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PREFACIO

A grande contribuicdo da Teoria Historico-Cultural (THC)
e do marxismo é estabelecer como seu objetivo maior o processo de
humanizacio. Ter a compreensao desse objetivo provoca uma reflexao
de fundo: como o ser humano se torna humano. Em tempos neoliberais,
a importancia teorica e politica dessa questao se reveste de desafios, ja
postos historicamente, mas também de utopia a ser perseguida como
uma orientacao a praxis daqueles que optam por ela e, indiretamente,
para os que também nfo escolheram, ainda, esse caminho.

A necessidade da utopia num mundo tdo desumano, expressao
contraditéria da atual luta de classes, pode ser a chama necessaria para
realizar um percurso na escuriddo da humanidade, que nao se limita
apenas a tempos sombrios de inflexdo politica, mas que se estende a
formacao da subjetividade dos individuos da espécie Homo sapiens.
A escuridao da alma se faz presente nas salas de aulas de nossas
escolas, quando criangas, jovens e adultos muitas vezes sdo, a priori,
condenados a escuriddo da ignorancia no l6cus do conhecimento da
sociedade capitalista, ou seja, na escola. O significado social da escola
cai assim por terra quando nao tem o seu sentido para os seus sujeitos,
estudantes e professores.

Os tedricos da THC caracterizam a atividade de estudo como
aquela em que o sujeito da atividade é, ao mesmo tempo, sujeito e
objeto dessa atividade, jaA que ha uma autotransformacao de si. Isto
implica a criacdo de novas capacidades psiquicas nesse sujeito, que lhe
possibilitardo desencadear novas relagoes com os objetos da cultura
e com outros sujeitos, resultado da transformacido da atividade em
neoformacdes, caracterizadas por uma nova hierarquia das relagoes
desse sujeito com o mundo que o cerca, ou seja, um novo patamar de
seu desenvolvimento humano.

Ao voltar nosso olhar para a escola, constatamos ali auséncia da
atividade no sentido leontieviano. Professores e estudantes nao tém,
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na relagao pedagogica, atividade de ensino e atividade de estudo, a sua
atividade principal. Sem davida, isso compromete as possibilidades
de organizacao e desenvolvimento dessas atividades, construindo e
consolidando uma auséncia de sentidos no espaco escolar, nao dando
vasao ao significado social da escola, num crescente estranhamento dos
sujeitos em suas relagoes. H4 uma base material para tal fen6meno,
que reflete as contradi¢Ges basicas entre capital e trabalho também na
escola. O professor vende a sua forca de trabalho em troca do salario, ndo
ha, portanto, uma coincidéncia entre o motivo e o objeto da atividade;
em principio, ela tera de ser construida. Por sua vez, o estudante ao
adentrar na escola e ndo encontrar atividade de ensino organizada para
propiciar atividade de estudo, também se envolve com outro tipo de
atividade, que faz sentido a ele, como a socializagao.

Assim, o grande desafio é fazer emergir sentido nas atividades
dos sujeitos da escola, criando novas necessidades e organizando o
ensino intencionalmente para que o objeto de estudo possa preencher
essa necessidade, transformando-se, assim, no motivo e no objetivo da
atividade do aluno. Nao é tarefa facil, mas necessaria.

Nesse sentido, o leitor encontrard nesta obra contribuicoes
importantes de pesquisadores da THC, classicos e atuais, brasileiros
e estrangeiros, sobre atividade de estudo e suas implicacGes para
a educacdo desenvolvente, para a formacdo da subjetividade de
estudantes e professores. Com os fundamentos aqui apresentados,
sera possivel pensar caminhos para o enfrentamento das dificuldades
objetivas do cotidiano da escola, assim como comegar a cunhar, a
modelar uma formacgao efetivamente voltada a formacao humana em
sua plenitude. S6 assim, a humanidade ter4 alguma chance de sair
da escuriddo da ignorancia e conquistar a compreensdo do mundo
e o desenvolvimento de sua capacidade de aprendizagem, que a faz
diferente das demais espécies.

Sueli Guadelupe de Lima Mendonga

8 ¢ Sueli Guadelupe de Lima Mendonga



APRESENTACAO

O presente livro, segundo de uma trilogia sobre Teoria da
Atividade de Estudo, é resultado do esforco conjunto dos grupos de
estudos e pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizacio
Docente (Faced/UFU) e Implicacbes Pedagbgicas da Teoria Historico-
Cultural (Unesp/Marilia). Conta também com a colaboracao de
estudiosos de diversos paises tais como Brasil, Cuba, México, Ucrania
e Russia, representando diferentes institui¢coes de educacgio superior
e centros de pesquisa. Trata-se de mais um produto da Série Ensino
Desenvolvimental, Colecio Biblioteca Psicopedagdbgica e Didatica, em
parceria com a Editora da Universidade Federal de Uberlandia (Edufu).

O foco da obra é a relacao entre o Ensino Desenvolvimental e
a Concepc¢do da Atividade de Estudo. Para tal, analisa-se a génese,
consolidacdo e o estado atual das pesquisas sobre ambas teméticas
tantonaex-UnidoSoviéticacomonoBrasileMéxico,apartirdapublicacao
de uma amostra pequena, mas representativa de estudos tedricos e
préaticos realizados nos trés paises nos ultimos cinquenta anos (entre
1965-1999, na ex-Unido Soviética; entre 1998-2017, no Brasil, e entre
2000-20017, no México). O Ensino Desenvolvimental surgiu na ex-
Unido Soviética, no final da década de 1950, com base em pressupostos
formulados por L. S. Vigotski! sobre o papel fundamental da educacao e
do ensino no desenvolvimento do psiquismo humano. Por esse motivo,
seu vinculo com a psicologia histérico-cultural é tao forte. Também foi
influenciado pela pedagogia progressista, a filosofia marxista-leninista
e a fisiologia pavloviana. Esse ensino é fruto das diferentes tendéncias
tedricas que se constituiram ao longo de mais de cinquenta anos de

! Ao longo da obra aparecem diferentes grafias de nomes de autores russos
(Vigotski, Vygotsky, Vygotski, Vygotsky, Vigotskii; - Davidov, Davidov, Davydov,
Davydov; El’konin, Elkonin; etc.). Essas diferentes formas adotadas obedecem
a maneira correta de transliteral em russo, inglés e espanhol e a lingua da obra
que se referencia. Entretanto, nos casos em que se utiliza a grafia em portugués
segue-se a forma correta de escrever no Brasil.
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construgdo de um sistema de ensino e de educacao, maioritariamente
de carater socialista, em cujo contexto foram gerados pelo menos trés
grandes sistemas didaticos: sistema Zankoviano, sistema Galperin-
Talizina e sistema Elkonin-Davidov (cf. Puentes, 2017).

O pontodeinterseccao entre esses sistemas esta naideia do ensino
que promove o desenvolvimento integral dos estudantes, que entende
que o ensino adequado é o aspecto internamente essencial e universal
do processo de formacao das caracteristicas humanas. Esses sistemas
criaram laboratérios de pesquisa, constituiram grupos de trabalho,
definiram linhas de estudo, realizaram experimentos formativos em
escolas pilotos, proporcionaram descobertas importantes na forma de
teorias, chegaram as escolas de massas e transformaram suas propostas
em verdadeiros e fortes sistemas alternativos de educagao oficial para
as escolas fundamentais.

A Concepcdo da Atividade de Estudo, especificamente, foi
uma das teorias concebidas no interior do Ensino Desenvolvimental,
especialmente, do sistema Elkonin-Davidov. Ela ocupou o papel central
dentro desse sistema e em torno de si foram elaboradas outras teorias
auxiliares (teoria de modelagem genética, teoria da generalizacio
substantiva, teoria do movimento de ascensao do abstrato ao concreto
etc.). Suas teses fundamentais sdo: a atividade de estudo é um
mecanismo psicologico e o papel da escola fundamental é desenvolvé-
lo nas criancas entre os seis e dez anos de vida; seu contetdo principal
é o desenvolvimento do pensamento teérico por meio da formacao dos
conceitos cientificos, acoes mentais e principios da acdo; a atividade de
estudo tem uma estrutura objetiva e seus componentes principais sao:
a tarefa de estudo, as a¢oes de estudo, o controle e a avaliacao.

Os quinze capitulos que compdem o presente livro abordam,
um ou outro desses aspectos, a partir de pesquisas e reflexdes
desenvolvidas no Brasil, no México, na Russia e na Ucrania.
Contemplam, do ponto de vista tedrico ou pratico, tanto os
pressupostos do Ensino Desenvolvimental e da Atividade de Estudo
quanto seu papel fundamental do desenvolvimento psiquico dos
estudantes. A obra estrutura-se em trés partes. A primeira, intitulada
Contribuicoes de pesquisadores brasileiros, esta integrada por seis
trabalhos. A segunda, Contribuicoes de pesquisadores estrangeiros,
conta com outras oito contribui¢Ges escritas por autores mexicanos,
russos e ucranianos. Na terceira parte, insere-se uma reflexao sobre o
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lugar e o papel da Educacao Infantil de zero a seis anos na constituicao
da atividade de estudo.

O motivo que nos leva a organizacao deste livro responde
a necessidade urgente de contribuir para um projeto de educacdo
que faca frente aos problemas da educacgdo brasileira. A partir dos
estudos que vimos realizando, e que tem como fundamento a teoria
histoérico-cultural, percebemos que mais que investimentos, falta a
educacao brasileira uma compreensao cientificamente fundamentada
e compartilhada pelos profissionais sobre os processos de aprender e,
consequentemente, de ensinar.

A medida que se revela o papel essencial da educacio no processo
de humanizacdo, ou seja, no processo de formacao e desenvolvimento
da personalidade e da inteligéncia humanas, cresce a preocupacio
com a elucidacdo dos processos que conduzem essa formacao e
desenvolvimento. E a educacao escolar, responsavel pela apresentacio
dos conceitos cientificos as novas geracoes e pela formacao do
pensamento tedrico nos alunos, tem papel de destaque nesses processos,
o que estabelece uma relagio indissoltvel entre mudancas positivas no
sistema educacional e a capacidade de seus profissionais em promover
uma nova organizacdo desse sistema. Do ponto de vista historico-
cultural, uma nova organizacao do sistema educacional de modo a
promover o maximo desenvolvimento humano estd condicionada a
organizacao da aprendizagem dos alunos — e aqui falamos da escola
a partir do ensino fundamental — sob a forma da atividade de estudo.

E dai nosso desejo de disseminar essa discussdo e compartilhar
estudos e reflexbes sobre a atividade de estudo realizados por
pesquisadores de diferentes grupos de pesquisa no Brasil, além de
trazer contribuigdes dos formuladores desta teoria — D. B. ElKonin
e V. V. Davidov — e de outros estudiosos que tém contribuido para a
discussdo dessa temética.

A primeira parte deste livro é dedicada a contribuicao de autores
brasileiros. O primeiro capitulo, intitulado “Didatica desenvolvimental
da atividade: uma aproximacdo ao sistema Elkonin-Davidov-
Repkin (1958-2015)”, comega por apresentar um panorama amplo
de concepcbes a partir de interpretacoes sobre o lugar e o papel
do ensino no desenvolvimento humano. Desse contexto, destaca
especificamente a didatica desenvolvimental da atividade e, em
particular, o sistema Elkonin-Davidov-Repkin. Para o sistema, o ensino
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que promove o desenvolvimento na idade escolar tem como contetido
os conceitos cientificos e as acdes mentais, e desse contetido derivam os
procedimentos para organizar esse ensino.

O autor faz, em relacdo a esse sistema, uma recuperagdo da
histéria de sua constituicao sustentada pelo conjunto da producao dos
pesquisadores e estudiosos que fizeram parte deste extenso projeto
cujo resultado é uma teoria da atividade de estudo que tem como
objetivo a autotransformacdo do sujeito por meio da formacdo do
pensamento tedrico. Desse ponto de vista, este capitulo oferece aos
novos pesquisadores, temas essenciais e orientacdo bibliografica para
a continuidade e aprofundamento da pesquisa acerca deste sistema,
tais como as contribuicoes especificas dos grupos e centros de pesquisa
envolvidos no desenvolvimento dele (como os de Riga, Tula, Kiev,
Dushanbé, Ufa, Volgogrado, Tomsk e Médnoe), o experimento didatico-
formativo como método de pesquisa desenvolvido pelo sistema, os
programas de formacao dos professores envolvidos na concretizacao do
sistema nas escolas, assim como a propria avaliacao dos resultados da
implantacao desse sistema na formagao do pensamento teorico.

No segundo capitulo, intitulado “Significacdo e envolvimento
na atividade de estudo”, Armando Marino Filho da UFMS toma como
tema de sua reflexdo a importancia do processo de significacdo como
elemento vertebrador do processo de desenvolvimento das funcoes
psicoldgicas superiores e do envolvimento do estudante com a sua
atividade, envolvimento esse, essencial a atividade de estudo.

Considerando que a atividade de estudo é produzida por
individuos que, condicionados por relagdes sociais, tém necessidades
proprias formadas ao longo de sua histéria particular, defende que a
atividade de estudo se apresenta ao estudante inicialmente como uma
necessidade social dos adultos, e ndo como algo pessoal. Desse ponto de
vista, no processo de internalizacio da atividade de estudo — que tem
como resultado a apropriacao de formas de pensamento que s6 podem
ter génese na atividade de estudo —, o valor social da atividade precisa
ser apropriado também como valor pessoal para o aluno.

Para realizar esta discussdo, o autor percorre o caminho da
estruturacao da atividade de estudo em suas especificidades no plano
geral da estruturacao da atividade humana e demonstra a necessidade
de deslocamento do ensino vigente como forma de transmissao de
conhecimentos para o ensino do proprio pensamento e sua organizagao
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sistematizada em relacdo aos conhecimentos. Em outras palavras,
demonstra que é necessario ensinar a pensar sobre os conhecimentos
para ensinar a estudar. Nesse sentido, o capitulo contempla a discussao
acerca da atividade de estudo, da sua significacdo e a formacao do
sentido pessoal da atividade de estudo no estudante, temas centrais
para a formacao da personalidade em suas maximas possibilidades.

O capitulo terceiro intitula-se “Atividade de estudo:
especificidades e possibilidades educativas” e, nele, Stela Miller da
Unesp/Campus de Marilia, desenvolve uma reflexdo sobre a atividade
de estudo contextualizando-a, no conjunto da atividade humana e no
processo de humanizacio, como atividade especifica que os alunos
podem realizar para o estudo de disciplinas escolares sob orientacao
docente intencionalmente voltada para a formacao e o desenvolvimento
do pensamento tedrico dos estudantes. Considera os diferentes niveis
que essa atividade assume ao longo da experiéncia escolar quando, mais
importante que a apropriacdo os conceitos adquiridos é a apropriagao
do método que possibilita essa apropriacao e a apropriacao autbnoma
de novos conceitos.

O capitulo apresenta, ainda, as seis acgbes que, segundo
Davidov (1988), constituem a atividade de estudo, num movimento
que vai do abstrato ao concreto e cujo desenvolvimento culmina na
transformacao do estudante ja nos anos iniciais do ensino fundamental,
com a constituicdo da reflexdo, da analise e da planificacio como
neoformacées psiquicas que estao na base do desenvolvimento psiquico
e sao justamente associadas ao desenvolvimento da atividade de estudo.

Enfim, sem desconsiderar as condicGes concretas para a
implantacio da atividade de estudo na escola brasileira, o texto traz
elementos para orientar acoes que podem transformar a realidade
educacional na perspectiva de uma escola promotora de uma educacao
desenvolvente.

No capitulo 4, intitulado “Processo de apropriacdo do conceito
de nimero por estudantes do segundo ano do ensino fundamental
com base no ensino desenvolvimental”, Josélia Euzébio da Rosa, da
Unisul, Ademir Damazio e Eloir Fatima Mondardo Cardoso, ambos da
Unesc, apresentam ao leitor suas reflexdes sobre a primeira insercao
da atividade de estudo relacionada ao ensino da Matematica realizada
pelo grupo em uma classe do segundo ano do Ensino Fundamental, no
interior do estado de Santa Catarina. O texto relata a intervencao que se
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deu a partir de um programa de formacao continuada de professores.
Nesse contexto, estudam em conjunto as condi¢des para a concretizacao
da proposta de ensino sobre o conceito de nimero na perspectiva do
Sistema Elkonin-Davidov, a partir de livros didaticos e de orientacoes
aos professores de autoria de Davidov e de seus colaboradores e, numa
articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo, as aulas conduzidas
pela professora contaram com o acompanhamento de um bolsista de
iniciacdo cientifica sob a orientacdo dos pesquisadores do Laboratério
de Estudo e Pesquisa em Educacdo Matematica da Universidade do
Extremo Sul Catarinense (Unesc).

Tlustrando o processo desenvolvido e refletindo sobre ele, os
autores trazem elementos concretos para a critica ao ensino tradicional
ao mesmo tempo em que apresentam os fundamentos para a introducao
da atividade de estudo no ensino da matemaética nos anos iniciais do
ensino fundamental.

No capitulo 5, Orlando Fernidndez Aquino, da Uniube e Livia
Mara Menezes Lopes da UFSC, trazem as orientacées de P. Ya.
Galperin para problematizar o processo como as criangas assimilam os
conceitos cientificos. Apresentam para o leitor a discussao sobre a Base
Orientadora da Aco e seu uso intencional na formacgio de conceitos,
agora com foco nas etapas essenciais para a formacao das a¢does mentais
necessarias a aprendizagem de conceitos da lingua portuguesa.

Os autores relatam pesquisa desenvolvida envolvendo um
experimento didatico-formativo realizado com uma turma de 35
alunos do primeiro ano do Ensino Técnico de nivel médio avaliando
os resultados do uso intencional da Base Orientadora da Acdo na
formacao de conceitos cientificos de lingua portuguesa. Ao descrever
o processo vivido, os autores trazem elementos que contribuem para
a compreensao desse complexo processo de formacao do pensamento
tedrico nos alunos, abrindo caminho para novas pesquisas e novas
praticas comprometidas com o maximo desenvolvimento das qualidades
humanas nos alunos.

No capitulo 6, Isauro Beltran Nuiiez e Betania Leite Ramalho,
ambos da UFRN, discutem uma questao especifica ligada a atividade de
estudo: o papel essencial da leitura na constituicao desta atividade. Sob
o titulo “A Orientacdo para Leitura Critica: uma experiéncia na formacao
inicial de futuros professores de Quimica”, os autores defendem que a
leitura nas aulas de ciéncias pode ser uma estratégia para envolver os
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estudantes na construcao e no uso critico do conhecimento cientifico e
que essa é uma tarefa que a escola precisa explicitamente tomar para
si, superando a concepcao do senso comum de que o ensino da leitura
critica seja uma tarefa especifica das aulas de portugués. Para os autores,
a construcdo de uma sociedade democratica implica a formacdo de
cidadaos conscientes, cujo pensamento critico se forma com a leitura. Dai
a importancia da orientacdo dos professores das diferentes disciplinas
para promover a leitura de textos cientificos pelos alunos.

Retomam a Teoria de Assimilacdo de P. Ya. Galperin — que
demonstra que por meio de uma atividade planejada, é possivel formar
processos mentais que se tornam 6rgaos funcionais da propria atividade.
Com base nessa teoria, os autores relatam e problematizam discutem
uma pesquisa realizada sob a forma de uma intervencdo formativa
que teve como objetivo a reconfiguracao do conhecimento profissional
na formacao inicial de futuros professores de Quimica com o objetivo
de ensinar a formar em seus alunos a habilidade de ler criticamente
o conhecimento cientifico. Com isso, ao relatarem o processo de
desenvolvimento da pesquisa, retomam o conceito de Base Orientadora
da Acdo como condigao potencializadora da aprendizagem.

A segunda parte do livro intitula-se Contribuicoes de
pesquisadores estrangeiros. Esta integrada por oito trabalhos
redigidos por representantes do sistema Elkonin-Davidov, em especial,
dos grupos de Moscou (D. B. Elkonin, V. V. Davidov, A. M. Markova,
G. A. Zuckerman e V. L. Slododchilov) e Kharkov (V. V. Repkin e A.
K. Dusavitskii). Os textos foram escritos e publicados entre a segunda
metade de 1960 e a segunda metade de 1990. Por esse motivo, abarcam
um periodo de trés décadas e tém entre vinte e cinquenta anos.

Abre essa segunda parte da obra, o texto intitulado Sobre a estrutura
da atividade de estudo, de D. B. Elkonin, escrito em meados dos anos de
1960. Estava destinado a uma revista ou uma colecdo da época, mas nunca
chegou a ser publicado. Seu titulo original em russo é O cTpykType yue6HOI
nestenbHOCTH (A estrutura da atividade de estudo) e sua divulgacao
s6 teve lugar, mais de vinte anos depois, quando da elaboracio de parte
das obras completas de B. D. Elkonin, I36paHHbIe IICHXOJIOTHYECKHIE
tpyze! (Trabalhos psicoldgicos selecionados, Moscou,1989). Uma década
depois, o Journal of Russian and East European Psychology, publicou o
mesmo texto com o titulo On the Structure of Learning Activity (v.37, n.6,
November-December 1999, p.84-92).

Apresentacio * 15



Esse foi o segundo trabalho em que D. B. Elkonin expds a sua
compreensao da atividade de estudo. Dessa vez, de maneira mais
extensa, reconheceu a auséncia, até a década de 1960, de pesquisas
que explorassem o contetido da atividade de estudo, sua estrutura, o
processo de sua formacao e seu papel essencial no desenvolvimento
mental de alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. Os
resultados dos trabalhos experimentais que Elkonin relatou no artigo
constataram que, por meio da reorganizacdo radical do método
de ensino, era possivel aumentar consideravelmente a eficacia da
aprendizagem em sala de aula, tanto em termos de volume como de
qualidade do aprendido. Ele e sua equipe conseguiram obter dados
que retratam a estrutura geral da atividade de estudo e identificar sua
unidade de analise principal: a tarefa de estudo. Esses dados também
sdo analisados no texto em questao.

O trabalho Principios do ensino-aprendizagem na escola
do futuro, de V. V. Davidov, foi originalmente publicado em
russo, em 1974, com o titulo Anaaus dudaxmuueckux npuHyunoe
MpPAOUYUOHHOL WKOAbL U B03MONCHblE NPUHUUNBL O0yUEeHUs
6ukatiniero 6yaymero (Analise dos principios da escola tradicional
e possiveis principios do ensino-aprendizagem no futuro proéximo)
(Davidov, 1974). Seis anos depois, em 1981, foi novamente divulgado
em russo com muitas modificagdes e com um novo titulo Principios
do ensino-aprendizagem na escola do futuro (IlpuHIUIIBI OOyUYeHUS
B mKoJsie 6yayiero) (Davidov, 1981) e, em 1987, em espanhol pela
Editora Progreso com o titulo Andlisis de los principios de la escuela
tradicional y posibles principios de la ensenanza en el futuro
préximo. (Davidov, 1987).

Esse texto especificamente foi escrito e publicado num periodo
que poderia ser considerado como a “Década de Ouro” da Didatica
marxista em geral e, especialmente, soviética, e que se estendeu entre
1970 e 1980. Ao longo desses dez anos ndo apenas se escreveram
algumas das mais importantes obras sobre a Didatica como, por
exemplo, Introducao a Didatica Geral (Klingberg, 1972), Didatica da
Escola Média (Danilov; Skatkin, 1975), Ensino e desenvolvimento
(Zankov et al., 1975), O ensino por problemas (Majmutov, 1975), mas
também alguns dos melhores trabalhos sobre principios didaticos.

No texto em questao, Davidov ressalta o valor epistemolégico dos
principios didaticos, critica os principios tradicionais (o carater sucessivo,
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a acessibilidade, o carater consciente e a visualiza¢ao) por ndo atenderem
as exigéncias da escola na sociedade socialista e formula as caracteristicas
dos novos principios que s6 poderiam ser aplicados no contexto do ensino
desenvolvimental, especialmente, o principio da atividade, que tem como
proposito a formacao do pensamento tedrico-cientifico.

O texto A concepgdo de atividade de estudo dos alunos, escrito
por V. V. Davidov e A. K. Markova, foi inicialmente publicado em
russo com o titulo KOHI[EII[HA YYEBHOH JEATEJIPHOCTH
IIIKOJIPHHUKOB (Davidov; Markva, 1981) e mais tarde em espanhol
(Davidov; Mérkova, 1987), com traducdo da psicologa argentina
Marta Shuare. Esse trabalho esta dividido em oito t6picos distintos: 1)
atualidade pratica da pesquisa sobre atividade de estudos dos escolares,
2) fontes tedricas e etapas de elaboracdo da concepcio, 3) aparelho
conceitual. A unidade de anélise, 4) o método de pesquisa, 5) principais
resultados da pesquisa, 6) a concepcao de atividade de estudo e sua
inter-relacdo com a psicologia evolutiva e psicologica, 7) a concepgao
da atividade de estudo e a pratica escolar, 8) algumas perspectivas do
estudo ulterior da atividade de estudo.

Pelo nimero de aspectos tratados no texto, pela enorme proximidade
tedrica e metodoldgica de seus autores com o tema em questao e pelo modo
criterioso com que cada aspecto foi desenvolvido, é possivel afirmar que
este seja um dos textos mais completos sobre a Concepcao da Atividade
de Estudo elaborado pelos representantes do sistema Elkonin-Davidov.
Contudo, o alto nivel de generalizacdo impede que os aspectos especificos
das questoes tratadas pudessem ser abordados, o que s6 é possivel a
partir da leitura de trabalhos destinados a esses aspectos. Ao mesmo
tempo, sobressaem especialmente as pesquisas sobre atividade de estudo
realizadas pelos autores, sobretudo, por A. K. Méarkova, o que pode gerar
uma visao distorcida da realidade em relacao com a diversidade de objetos
de pesquisa tratados, com o volume da producao realizada e com os pontos
de vistas diferentes sobre os componentes da estrutura da atividade de
estudo etc. Agrava essa situagao o fato de que a traducao do russo para o
espanhol, por razoes que se desconhece, omite referéncias importantes de
V. V. Repkin sobre o tema.

O capitulo sobre As condicoes do desenvolvimento da reflexdo
nas criancas de seis anos de idade é da professora e pesquisadora Galina
K. Zuckerman. Inicialmente foi publicado em russo com o titulo YcioBus
pasBuTHA pediekcuu y mmecTwierok (Zuckerman, 1989) e alguns anos
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mais tarde em espanhol como Las condiciones del desarrollo de la
reflexion en nifios de seis anos de edad (Zuckerman, 2010).

O texto aborda as possibilidades reais de desenvolver o
pensamento reflexivo das criancgas de seis anos de idade por meio da
atividade de estudo. A reflexdo representa a capacidade do sujeito
para saber aquilo que ele ainda nao sabe, os conhecimentos que sao
necessarios para resolver um ou outro problema e a maneira como
pode ser ajudado pelo professor ou por outra pessoa. A autora parte
do pressuposto de que essa capacidade pode ser formada em criancas
pequenas quando se cumprem trés premissas fundamentais: o contetido
escolar, a interacao da crian¢a com o adulto que surge pela primeira vez
na situacdo da solu¢ao conjunta de problemas e a colaboracgio entre as
proprias criancas.

A partir de um método de pesquisa que permite identificar a
capacidade de reflexdo, foram realizados exames entre criangas de seis
anos de idade formadas por meio da atividade de estudo. Os resultados
obtidos permitiram a autora concluir que as criancas dessa idade podem
ser ensinadas do mesmo modo que criancas de sete anos, sempre que o
ensino cumpra com as condi¢oes da atividade de estudo.

O texto intitulado O aluno das séries iniciais do ensino
fundamental como sujeito da atividade de estudo foi escrito por
Davidov em parceria com V. I. Slobodchikov e G. A. Zuckerman, dois
dos mais ativos e produtivos representantes do grupo de Moscou. O
trabalho foi escrito e publicado inicialmente com o titulo IlTkoavHuk
Kax cybsexm yuebHoll desmeavHocmu Maadwull WKOAbLHUK KAK
cybsexm yuebHoll desmeavHocmu, no periddico russo Questoes de
Psicologia (n.3, 1992). Uma versao desse mesmo texto foi publicada no
Brasil (Davidov; Slobodchikov; Zuckerman, 2014).

O texto, diferentemente dos anteriores que sdo de natureza
teorica sobre a atividade de estudo, discute resultados de uma pesquisa
didatico-formativa realizada em sala de aulas com grupos experimentais
e de controle, com o objetivo de promover, por meio dessa concepg¢ao,
a reflexdo independente dos alunos das séries iniciais do ensino
fundamental e sua capacidade de refletir sobre sua prépria iniciativa
de ser sujeitos individuais de reflexdo sem a ajuda de um adulto. A
professora Zuckerman, especificamente, tem sido uma das principais
estudiosas do tema da formacdao do pensamento reflexivo no contexto
da atividade de estudo.
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O capitulo Ensino desevolvimental e atividade de estudo, do
psicologo e fildlogo ucraniano V. V. Repkin, foi escrito e publicado
inicialmente, em 1997, com o titulo original em russo Passusarowee
obyuenue u yuebnana Oesmenvrocms (Repkin, 1997). Trata-se de
um folheto, de 45 paginas, elaborado como texto base para a série de
palestras ministradas por Repkin durante um curso de formacao de
professores do sistema Elkonin-Davidov realizado na cidade de Riga,
capital da Letonia, antiga republica da URSS. O texto apresenta uma
visao holistica sobre os problemas do ensino desenvolvimental e da
atividade de estudo.

O texto original esté estruturado em dez partes: a) sobre o conceito
de atividade de estudo, b) o ensino desenvolvimental e funcional:
objetivos, vias e resultados, ¢) o problema do desenvolvimento na
pedagogia e na psicologia, d) o contetido da atividade de estudo, €) a
tarefa e o objetivo da atividade de estudo, f) estrutura da atividade de
estudo, g) como se soluciona a tarefa de estudo, h) as leis e condicoes
para a formacao da atividade de estudo, i) as caracteristicas do ensino
desenvolvimental como um sistema integral, j) literatura recomendada.

Pouco mais da metade desse texto (sobre o conceito de atividade
de estudo, o contetido da atividade de estudo, o problema da tarefa e do
objetivo da atividade de estudo, a estrutura da atividade de estudo, como
a tarefa de estudo é resolvida e literatura recomendada) foi publicado
em inglés no Journal of Russian and East European Psychology (v.41,
n.5, setembro-outubro 2003, p.10-33). Uma versdo desse texto foi
publicada depois em portugués no Brasil em Ensino em Re-vista (v.21,
n.1, p.5-99, jan./jun. 2014), com tradugdo de Maria Auxiliadora Soares
Farias, Stela Miller e Suely Amaral Mello.

O texto em questdo nao traz grandes novidades em relacdo com
o que tinha sido produzido até o momento sobre a atividade de estudo
no interior do sistema Elkonin-Davidov. Resulta até curioso que na sua
elaboracdo Repkin nio tenha considerado os numerosos trabalhos que
sobre o tema escreveu e publicou na década de 1970, alguns dos quais,
ainda na década de 1990, Davidov considerava importantes referéncias.
Nalliteratura recomendada também omite todos os trabalhos especificos
redigidos por outros representantes do sistema sobre a tematica, como
por exemplo, de B. D. Elkonin, V. V. Repkin, A. K. Markova etc. Os
trabalhos de Elkonin e Davidov mencionados abordam o assunto, mas
de maneira tangencial.
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Contudo, um fato que chama muito ateng¢io no texto de Repkin,
mas que precisa ser melhor conferido posteriormente no original em
russo para evitar erros de interpretacao, tem a ver com aquilo que o
autor identifica como a unidade de andlise da atividade de estudo.
Enquanto para Repkin a unidade de analise é o ato integral da atividade,
“isto é, aquele segmento da atividade de estudo que comeca com a
elaboracdo da tarefa de estudo e conclui com sua solu¢do” (Repkin,
1997, p.23), para Elkonin, Davidov e Markova, a unidade de anéalise é
apenas a tarefa de estudo. Isso por si s6, modifica a visao geral desse
autor em rela¢do aos outros sobre a atividade de estudo que merece ser
abordada do ponto de vista da pesquisa comparada.

De qualquer modo, o leitor vai encontrar aqui outro dos
melhores textos sobre atividade de estudo redigidos depois da
desintegracao da Unido Soviética e no encerramento do século XX,
por um dos trés mais importantes representantes do sistema junto
com Elkonin e Davidov.

O texto intitulado Sobre a forma ideal do desenvolvimento da
personalidade no sistema de educacdo desenvolvente é do psicologo
ucraniano A. K. Dusavitskii. O mesmo é resultado de uma palestra
ministrada pelo autor, em 1998, em comemoracao aos trinta anos de
criacdo do sistema Elkonin-Davidov. Dusavitskii se juntou ao grupo de
Kharkov, coordenado por V. V. Repkin, pouco depois de sua constituicao
em 1963. Desde entao se dedicou, com o consentimento de D. B. Elkonin
e V. V. Davidov, ao estudo do desenvolvimento da personalidade dentro
do sistema de ensino desenvolvimental.

O autor faz um percurso pela sua trajetoria investigativa no
tema até chegar a formulacao de seu objeto de pesquisa, a influéncia
que recebeu de outros tedricos russos importantes no campo do
desenvolvimento da personalidade como S. L. Rubinstein, L. I
Bozhovich, A. V. Petrovski e V. S. Merlin e os principais resultados
alcancados depois de anos de trabalho no estudo do desenvolvimento
da personalidade nas condi¢oes de um experimento genético modelador
sobre a formacao da atividade de estudo.

As pesquisas de Dusavitskii confirmaram que, na formacgao
intencional da atividade de estudo, era possivel obter uma imagem do
desenvolvimento da personalidade dos estudantes muito diferente
do que tinha sido descrito pela literatura cientifica sobre o tema até
aquele momento. Esse autor foi um dos poucos representantes do
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sistema Elkonin-Davidov que se dedicou ao estudo da personalidade
e sua obra é muito pouco conhecida fora da antiga Unido Soviética.
Suas principais teses sobre o assunto estdo contidas em sua obra
mais importante Desenvolvimento da Personalidade na Atividade
de Estudo (1996).

Por fim, o dltimo texto intitulado Educacdo desenvolvente e
a sociedade aberta, é também de A. K. Dusavitskii. Esse, como o
anterior, é resultado de uma palestra proferida na terceira Jornada
Internacional de Psicologia sobre a Personalidade na Sociedade
Civil de Kharkov, em maio de 1999. O texto ressalta a tendéncia
contemporénea global, caracteristica do final do século XX, de
valorizacao daeducacdo com umainstituicao social. Ao mesmo tempo,
questiona a baixa qualidade dos processos de ensino-aprendizagem
percebidos nos paises “pos-soviéticos” onde as reformas escolares
nao deram resultados concretos. No caso especifico do ensino médio,
a situacao era ainda mais critica.

De acordo com o pesquisador, além de fatores financeiros,
0 que mais tem afetado a qualidade educacional é a falta de atencao
“as conquistas da psicologia, €, antes de tudo [...] as leis psicologicas
do desenvolvimento das criangas relacionado a idade”; sobretudo, a
categoria de idade psicologica. Com isso perdeu-se a no¢ao de educacao.
Ao longo do texto, defende a tese do papel importante que o ensino
desenvolvimental poderia desempenhar nas novas circunstincias a
partir da formacao da atividade de estudo desde os niveis iniciais do
ensino fundamental.

E justamente aqui onde Dusavitskii, ao explicar o lugar da
atividade de estudo no desenvolvimento da personalidade da crianca,
assume um posicionamento teérico sumamente dialético em relacio ao
papel do ambiente social no desenvolvimento do sujeito. De acordo com
o autor, “a crianca em uma turma de educacao desenvolvente é sujeito
e objeto de sua propria atividade e, consequentemente, é criadora de si
mesmo e de seu meio”.

Finalmente, no capitulo 15, considerando o conjunto das
discussoes feitas ao longo dos capitulos anteriores acerca das condicoes
para a instituicao da atividade de estudo e refletindo sobre a necessidade
de sua implantacio ja a partir das séries iniciais do ensino fundamental,
o texto intitulado “A Educacdo Infantil e o movimento processual de
desenvolvimento da atividade de estudo” discute o papel da educacgao
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infantil na formacdo da personalidade das criancas, na formacao de
funcbes psiquicas superiores que sao base para a atividade de estudo.
Defendendo o direito das criancas de zero a seis anos a viverem sua
infincia sem a antecipacdo de atividades relacionadas a apropriagao
de contetudos escolares, os autores propdem que respeitar as diferentes
linguagens de apropriacao e objetivacdo das criancas pequenas é a
melhor forma de potencializar o desenvolvimento humano na infancia,
fortalecendo nas criangas a vontade de conhecer e criando nelas um
sentido de escola como lugar de sujeitos ativos em comunicagdo com
a cultura, inclusive em suas formas mais elaboradas, na busca do
conhecimento — condicdo subjetiva essencial a constituicao da atividade
de estudo.

Resulta alentador concluir esta apresentacao com a ideia de um
dos principais fundadores do ensino desenvolvimental em Kharkov,
na década de 1960, de que a educacdo é um fato essencial na criacao
da sociedade aberta do futuro — e que, trinta anos depois, continua a
acreditar nessa concepcao.

Os trabalhos de pesquisa presentes neste livro sao testemunha
de que aquilo em que Dusavitskii gostava de acreditar, isto é, “que a
conquista de nossa ciéncia e pratica nativas recebera a atencao daqueles
de quem depende o desenvolvimento da educacao...”, € uma realidade
nfo apenas no seu pais, mas também no Brasil. Ndo importa que, por
enquanto, essa esperanca esteja presente em uma parte pequena da
comunidade académica, cientifica e docente. Aos poucos e firmemente,
ela vai conquistando posi¢des em ambito nacional.

Roberto Valdés Puentes
Suely Amaral Mello
Organizadores
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DIDATICA DESENVOLVIMENTAL DA ATIVIDADE:
UMA APROXIMACAO AO SISTEMA
ELKONIN- DAVIDOV-REPKIN (1958-2015)"

Roberto Valdés Puentes

E comum que se cometa no Brasil um erro de compreensio
associado a didatica ou ensino desenvolvimental.? O mesmo diz
respeito ao fato de se assumir essa concepcao no singular, como um
paradigma tedrico coeso, homogéneo e coerente, quando, na verdade,
trata-se de um movimento com pontos de vista comuns, mas também, e
sobretudo, com enormes discrepancias tedrico-metodoldgicas internas
e com acentuadas divergéncias conceituais em relagio a interpretacao
das teses fundamentais de L. S. Vigotski sobre o lugar e o papel da
aprendizagem no desenvolvimento humano.

Com isso, a didatica desenvolvimental, o sistema Elkonin-
Davidov-Repkin, a teoria da atividade de estudo, o sistema
Zankoviano e a teoria da formacao por etapas das acGes mentais e dos
conceitos de Pa. Ya. Galperin e de N. F. Talizina, para citar apenas

! Essa pesquisa foi realizada com o apoio da CAPES, do CNPq e da FAPEMIG.
O autor agradece também as contribui¢des dos pesquisadores Joanna Paulina
Takuszko (Pol6nia), Liudmila Guseva e Mariia Musiichuk (Rissia), bem como
de Lyubomyr Sherstyuk (Ucrania).

2 A expressao “ensino desenvolvimental” é a traducdo do termo russo
pasBuBawIero ooyuenus, tal como aparece no original dolivro de V. V. Davidov,
publicado em 1986, pela editora Pedagobgica, IIpo6iemMbl pa3BUBAIOIIETO
00yuenusi: OIbBIT TEOPETHUECKOTO U IKCIEPUMEHTAIBHOTO IICHX0JI0TUYECKOTO
uccienoBanus (Problemas da aprendizagem desenvolvimental: a experiéncia
da pesquisa psicologica tedrica e experimental). Uma versdo dessa obra
foi publicada em inglés e espanhol em 1988 com os titulos Problems of
developmental teaching (Revista Soviet Education, August/VOL XXX, N° 8)
e La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico: Investigacién psicolbgica
teorica y experimental (Editorial Progreso), respectivamente. No Brasil tém
sido empregados também os termos “ensino desenvolvente” e “ensino para o
desenvolvimento”. Em inglés se usa o termo “developmental teaching” e em
espanhol a expressoes introduzidas por Marta Shuare (1991) de “ensefianza
desarrollante” e dos autores cubanos Margarita Silvestre Oramas e José
Zilberstein Toruncha (2002) de “ensefianza desarrolladora”.
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alguns exemplos, passaram a ser identificados como se fossem mais
Ou menos a mesma coisa.

E preciso que se esclareca, em primeiro lugar, que 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. Em segundo lugar, que ela foi gerada a
partir das diferentes tendéncias que se constituiram ao longo de mais
de cinquenta anos de construcao de um sistema de aprendizagem e
de educacdo no contexto da edificacdo, principalmente, da sociedade
socialista na ex-Unido Soviética.? Em terceiro lugar, que essas
tendéncias deram lugar a duas grandes concepcoes de aprendizagem: 1)
didatica desenvolvimental da atividade e, 2) didatica desenvolvimental
da subjetividade.

A didatica desenvolvimental da atividade, ao mesmo tempo que
disp6e de uma matriz tedrica comum que se inspira na obra de L. S.
Vigotski e A. N. Leontiev, interpreta de maneiras diferentes alguns dos
principais postulados desses autores, sobretudo de Vigotski, gerando
com isso o surgimento de pelo menos trés sistemas didaticos distintos:
a) o sistema Zankoviano, b) o sistema Galperin-Talizina e, c) o sistema
Elkonin-Davidov-Repkin.

A didatica desenvolvimental da subjetividade, por sua vez,
que também se inspira em uma parte significativa do pensamento de
Vigotski, 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, que defendem a ideia
do carater ativo e gerador da psique humana e da unidade do cognitivo
e do afetivo. Entretanto, nao tem conseguido, até o momento, conceber
e estruturar um sistema pedagogico com o nivel de elaboracao tedrico-
metodologica, de implementacao pratica e de formacao de professor
que atingiu a didatica desenvolvimental da atividade.

O presente texto trata, especificamente, da didatica
desenvolvimental da atividade e, em particular, do sistema Elkonin-
Davidov-Repkin, mas nio o esgota, pelo contrario, apenas cria condi¢oes
para seu estudo futuro ao localizar e analisar: 1) as principais etapas

3 Afirma-se “principalmente”, porque ainda depois da queda do socialismo
e, consequentemente, da desintegracdo da ex-Unido Soviética, estas diversas
didaticas continuaram seu ciclo de desenvolvimento e aperfeicoamento, até
hoje, em alguns dos novos paises que se constituiram a partir das antigas
republicas soviéticas.
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no processo de génese, estruturacao e consolidacao; 2) os diversos
grupos que o constituem, suas especificidades, as parcerias entre eles
estabelecidas, bem como seus representantes; 3) as diferentes teorias
desenvolvidas ao longo de décadas de pesquisa e experimentacio; 4) as
frentes de trabalho mais importantes; 5) as numerosas e valiosas obras
concebidas, elaboradas e publicadas, de maneira individual ou coletiva,
como resultado desse trabalho etc..

Para a realizacdo da pesquisa, contou-se, em primeiro lugar,
com um volume significativo de fontes em idioma espanhol, russo
e ucraniano, a maior parte totalmente desconhecido no Brasil; em
segundo, com o apoio valioso de numerosos pesquisadores de Cuba
(Faculdade de Psicologia da Universidade da Havana e Departamento
de Marxismo da Universidade Central Marta Abreu de Las Villas),
Rissia (Universidade Estatal de Moscou, Academia de Ciéncia da
Russia, Universidade Internacional da Natureza, Sociedade e Homem
de Dubna e Universidade Estatal Técnica de Nosov Magnitogorsk),
Ucrania (Universidade Estatal de Kharkov) e Polonia (Universidade
Catolica de Jodo Paulo IT em Lublin).

A DIDATICA DESENVOLVIMENTAL DA ATIVIDADE

A didatica desenvolvimental da atividade emergiu na segunda
metade da década de 1950. A sua consolidacdo tedrica e pratica, no
ambito nacional e internacional, tem se prolongado ao longo dos
ultimos sessenta anos. Com a queda do sistema socialista, e consequente
desintegracdo da Unido Soviética, em 1991, quando parecia que
essa didatica sucumbiria perante as pressoes financeiras, politicas
e ideologicas sofridas, sobreviveu e se tornou a “escolha oficial da
alternativa de curriculo para as escolas na Rissia, Ucrania e outras
partes da antiga Unido Soviética” (Lampert-Shepel, 2014).

Essa concepgao se constituiu a partir de trés sistemas didaticos
diferentes que, a0 mesmo tempo, guardam estreita relacao entre si:
1) sistema Zankoviano; 2) sistema Galperin-Talizina e; 3) sistema
Elkonin-Davidov-Repkin. O ponto de intersec¢do entre esses
sistemas estd nas seguintes teses vigotskianas: a) a aprendizagem
adequado é o aspecto internamente essencial e universal do
processo de desenvolvimento das caracteristicas humanas; b) “7...J
a pedagogia ndo deve orientar-se em direcdo ao passado, mas na
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direcdo do futuro (do amanha) do desenvolvimento [...]” (Vygotsky,
2010, p.114).

Com essas teses como pressupostos, autores como P. Ya.
Galperin, N. F. Talizina, L. V. Zankov, D. B. Elkonin, V. V. Davidove V.
V. Repkin produziram, quase que de maneira simultanea, teorias gerais
sobre a aprendizagem, muitas vezes estabelecendo entre eles parcerias
duradouras (como sdo os casos de Galperin e Talizina, de Elkonin
e Davidov e de Davidov e Repkin) ou até eventuais (como fizeram
Galperin, Elkonin e Davidov), ou mesmo de maneira paralela (como
fez, a maior parte do tempo, Zankov).+

Entre as décadas de 1950 e 1980 esses autores criaram laboratorios
de pesquisa, constituiram grupos de trabalho, definiram linhas de estudo,
realizaram experimentos formativos em escolas pilotos e descobertas
importantes que divulgaram em obras individuais e coletivas. Mais
tarde, chegaram as escolas de massa e transformaram suas propostas em
verdadeiros e robustos sistemas alternativos de educagio oficial para a
escola das séries iniciais e finais do nivel fundamental.

Além dos numerosos pontos em comum entre essas trés
propostas didaticas, também s3o observaveis divergéncias teoricas e
metodologicas geradas como resultado das diferentes interpretacoes
das concepgoes de Vigotski em relacdo a crianca, &4 aprendizagem, a
educacdo e ao desenvolvimento. Entretanto, essas questdoes nao serao
tratadas neste capitulo.

UMA PERIODIZAGAO DO SISTEMA
ELkONIN-DAvIDOV-REPKIN (1958-2015)

As teses fundamentais deste sistema foram desenvolvidas por D.
B. Elkonin, V. V. Davidov e V. V. Repkin, em colaboracdo com um grupo
numeroso de cientistas e professores das cidades de Moscou, Kharkov,
Kiev, Dushanbé, Tula, Uf4, Volgogrado, Tomsk, Togliatti, Taganrog,

4 Zankov trabalhou, a maior parte do tempo, sozinho em parceria com os
membros de seu grupo de pesquisa. Nao se tem conhecimento de textos seus
escritos em conjunto com outros psicologos e didatas contemporaneos, mesmo
quando essa era uma pratica comum a época na ex-Unido Soviética. Contudo, isso
ndo impediu que os representantes do sistema Zankoviano, inclusive o proprio
Zankov, dialogassem com os principais autores da psicologia e da didatica do
pais, como por exemplo, P. Ya. Galperin, D. B. Elkonin e V. V. Davidov.
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Riga e Médnoe,> dentre outras, tendo como base pesquisas tedrico-
experimentais desenvolvidas ao longo de mais de cinquenta anos de
trabalho ininterrupto.

Durante esse periodo, dada a diversidade, intensidade e natureza
dos acontecimentos ocorridos, o efeito dos fatores externos, ritmo,
avancos, pausas, fracassos, retrocessos ou sucessos Nno processo, €
possivel estabelecer uma periodizacdo. Nessa periodizacdo podem
ser localizados, pelo menos, cinco etapas diferentes: a) Etapa I —
Idealizacdo, experimentacdo e concep¢do do sistema (1958-1975);
b) Etapa II — Cria¢do das condi¢bes para a universaliza¢do do
sistema (1975-1982); c) Etapa III — Censura, persecucdao, dissolucdo
e paralizacdo do processo de implementacao do sistema (1982-1986);
d) Etapa IV — Implementacao do sistema como alternativa oficial do
Ministério da Educacdo (1986-1994); ) Etapa V — Internacionalizacgdo
e consolidacao do sistema (1994-atualidade).

EtaPA I — IDEALIZACAO, EXPERIMENTACAO E
CONCEPCAO DO SISTEMA (1958-1975)

Quando D. B. Elkonin, chefe do Laboratério de Psicologia da
Crianca no Instituto Cientifico de Psicologia Geral e Pedagbgica da
Academia de Ciéncias Pedagogicas da RSFSR, decidiu iniciar, em
dezembro de 1958, seus estudos psicologicos sobre o desenvolvimento
da atividade de estudo em criancas em idade escolar, estava dando
os primeiros passos no sentido de idealizar, elaborar e estabelecer
as teses fundamentais de uma nova teoria e de um novo sistema
psicopedagobgico: teoria da aprendizagem desenvolvimental e sistema
Elkonin-Davidov-Repkin.°

5 Trabalharam junto a D. B. Elkonin, V. V. Davidov e V. V. Repkin, nessa época,
entre outros, Victor Ivanovich Slobodchikov, Galina A. Tsukerman, Aelita
Kapitonovna Markova, A.I. Aidarova, L. A. Radzikhosky, A. Z. Zak, G. V. Répkina,
Ya. Ponomarev, V. Pushkin, A. Pashkin, B. Amud, L. Maximov, A. Dusavitski,
Alexei Borisovich Vorontsov, E. E. Shulezhko, S. F. Humps, T. A. Mathis, G.
Mikulin, Y. Poluyanov, O. V. Savelyev, E. Chudinov, Z. N. Novlianskaia, N. E.
Burshtin, M. P. Romaneevoy, K. P. Maltsev, E. A. Faraponova, P. M. Iacobson,
S. Maximenko, A. A. Litvinyuk, P. S. Zhedek, A. I. Alexandrov, A. M. Zakhorova
e G. I. Minsk.

6 Até entdo, D. B. Elkonin, tinha centrado suas investigagbes em questdes
béasicas relacionadas com o desenvolvimento psiquico em criancas em idade
pré-escolar.
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Em marco de 1959 comecaram as primeiras pesquisas de
laboratério levadas a cabo, inicialmente, por uma pequena equipe
de experimentadores integrada por P. M. Iacobson, K. P. Maltsev,
E. A. Faraponova, K. V. Bardin e E. E. Shuleshko, que pouco depois
foi reforcada com a incorporacao de varios egressos da Divisao de
Psicologia da Universidade Estatal de Moscou, dentre os quais estavam,
V. V. Davidov, Ya. Ponomarev, A. K. Markova e A. I. Aidarova. Desse
modo, nessas circunstancias e com um objetivo bem claro nascia o
grupo de Moscou.

Em setembro do proéprio ano, com o inicio do curso escolar
1959-60, além das pesquisas de laboratoério passaram a ser aplicados
experimentos formativos em contextos escolares. A Escola n.g1, de
Moscou, foi pioneira na realizacao de estudos pilotos dessa natureza.
Nos dois anos seguintes foram publicados os resultados iniciais. Os
primeiros trabalhos aparecem assinados por D. B. Elkonin. Os mesmos
estao voltados para a génese da teoria psicologica da atividade de estudo:
OTBIT ICUXO0JIOTHYECKOTO UCCIIEI0BAHUS 8 9KCIIEPUMEHTATFHOM KJIaCCe
(A experiéncia de pesquisa psicoldgica na classe experimental, 1960) e
INcuxosornyeckre BOMpochl GOPMUPOBAHUS yUeOHOH AeATETbHOCTH 8
MJIQZIIIIEM IITKOJIBHOM Bo3pacte (Questoes psicoldgicas da formacao da
atividade de estudo na idade escolar — séries iniciais, 1961).

No ano seguinte, V. V. Davidov assumiu o cargo de diretor
do Laboratério, em substituicdo de Elkonin. Em 1963, a Academia
de Ciéncias Pedagogicas, concederia o status de instituicdo de
aprendizagem experimental a Escola Experimental n.91, de Moscou.
Muito rapidamente, a proposta tedrica se estendeu para além das
fronteiras de Moscou e Russia. Novos grupos e laboratérios de pesquisa
foram sendo criados em diferentes cidades: Tula (Russia, 1961),
Kharkov (Ucriania, 1963) e Kiev (Ucrania, 1963).

Além desses grupos maiores, pequenas equipes também foram
constituidas e outras escolas primérias, dos anos iniciais da educacao
geral bésica, transformadas em laboratoérios nas cidades de Dushambé
(Tajiquistao), Ufa (Barquiria), Volgogrado (Russia) e na aldeia de
Médnoe (Russia).” O trabalho experimental foi implementado nas séries

7 Ao todo, o sistema foi implementado nessa primeira etapa em quatro
republicas soviéticas diferentes. Isso por si s6 d4 uma ideia da magnitude do
projeto assumido. As escolas n.91 de Moscou e n.11 de Tula (Rassia), bem como
as escolas n.17 e n.4 de Kharkov (Ucrania) seriam a base fundamental dessa
proposta (Lampert-Shepel, 2014; Davidov, 1988).
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iniciais do nivel fundamental (12-3? séries) e em algumas disciplinas
(idioma natal e literatura, matematica, fisica e biologia) das séries finais
do mesmo nivel (42 a 82).8

Os objetivos das pesquisas executadas, durante esses quase
dezessete anos, procuravam determinar: a) o conteddo e a estrutura da
atividade de estudo; b) as bases 16gico-psicoldgicas de estruturacao das
disciplinas escolares, que corresponderam aos requisitos da atividade
de estudo; c) as peculiaridades do desenvolvimento psiquico dos alunos
no processo da atividade de estudo; d) as reservas do desenvolvimento
psiquico dos estudantes nas diferentes séries; ) as particularidades de
organizacao do experimento formativo.

A ideia era confirmar, experimentalmente, a tese teoérica de L.
S. Vigotski sobre o papel essencial que desempenha a aprendizagem
das criancas em seu desenvolvimento psiquico, bem como colocar ao
descoberto as leis psicologicas da didatica desenvolvimental. Partiu-se
da hipétese de que as bases da consciéncia e do pensamento tedrico
se formam, nos alunos de menor idade, durante a assimilacido dos
conhecimentos e atitudes, no processo da atividade de estudo. Os
resultados foram validando a importéancia que a atividade de estudo, na
idade escolar inicial, tem para o desenvolvimento psiquico do sujeito.

Em tal sentido, caracterizaram, essa primeira etapa, as
numerosas pesquisas que foram realizaram em trés frentes: a)
elaboracdo das bases de uma teoria psicologica da aprendizagem,
sob a responsabilidade de D. B. Elkonin, V. V. Davidov e outros
membros do grupo de Moscou; b) o desenho de uma teoria didatica da
aprendizagem, a cargo, principalmente, de V. V. Davidov(Moscou e E.
G. Bodanski (Kharkov), responsaveis pela disciplina de matematica,
bem como de V. V. Repkin e outros membros do grupo de Kharkov,
para a aprendizagem de russo; c¢) desenvolvimento de uma teoria
do diagnostico da atividade de estudo, sob a responsabilidade de A.
Z. Zak; c) elaboracdo de um programa de formacdo de professores

8 Diferentemente do sistema de ensino brasileiro atual, na ex-Unido Soviética,
a educacdo geral basica se dividia assim: ensino priméario (12-32 séries), ensino
médio ou secundério (42-82 séries) e ensino preparatdrio (92-112 séries).
Atualmente, no caso especifico da Russia, o sistema educacional completo
estrutura-se da seguinte maneira: a Educacao Infantil, com o Jardim de Infancia
(2 anos e um preparatodrio); Educacido Geral Basica, com a escola primaria (1°-
4° anos) e a escola geral basica (5°-9° anos); a Educacdo Secundaria Completa,
com a Escola Secundaria (10°-11° anos); e a Educag¢ao Superior (1°-6° anos).
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das escolas experimentais, concebido a partir dos diversos centros
de pesquisa espalhados por diferentes cidades.

Na primeira das trés frentes, D. B. Elkonin, V. V. Davidov, E. A.
Faraponova, K. P. Maltsev, P. M. Iakobson, Ya. A. Ponomariov, A. K.
Markova e A. 1. Aidarova, dentre outros, produziram os principios mais
gerais de uma nova concepcao teérica de aprendizagem que passou a
ser chamada, inicialmente, de “sistema Elkonin-Davidov” e, depois, de
Teoria da Aprendizagem Desenvolvimental ou Teoria da Atividade de
Estudo. V. V. Davidov, especificamente, além da func¢ao institucional de
chefiar o laboratério e do trabalho de transformacao da Escola n. 91, dde
Moscou, em uma instituicdo de aprendizagem experimental, também
desenvolveu, nessa primeira fase, varios problemas fundamentais de
pesquisa. Primeiro, organizar o experimento formativo e o papel do
método genético de modelagem na realizagdo do projeto psicologico
e pedagodgico. Segundo, abordar a questdo logico-psicologica dos
diferentes tipos de consciéncia e pensamento. Terceiro, tracar o projeto
experimental e a implementacdo de um novo curso de matemaética na
escola das séries iniciais do nivel fundamental.

Os principios da concep¢do psicologica e didatica da
aprendizagem que foram delineados estdo contidos em numerosas
publicacoes da época. Uma boa parte dos trabalhos conhecidos foram
escritos, individualmente, por Elkonin e Davidov. Entre ambos autores
foram redigidos mais de sessenta textos, no periodo entre 1959 e 1975.
Isso, contudo, ndo desconsidera as teses divulgadas pelos demais
membros do projeto nem as obras coletivas que foram organizadas.
Destaque especial merece o livro editado por D. B. Elkonin e V. V.
Davidov intitulado Bompocel mncuxosoruu yueGHOH AesTeTbHOCTH
MJTAJIIIHX MKOJIBHUKOB (Questbes psicologicas da atividade de estudo
dos escolares nas séries iniciais,1962), ndo s6 porque foi uma das
primeiras publica¢oes do grupo, mas também porque nela o termo
“atividade de estudo” perpassa todos os artigos.

Na segunda frente, trés equipes ficaram responséveis pelo desenho
de uma teoria didatica da aprendizagem em duas areas de experimentacao:
matematica e russo. Uma equipe, constituida por V. V. Davidov, na
condicdo de lider, e alguns pesquisadores de Moscou, ficou encarregada
das pesquisas didaticas no campo da matematica. As outras duas equipes
eram da cidade de Kharkov, a primeira, sob a direcao de E. G. Bodanski, no
Instituto Pedagogico, responsavel também pela matemaética, em parceria
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com os experimentadores de Moscou; a segunda, sob a coordenacgio de V.
V. Repkin, na Universidade Estatal de Kharkov, sobre russo.

No que diz respeito a terceira frente, relacionada com a formacao
dos professores-experimentadores, ainda quando sua importancia
fora reconhecida pelos representantes dos diferentes grupos, sabe-se
muito pouco como foi concebida e implementada e menos ainda sobre
o impacto desse trabalho. Foram publicadas numerosas orientacoes
metodologicas para professores, mas o trabalho de formacgao nao esteve
reduzido a essas publicagoes.

EtapA II — CRIACAO DAS CONDICOES PARA A
UNIVERSALIZACAO DO SISTEMA (1975-1982)

Os resultados teoricos e praticos do trabalho do sistema Elkonin-
Davidov-Repkin,destinadoaabordaraaprendizagem desenvolvimental,
seguindo as pistas de L. S. Vigotski, adquiriram um nivel de apoio
cientifico e didatico-metodolégico, tal grau de expressdo em livros e
materiais didaticos, que tornou-se, junto com o sistema Zankoviano,
uma proposta pedagdgica relativamente diferente de organizagao
da aprendizagem. Isso fez com que a aten¢do dos especialistas e do
proprio Ministério da Educacao se voltassem para este projeto e para
os dados que foram coletados sobre o desempenho dos alunos das
salas experimentais em relacido aos alunos das classes convencionais
(ensino tradicional) em aspectos como o nivel de desenvolvimento do
pensamento teorico, resolucdo de problemas, auto-aprendizagem etc..

Contudo, foinasegundametadedadécadade1970,quandooentio
Ministro da Educacao da Unido Soviética e membro do Comité Central
do PCUS, Mikhail A. Prokof’ev (1910-1999) propos a V. V. Davidov a
elaboracdo de um sistema de educacao basica, para os anos iniciais do
nivel fundamental, que incorporasse a concepcao tebrica criada por
ele, Elkonin e o grupo. Nesse momento teve inicio uma nova etapa
na historia desse sistema. Essa etapa estendeu-se, aproximadamente,
entre 1975 e 1982, e esteve marcada, fundamentalmente, pela enorme
quantidade de demandas praticas e pela complexidade delas, pois o que
inicialmente se limitava a um projeto teérico aplicado em um niimero
ainda pequeno de escolas experimentais espalhadas por algumas
poucas cidades e republicas soviéticas, agora precisava ser concebido e
implementado em grande escala.
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Foram, aproximadamente, nove anos de trabalho ininterrupto
na elaboracao de uma proposta pedagogica para a escola de massas,
a partir dos resultados teéricos e metodologicos acumulados nas
pesquisas efetuadas nas escolas experimentais. Todos os grupos do
sistema envolveram-se nesse trabalho, até sua interrupcao, em 1984,
depois de trés lamentaveis incidentes. Primeiro, o fracasso politico e
académico de Davidov, em 1983, com sua expulsao do cargo de diretor
do Instituto de Psicologia Geral e Pedagbgica da Academia de Ciéncias
Pedagogicas da Unido Soviética, que desempenhava desde 1978, e seu
desligamento do Partido Comunista. Segundo, a saida de Mikhail A.
Prokof’ev do cargo de Ministro da Educacio e, com isso, a perda do apoio
necessario no governo. Terceiro, a morte, em outubro de 1984, de D. B.
Elkonin, idealizador do projeto, um de seus principais incentivadores e
espinha dorsal do sistema.

Ao longo dessa década, o sistema preparou-se para assumir o
papel de proposta alternativa de educacio oficial, junto com o sistema
Zankoviano, frente ao dominio ainda forte da concepcao tradicional. Foi
essencial resolver problemas de natureza mais pratica do que teoérica,
ainda quando as pesquisas experimentais nao foram abandonadas nem
a publicacio dos resultados cientificos angariados, sobretudo, durante
a primeira etapa.

As demandas tinham um carater muito diverso: curricular,
didatico, metodologico, de organizacdo pedagdgica, bem como de
formacao de professores. Era preciso também: a) esclarecer o contetdo
e a logica de construcdo de programas escolares para as séries iniciais
do nivel fundamental em lingua russa e matematica; b) preparar, para
os professores, os materiais instrucionais correspondentes; c) elaborar
o método de aprendizagem em suas diferentes fases etc..

Contudo, nessa segunda etapa, a preparacao de livros didaticos
converteu-se na atividade principal e mais urgente. Essencialmente,
foram elaborados programas experimentais, muito rapidamente, para a
escola das séries iniciais, bem como um novo método de aprendizagem
consistente para a solucao de um sistema de tarefas de estudo e manuais
metodoldgicos de idioma e literatura russa, matematica, ciéncias, artes
plasticas e musica.?

9 De acordo com Davidov (1988), respondendo a um pedido e segundo o
plano do Ministério de Instrugdo Publica da URSS e da Academia de Ciéncias
Pedagogicas da URSS, o coletivo de trabalho coordenado por el, Elkonin e
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A maior parte dos esforgos ficou concentrada na elaboracao de
orientagcoes metodoldgicas e livros didaticos nas areas de matematica
e idioma russo. O trabalho na 4rea da matematica foi realizado, de
maneira conjunta, por V. V. Davidov e uma pequena equipe integrada
por membros do grupo de Moscou (S. F. Gorbov, G. G. Mikulin, O. V.
Saveliev), e por Bodanski (com uma parte do grupo em Kharkov). A
preparacao do material para a aprendizagem de lingua russa, por sua
vez, esteve toda a cargo do grupo de Kharkov (E. V. Vostorgova, Y. A.
Levin), sob a responsabilidade e coordenacao de V. V. Repkin.

Nos primeiros anos da década de 1980 a elaboragio da versao
inicial dos textos de apoio (orientacdes metodologicas e livros didaticos),
em sua maior parte, estava concluida.’?’As condigOes para a introducao
massiva do sistema de Aprendizagem Desenvolvimental, na escola
publica, estavam criadas, sobretudo, para a primeira, segunda e terceira
séries (da etapa inicial do nivel fundamental). O contetido, a estrutura
e os modos de apresentacdo desse material respondiam aos principios
fundamentais da tarefa de estudo estabelecidos pela nova teoria.

Junto com o trabalho de elaboracdo do material didatico e de
orientacdo metodoldgica, os pesquisadores deram continuidade a
suas atividades de pesquisa experimental e de divulgacdo cientifica
nas diferentes cidades em que operavam. O Grupo de Kharkov, com
o trabalho de V. V. Repkin e de outros membros, escreveu e publicou,
entre 1976-1978, uma série de textos tedricos e praticos dedicados
ao conceito de atividade de estudo, a descricdo de sua estrutura, a
atividade de estudo como um problema psicolégico e as condi¢Ges de
sua formacdo nos primeiros anos escolares. Em 1997, esse material
foi organizado e publicado, em coautoria com G. V. Repkina, na forma
de livro com o titulo PazBuBaioiiee obyueHre: TEOPHs U IIPAKTUKA
(Aprendizagem desenvolvimental: teoria e pratica, 1997).

por Repkin criou, entre 1976 e 1980, materiais experimentais didaticos e
metodologicos para a escola das séries iniciais do nivel fundamental. Esses
materiais eram conservados, na década de 1980, nos arquivos do Instituto de
Pesquisa Cientifica de Psicologia Geral e Pedagdgica da Academia de Ciéncias
Pedagobgicas da ex-Unido Soviética. O autor cencedeu especial importancia aos
manuais elaborados para os professores, contendo planos detalhados das aulas
das diferentes disciplinas.

1o Diga-se versao inicial ou esbocos, dos livros didaticos, porque depois dessa
primeira concepgao e até hoje, os mesmos, passaram por numerosas e profundas
reformulagdes na mesma medida em que a propria teoria ia experimentando
modificagoes.
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Por sua vez, uma parte do grupo de Moscou, sob a conduc¢ao do
proprio V. V. Davidov, redigiu, editou e publicou, entre 1975 e 1982,
trés obras importantes. A primeira, intitulada ITcuxosoruueckue
npobyieMbl y4eOHOH JleATeqbHOCTH IIKOJAbHUKA (Problemas
psicolégicos da atividade de estudo dos estudantes, 1977); a
segunda, YuebHasti JeATeIbHOCTh U MozenupoBanue (Atividades
de estudo e modelagem, 1981), escrita por V. V. Davidov e A. U.
Vardanian, cujo conteddo abordava as leis do desenvolvimento
psiquico das criangas, o contetido e a estrutura da atividade de
estudo dos estudantes, os principios da modelagem da atividade de
estudo e as caracteristicas psicologicas da atividade de estudo para
construir e usar modelos de fendmenos linguisticos; a terceira, com
o titulo ®unocodcko-ncuxomoruyeckre NpobaeMbl pa3BUBAIOIIETO
obpaszopanus (Problemas psicologicos e filosoficos da aprendizagem
desenvolvimental, 1981).

O livro Problemas psicoldgicos e filosdficos da aprendizagem
desenvolvimental, como qualquer publicacdo importante, imediatamente
gerou um movimento muito forte em torno de si e dos representantes do
sistema, sobretudo, em relagio a V. V. Davidov. O movimento caminhava
em duas direcoes: por um lado, estavam os que elogiavam a obra e
conseguiam ver nela a sua contribuicdo teérica para a educacgio; pelo
outro, os que apenas enxergavam, nas fundamentagoes psicologicas e
filosbficas da educacao desenvolvimental, um desvio de conduta politica
e ideologica. Venceu o grupo dos que faziam criticas demolidoras,
acusacOes e geravam intrigas. Por esse motivo, quando a maior parte do
material didatico e de orientagdo metodologica estava concluida, criando
as condic6es objetivas para a introducao do sistema nas classes iniciais
da escola de massas, “nada disso aconteceu porque inesperadamente
e de forma arbitraria, o trabalho tanto do laboratério de Davidov em
Moscou quanto o de Kharkouv foi encerrado completamente” (Repkin,
1998, p.12). Em 1982, os experimentos, na escola n. 91, de Moscou,
foram proibidos e os professores passaram a trabalhar na ilegalidade; em
1983, V. V. Davidov foi expulso do Instituto de Psicologia e do Partido
Comunista e; em outubro de 1984, morreu D. B. Elkonin. Esse conjunto
de acontecimentos negativos foi responsavel pela suspensao do processo
de implementacdo do sistema na escola de massa. Entretanto, o sistema
estava pronto e a espera de uma nova oportunidade.
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Etapa III — PERSEGUICAO, CENSURA, DISSOLUCAO E
PARALIZACAO DA IMPLEMENTACAO DO SISTEMA (1982-1986)

Depois de vinte e trés anos de trabalhos ininterruptos dedicados
a experimentacdo escolar e a elaboracdo dos livros didaticos e das
orientacoes metodolégicas para os professores, com a queda do
principal lider do projeto, uma frustracdo total tomou conta dos
diferentes grupos de pesquisa. Ninguém podia fazer nada para salvar
V. V. Davidov das intrigas politicas, depois que as acusacoes chegaram
ao Comité Central do Partido Comunista da Unido Soviética. Nem o
proprio Ministro da Educacao, M. A. Prokof ev, nem o Presidente da
Academia de Ciéncias Pedagogicas da Uniao Soviética, G. N. Stoletov,
puderam interferir a seu favor nesse momento. A tudo isso, como ja foi
dito, somou-se, ainda, a morte de D. B. Elkonin, no dia 4 de outubro de
1984. Com a destituicdo de Davidov e morte de Elkonin, a maior parte
do trabalho experimental, na cidade de Moscou, foi interrompido quase
que completamente e o grupo de pesquisa dissolvido. Com a dissolu¢ao
do grupo de Moscou, foram dissolvidos também os grupos de Kharkov,
Kiev e Tula.

Os ataques e as reacoes contrarias ao novo sistema de educacio
prolongaram-se por quase cinco anos. Os adversarios estavam em
todas partes e em numero significativo, especialmente nos 6rgaos
governamentais, nos circulos cientificos e entre os préprios professores.
Fazendo referéncia a essa questao, Repkin (1998, p.18), afirmaria:

O sonho de transformar o sistema Elkonin-Davidov em um programa
alternativo de educacio oficial na Unido Soviética, tinha acabado.
Restava, a cada um dos membros do projeto, retomar suas atividades
académicas e investigativas, de maneira individual. Pelo menos
isso era o que esperavam os adversarios politicos. Contudo, nao
foi isso que aconteceu, ao menos, ndo exatamente assim. Davidov
perdeu, momentaneamente, seu prestigio académico e politico, os
diferentes grupos de pesquisa foram dissolvidos e a implementacio
nacional do sistema foi suspensa antes mesmo de acontecer, mas
a maior parte dos membros continuou envolvida nas atividades de
pesquisa e experimentacao tedrica nas cidades de Moscou e Kharkov,
principalmente, por sua propria responsabilidade e por seus proprios
riscos, adaptando-se as condi¢oes e oportunidades dadas.
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Na cidade de Kharkov, V. V. Repkin, na condicio de chefe do
departamento de lingua russa em uma das institui¢oes de ensino
superior técnico, tentou implementar as ideias principais da teoria
desenvolvimental da aprendizagem de russo para estudantes
estrangeiros. P. S. Zhedek e L. I. Timchenko, que trabalhavam
no Instituto Pedagogico, ocuparam-se da adaptacdo dos métodos
de Aprendizagem Desenvolvimental para as condicbes da escola
tradicional das séries iniciais do nivel fundamental. A. K. Dusavitski,
que se mudou para o departamento de psicologia da Universidade
de Kharkov e estava preocupado com a preparacdo de sua tese de
doutorado, procurou dar sentido aos dados experimentais que havia
acumulado anteriormente a partir de sua propria interpretacdo da
teoria do desenvolvimento da personalidade do estudante. Mas, todo
esse trabalho de pesquisa era de natureza separada, isolada um do
outro, tendo uma ligacao muito indireta com as tarefas que haviam
ocupado o grupo ao longo dos 20 anos precedentes, €, ndo raro,
estrava em contradicdo com as abordagens que tinham inspirado o
trabalho durante aqueles anos (Repkin, 1988).

No caso especifico do grupo de Moscou, nao se sabe bem qual
foi o impacto sofrido em termos de prosseguimento das atividades
de experimentacao nas escolas. Nenhum dos dois representantes
principais do grupo, D. B. Elkonin e V. V. Davidov, parece ter
publicado muito, dentro da Unido Soviética, sobre a concepcao
de atividade de estudo, no periodo entre 1982 e 1986. Os quatro
trabalhos de Elkonin, escritos entre 1982 e 1984, abordam questoes
relacionadas com a obra de A. N. Leontiev e L. S. Vigotski. Com
relacdo a Davidov, sdo conhecidos apenas trés textos publicados
sobre a teoria desenvolvimental nesse periodo; o primeiro, em
1982, em espanhol, uma traducao de seu livro de 1972, Tipos de
generalizacdo na aprendizagem (publicado pela Editorial Pueblo y
Educacidén, de Cuba). O segundo, um capitulo publicado em russo,
em 1983, intitulado Premissas historicas da atividade de estudo,
publicado no livro O desenvolvimento da psique dos escolares no
processo da atividade de estudo. O terceiro, em 1984, em inglés,
com o titulo Substantial generalization and the dialectical-
materialistic theory of thinking (A generalizacao substancial e teoria
materialista dialética do pensamento), como parte do livro Learning
and teaching on a scientific basis (Aprender e ensinar com bases
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cientificas), organizado por Mariane Hedegaard" e publicado pela
editora da universidade dinamarquesa de Aarhus Universitetsforlag.

Entretanto, sabe-se que a escola primaria n.91, de Moscou, deu
continuidade aos experimentos escolares e sabe-se, também, que o
grupo continuou a produzir textos tedricos, alguns deles em resposta
as acusacOes e criticas recebidas, nos quais se procurava argumentar
em favor do rigor cientifico da teoria da atividade de estudo e de sua
filiagdo ideoldgica com o materialismo histérico e dialético. O resultado
desse trabalho, realizado em condicbes de adversidade, risco e censura,
esperava o momento oportuno para ser publicado.

EtapaA IV — IMPLEMENTACAO DO SISTEMA COMO ALTERNATIVA
OFICIAL DO MINISTERIO DA EDpUCACAO (1986-1994)

O caso V. V. Davidov teve uma reviravolta em 1986. Nesse
ano, o Partido Comunista da Unido Soviética (PCUS) reconheceu seu
erro e, com isso, Davidov foi imediatamente reintegrado ao partido,
a direcdo do Instituto de Psicologia e as pesquisas experimentais
(Libaneo; Freitas, 2015). A decisdo do PCUS encerrou uma triste
etapa na histéria da educacdo no pais, marcou o fim da censura, da
perseguicao, da critica e do trabalho na ilegalidade, tanto de Davidov
como de todos os outros membros do sistema, e abriu para uma
etapa caracterizada pelo trabalho de implementacdo do sistema
como alternativa oficial do Ministério da Educacdo na educacio
bésica, especialmente, nas séries iniciais do nivel fundamental, com
o objetivo de resolver os enormes problemas de qualidade que ainda
apresentavam o tradicional sistema de educagao nacional.

No mesmo ano foi publicada a obra de V. V. Davidov intitulada
[Ipobsyembr pasBuBawoiero o6ydeHus: ONBIT TEOPETHYECKOTO U
DKCIEPHUMEHTAIBHOTO TICUXOJOTHYECKOro ucciemoBanus (Problemas
da aprendizagem desenvolvimental: pesquisa psicologica tedrica e
experimental, 1986).:2 A mesma representou o exemplo mais concreto do

1 Dinamarquesa. Formada em Psicologia pela Universidade Oxford (Inglaterra).
Professora do Departamento de Psicologia da Universidade de Copenhagen.
Filiada a Teoria Historico-cultural. Estudiosa da obra de L. S. Vigotski. Autora
de numerosos livros e artigos sobre a temética.

2 A primeira obra relevante de Davidov foi Budst 0600werus 6 obyueHuu:
N02UKO-ncuxono2uveckue npobaemvt nocmpoerust npedmemos (Tipos
de generalizaco na aprendizagem: problemas logicos e psicologicos da
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fim de uma época de censura e critica de carater ideoldgico, bem como o
comeco de um novo momento na histéria da didatica desenvolvimental
e da teoria da atividade de estudo.

Olivro esta estruturado de acordo com a compreensao da esséncia
dos problemas da aprendizagem desenvolvimental. O autor examina,
a partir de um enfoque metodolégico unitario, alguns problemas da
psicologia geral, infantil (evolutiva) e pedagogica. As consideracoes
do autor sustentam-se em mais de duas décadas de pesquisas teoricas,
bem como em dados coletados a partir da elaboracdo do projeto nas
escolas experimentais espalhadas, principalmente, pelas cidades de
Moscou, Kharkov, Tula e Kiev.

Com apublicacaodestaobra, o sistema didatico passou a ser mais
conhecido tanto dentro da Unido Soviética como fora. A concepcao
da atividade de estudo cruzou as fronteiras nacionais e conquistou
adeptos no ocidente, sobretudo, na América, a partir da divulgacao do
livro em inglés e em espanhol ao mesmo tempo. Nos Estados Unidos,
foi publicada com o titulo Problems of Developmental Teaching. The
Experience of Theoretical and Experimental Psychological Research
— Excerpts (1988) e, em Cuba, chegou a edi¢do em espanhol elaborada
pela editora Progreso intitulada La ensefianza escolar y el desarrollo
psiquico. Investigacién psicolbgica tedrica e experimental (O ensino
escolar e o desenvolvimento psiquico. Pesquisa psicolédgica tedrica e
pratica, 1988), como parte da Biblioteca de Psicologia Soviética e com
traducdo da psicologa argentina Marta Shuare. No pais caribenho,
especificamente, a teoria foi amplamente estudada por colaboradores,
alunos e seguidores que tinham se formado na Unido Soviética, e
passou a ser assumida, como proposta oficial, pelo sistema nacional
de educacao.

Mas, nao foi com o fim da censura e nem com o levantamento
da punicdo de Davidov que se reiniciaram, imediatamente, os

construcdo das disciplinas escolares, 1972), publicada na primeira etapa da
histéria da didatica desenvolvimental. Apresenta os dados mais importantes
da pesquisa realizada pelo autor. A investigacdo chega a trés conclusoes
fundamentais: 1)-os problemas de aprendizagem, das criancas, na escola, estao
associados ao carater absoluto do tipo de sintese inerente ao nivel empirico
de razoamento; 2)-a necessidade de estruturar as disciplinas escolares sobre
a base da generalizacio caracteristica para o pensamento teoérico; 3)-abre a
possibilidade de analisar as vias para utilizar os principios da generalizacao
tedrica ao fundamentar psicologicamente e didaticamente os novos métodos de
estruturacao das disciplinas escolares (Davidov, 1982, p.9-10).
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trabalhos de implementacdo do sistema na escola de massas. Foram
precisos exatamente dois anos para que a situacdo politica, no pais,
normalizasse-se e o sistema retomasse suas atividades com aqueles
interessados em prosseguir, dado que os diferentes grupos de pesquisa
e experimentacdo estavam desestruturados e alguns de seus membros
tinham abandonado o projeto.

Houve um incremento significativo, entre os professores, do
interessepelaaprendizagem desenvolvimental, associado,emboamedida,
ao clima politico favoravel, a teoria, que comegou a imperar depois que
V. V. Davidov foi absolvido das acusacoes e dos resultados obtidos nas
etapas anteriores da pesquisa, alguns deles divulgados na obra Problemas
da aprendizagem desenvolvimental: pesquisa psicoldgica tedrica e
experimental (1986). Aos poucos, os grupos voltaram ao trabalho, dessa
vez focados na missao de “esclarecer as possibilidades e condicoes para
a introducdo do sistema de Aprendizagem Desenvolvimental na escola
de educacdo de massas” (Repkin, 1998, p.16).

No comeco, o retorno a experimentacdo escolar e ao trabalho
de massificacdo da teoria da atividade de estudo, no sistema oficial de
educacao, deu-se sem remuneracio alguma do governo ou de instituicao
de pesquisa. Contudo, os resultados foram imediatos nas cidades onde
0 processo comecou primeiro. Nas cidades de Kharkov e Krasnodar
Krai, por exemplo, enquanto que, em 1988, eram s alguns poucos
professores envolvidos na implementacido do sistema na escola, um
ano mais tarde eram varias dezenas de turmas funcionando segundo o
programa de aprendizagem desenvolvimental e trés anos depois (1991)
algumas centenas. Soma-se a isso, o fato de que, além das cidades de
Kharkov, Krasnodar Krai'® e Moscou, outras cidades das regioes da
Ucrania, Russia, Cazaquistao e as republicas balticas incorporaram-se
no processo, ao longo desse periodo.

O crescimento do interesse, em relagao ao sistema, coincidiu com
a etapa em que o Ministério da Educacao tinha definido uma politica
que procurava aumentar a qualidade da educacao escolar, o que seria
aproveitado por ambas as partes. O governo precisava de propostas
didaticas que garantissem, comprovadamente, a sua eficiéncia em
termos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes, perante

3 Divisao federal da Federacdo Russa, situada ao sul da Russia Europeia.
Tem aproximadamente seis milhdes de habitantes. Seu principal centro
administrativo é Krasnodar com uma populacao estimada de 750 mil habitantes.
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o tradicional sistema de ensino, e sistema Elkonin-Davidov-Repkin
cumpria tal requisito. O sistema, por sua vez, precisava do apoio
financeiro e politico necessario que s6 o Ministério poderia dar para
estabelecer, expandir e consolidar sua teoria.

Dessa maneira, assim que o Ministério da Educacdo criou o
Instituto de Inovacao Pedagbgica da Academia de Ciéncias Pedagogicas
da Unido Soviética em 1990, os distintos grupos que integravam o
sistema foram incorporados ao Instituto, por iniciativa do préprio V. V.
Davidov,* na qualidade de laboratérios independentes. Essa parceria
reestabeleceria as condicoes ideais para o desenvolvimento do trabalho
iniciado em 1988.

Sendoassim,acompreensaodeaprendizagemdesenvolvimental
passou a ser incorporada na organizacio do processo educativo em
diferentes escolas: Escola n.91 de Moscou, Escola n.17, de Kharkov,
Escola n.11, de Tula, Escola n. 106, de Krasnoirsk, dentre outras. De
acordo com um relatério de pesquisa publicado por V. V. Davidov
(1995), o sistema propds novos programas para as disciplinas basicas
nas séries iniciais do nivel fundamental, tais como: lingua russa e
matematica para a 4? série; livros didaticos de Lingua Russa para 12,
22 e 32 séries, elaborados por V. V. Repkin; livro de Matematica para
a 22 série, elaborado por E. A. Alexander; livro de Matematica para
a 1?2 série, elaborado por V. V. Davidov, S. F. Gorbov, G. G. Mikulin
e O. V. Saveliev; livros didaticos de Matematica para a 12, 2% e 3°
séries, elaborados por G. M. Zakhorov, T. I. Feshchenko; livro de
Ciéncias Naturais para a 2? série, elaborado por E. A. Chudinov e
P. T. Bukvareva; manuais sobre artes plasticas, especificamente,
artes visuais para a 12 série, elaborado por Y. A. Poluianov e T.
A. Mathis; livros didaticos de Matematica, elaborados por V. V.
Davidov, S. F. Gorbov, G. G. Mikulin, O. V. Saveliev; livros didaticos
de Literatura para a 1%, 2% e 32 séries, elaborados por G. M. Kudina,
Z. N. Novlianskaia.

Também foram elaborados e propostos, nessa etapa, novos
instrumentos diagnoésticos, além daqueles elaborados na etapa anterior,

4 V. V. Davidov era membro da Academia de Ciéncias Pedagogicas da Unido
Soviética e entre 1991-1992 desempenhou o cargo de vice-presidente.

15 Alguns instrumentos diagnosticos foram elaborados, entre 1982 € 1986, e se
faz mencao a alguns deles nos trabalho: Relacdes interpessoais nas primeiras
séries da escola e sua dependéncia do modo de educacao de A. K. Dusavitski
(1983); Desenvolvimento do pensamento tedrico em criancas da escola das
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com o objetivo de verificar o efeito do desenvolvimento do sistema nos
estudantes nas séries iniciais.

Além desses materiais didaticos e de avaliacdo, foram redigidos
outros livros e manuais pedagogicos. Criaram-se, a0 mesmo tempo,
diferentes centros de formacao de professores em diferentes cidades.
Contudo, ainda se sabe muito pouco em relacao a implementacao dos
programas de desenvolvimento profissional de professores. Esse é um
dos tantos aspectos do sistema que precisa e merece ser esclarecido,
pois a sua adequada implementacido dependeu, em grande medida, do
programa de desenvolvimento docente aplicado.

Passados exatamente trés anos da retomada do processo de
implementacdo da concepcdo de aprendizagem desenvolvimental,
na perspectiva da teoria da atividade de estudo na escola de massas,
o sistema, em 1991, enfrentou o grave problema da desintegracdo
do campo socialista, na Europa, e simultanea desintegracdo da
Unido Soviética. A escolha de novos rumos politicos, em um sentido
diametralmente oposto aquele que vinha sendo seguido desde a década
de 1920, gerou, inicialmente, uma paralizacdo do sistema escolar,
depois de muita confusdo e um quase total estrangulamento desse
sistema e, por fim, cortes dréasticos em recursos humanos e financeiros.

O Instituto de Inovacdo Pedagogica da Academia de Ciéncias
Pedagogicas da Uniao Soviética — ao qual estavam vinculados, desde
1990, os grupos de pesquisa que integravam o sistema, na condicao
de laboratérios independentes — alterou significativamente, em 1993,
a sua estrutura de organizaciao funcional, como consequéncia, em
primeiro lugar, da reorganiza¢ao da Academia de Ciéncias Pedagogicas,
que antes representava um pais integrado por um conjunto de
republicas federativas que agora tinham se transformado em paises
independentes; e segundo, dos significativos cortes financeiros. A
partir de determinado momento, o Instituto nao era mais do que um
simples projeto de pesquisa cujas atividades principais eram: a) revisao
abrangente dos problemas tedricos e aplicados da educacao moderna,
das metodologias e das tecnologias; b) estudos culturais e filoséficos de
educacao, psicologia e a pedagogia da aprendizagem desenvolvimental;

sériesiniciais donivel fundamental de A.Z.Zak (1984); Desenvolvimento mental
de estudantes mais pequenos de Yu. Poluianov (1990); O desenvolvimento
da psique no processo de atividade de estudo escolar, organizado por V. V.
Davidov (1983); Desenvolvimento da atividade de estudo dos alunos, sob a
coordenacio de V. V. Davidov, J. Lompsher e A. K. Markova (1982).
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c) as bases tedricas da educagio orientada para a personalidade, o
desenvolvimento integral do homem (antropologia pedagogica); d)
desenvolvimento de modelos e programas nos centros regionais de
inovacbes pedagogicas; e) base cientifica e organizacional para o
desenho e implementacio de inovacgoes pedagbgicas (apoio cientifico e
pratico de inovacgoes pedagbgicas, modelagem e amostras de inovacao
na educacio) etc.

A desintegragdo politica e regional da ex-Unido Soviética
tornou muito dificil o trabalho em parceria dos diferentes grupos que
integravam o sistema. O primeiro grande problema foi que os grupos,
cujas bases estavam fora da Reptublica Russa, perderam o apoio do
Instituto de Inovacdo Pedagogica e, com isso, os recursos materiais
para dar continuidade a suas pesquisas.

O novo centro de pesquisa de Kharkov foi criado sobre a base
do esforco coletivo dos membros do grupo. A. M. Zakharova, psicologa
pedagogica, especialista em matemaética e uma das pesquisadoras mais
antigas no grupo, assumiu a direcao do recém-criado centro e ajudou a
orientar seu trabalho na direcao de estabelecer as condicoes, viabilizar
e consolidar os projetos experimentais na area da teoria da atividade
de estudo, que tinham sido realizados, entre as décadas de 1960 e 1980
(Repkin, 1998).

Durante essa etapa, trés grandes problemas foram enfrentados
pelo sistema: 1) dar continuidade ao trabalho de implementacdo da
teoria na escola de massas, com pouco apoio financeiro e institucional,
e com menos integracdo entre os grupos do que antes; 2) formar os
professores que levariam em frente a implementacdo da teoria; 3)
elaborar os materiais instrucionais-metodolégicos necessarios para a
implementacao da teoria.

Em relacdo ao primeiro dos problemas niao havia muito o
que fazer. Por um lado, os investimentos em educacdo tinham sido
reduzidos drasticamente desde que a educacdo de massas deixara de
ser uma prioridade. Por outro, a desintegracao da Unido Soviética era
um fato consumado e os vinculos entre os diferentes grupos precisariam
ser colocados sobre novas bases. A saida era retomar as atividades com
poucos recursos e explorando as relacoes pessoais estabelecidas ao
longo dos anos.

A questao da formacao dos professores, o principal, mais grave e
urgente dos trés problemas, foi enfrentado com trabalho e criatividade.
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Ao modelo tradicional de formacao, contrapOs-se uma estratégia de
desenvolvimento chamada de “atualizacdo de envolvidos”, em que
ap6s uma formacdo preliminar, relativamente breve, os professores
comecariam o trabalho pratico em sala de aula segundo os programas do
sistema. Esses professores se reuniam periodicamente, sob a orientacao
e com a participacdo de especialistas experientes em métodos de
aprendizagem, para discutir, coletivamente, os problemas surgidos e as
formas de resolvé-los, bem como para elaborar um programa de acoes
futuras (Repkin, 1998).

A tarefa de elaboracdo dos materiais instrucionais-metodologicos
necessarios para a implementac¢ao da teoria foi, tal e como reconhece
Repkin (1998), nao menos trabalhosa e importante. Usaram-se os
textos concebidos na etapa anterior com base na experiéncia acumulada
nas escolas laboratério experimentais, contudo, esses textos tinham
deficiéncias que precisavam ser corrigidas, além de que ndo estavam
completos. Entdo, era preciso, em primeiro lugar, corrigir os problemas
na medida que a experiéncia ia se acumulando; em segundo, elaborar
os novos textos didaticos e orientac6es metodologicas para professores.

Foramredigidososprogramasparaaaprendizagemdesenvolvimental
do idioma russo e matematica para os quatro primeiros anos da educacao,
aperfeicoados os livros didaticos de russo e matemaética e elaborados os
novos livros. Contemplaram-se as cinco areas de conhecimento diferentes
as séries iniciais do nivel fundamental: idioma russo, matematica,
alfabetizacio, leitura, o mundo a nossa volta e artes plasticas, bem
como trabalho artistico. Para cada uma dessas areas foi elaborado um
kit pedagogico integrado por cinco ou seis livros: Programa didéatico,
Orientacdo para professores, Livro didatico do aluno (algumas vezes com
mais de um volume), Formulario eletronico, Teste para treinamento, Teste
e trabalho de diagnostico. No total, foram redigidos mais de 100 titulos,
entre programas, orientacoes metodoldgicas, livros didaticos, teste de
treinamento e diagnoéstico etc. A isso, soma-se o material que também
foi produzido para a aprendizagem de lingua russa e matemética com o
objetivo de dar continuidade aos estudos nas séries finais do mesmo nivel
(5* a 8 séries), esse nimero aumentou para aproximadamente 150 titulos
distintos. Trata-se de uma obra de magnitude extraordinaria que no Brasil
nao se conhece igual.

Os programas, as orientacoes e os livros didaticos foram avaliados
e aprovados pelos ministérios da educacao tanto da Federacdo Russa
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quanto da Ucrania e passaram, na proxima etapa, a fazer parte do
conjunto completo de manuais das escolas federais.

ETAPA V - INTERNACIONALIZACAO E CONSOLIDACAO
DO SISTEMA (199Q4-ATUALIDADE).

Era de supor que o fim da Unido Soviética marcaria, também,
o encerramento das atividades de um sistema surgido com o objetivo
explicito de ajudar a estabelecer as bases de uma educacao voltada para
a formacao do cidadao socialista. Mas, ndo foi isso que aconteceu. Pelo
contrario, o sistema conseguiu ser flexivel o suficiente para se adequar
aos novos tempos e, pelo menos, sobreviver ao longo do final do século
XX e primeiros vinte anos do século XXI.

Marcam essa ultima etapa trés acontecimentos importantes:
1) a internacionalizacdo da teoria com a criacdo da Associacao
Internacional de Aprendizagem Desenvolvimental do Sistema; 2)
a consolidacdo do sistema a partir de sua transformacdo em um
dos trés sistemas oficiais de educacio escolar em alguns dos novos
paises que se criaram a partir das antigas republicas soviéticas; 3) a
morte daquele que, junto com Elkonin, criara o sistema, no final da
década de 1950, V. V. Davidov.

Em resposta ao risco de desintegracdo do sistema, como
resultado da queda da Unido Soviética, V. V. Davidov, com a ajuda de
V. V. Repkin e V. A. Lvovsky,*® decidiu fundar, em dezembro de 1994,
a Associacao Internacional de Aprendizagem Desenvolvimental do
Sistema. Participaram do encontro representantes de 43 regioes
da Federacdo Russa, bem como de varios paises da Comunidade
dos Estados Independentes (Arménia, Azerbaijao, Bielorruassia,
Cazaquiatao, Quirquistao, Moldavia, Russia, Tajiquistao, Ucrania,
Uzbequistao) e dos Estados Balticos (Estonia, Lituania e Letonia),”
que juntos escolheram a V. V. Davidov como primeiro presidente do

16 Formou-se em Fisica pelo Instituto Superior Pedagogico V. 1. Lenin, de
Moscou, em 1980. Na mesma década, integrou-se ao grupo de Moscou
sob a lideranca de V. V. Davidov. E autor de mais de 100 publicaces sobre
aprendizagem desenvolvimental.

7' A Comunidade dos Estados Independentes e os Estados Bélticos foram
constituidos, em 1991, a partir dos novos paises que se fundaram tendo como
base as antigas republicas soviéticas.
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conselho da Associacdo.’® A sede foi estabelecida na Escola n.1133,
de Moscou.

A Associacdo nascia com o objetivo de reunir os pesquisadores,
professores, formadores, gestores escolares, faculdades de formagao de
professores e universidades das antigas repuablicas soviéticas que, com
a desintegracao do pais, estavam dispersos e, ao mesmo tempo, dar
continuidade aos trabalhos nas novas condigdes politicas, econdmicas
e educacionais. De imediato passaram a fazer parte da Associacio os
grupos de pesquisas que ainda funcionavam.

Dois anos depois da fundacido da Associagcdo Internacional e,
em parte, influenciado pelos resultados positivos gerados por essa
associacao, o sistema experimentou uma conquista importante com a
decisdo dos ministérios da educacio da Rissia e da Ucrania de torna-
lo, em 1996, junto com o sistema Zankoviano e com o tradicional, um
dos trés sistemas estatais de educacao escolar. A partir desse momento,
o sistema viveu a sua etapa de maior consolidagio e reconhecimento
nacional e internacional. Ao mesmo tempo, é a época em que as
matriculas nas escolas da rede atingem seu maior nivel histoérico
chegando a representar quase 10% do total dos estudantes matriculados
no sistema estatal de educacao.

Como prova do reconhecimento, alguns dos principais membros
do sistema receberam, em 1998 e 1999, das maos do Presidente da
Russia, Boris Iéltsin, importantes condecoracdes nacionais. Dentres os
condecorados estao: D. B. Elkonin (a titulo péstumo), V. V. Davidov,
V. V. Repkin, S. F. Humps, T. A. Mathis, G. Mikulin, Y. Poluianov,
O. V. Saveliev, G. A. Zuckerman, E. Chudinov, G. N. Kudinoy, Z. N.
Novlianskaia, N. E. Burshtin, M. P. Romaneevoy etc..

Contudo, em 19 de marco de 1998, aconteceu um fato lamentavel
no interior da Associacdo, pois morria, aos 68 anos de idade, V. V.
Davidov. Todos os membros do sistema, a maior parte dos educadores
da Federacdo Russa, muito dos grandes pesquisadores nacionais e
internacionais dedicados ao estudo da tematica da educacdo e membros
do governo entraram em comoc¢ao. Com a morte de V. V. Davidov, A. B.
Vorontsov assumiu o cargo.*

8V. V. Davidov ocupou a presidéncia do conselho da Associacao até sua morte,
em 1998, ano em que assumiu o cargo A. B. Vorontsov.

1 Vorontsov era bem mais jovem do que Davidov. Representava a nova geracao
no interior do sistema. Tinha se incorporado ao sistema, na década de 1980,
pouco depois de se formar em biologia pela Instituto Superior Pedagobgico
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Quando da comemoracdo do 40° aniversario do sistema, em
dezembro de 1999, a Associacao Internacional tinha crescido bastante:
contava com classes de aprendizagem desenvolvimental em 2.500
escolas e mais de 1.800 membros dentre pesquisadores, colaboradores,
professores e diretores de escolas espalhados pelas diferentes regioes
e paises. A Federacdo Russa, onde essa concepcao surgiu, contraria as
expectativas, tinha apenas 38 escolas e 16 professores vinculados ao
sistema. Tanto as escolas como os professores eram de Moscou e s6 quatro
escolas tinha um sistema holistico de aprendizagem desenvolvimental.

Nesse proprio ano, o sistema assumiu uma nova empreitada com
o inicio dos estudos tedricos dos problemas associados a aprendizagem
desenvolvimental nas séries finais do nivel fundamental para alunos
na idade da adolescéncia. Um ano depois, em 2000, essas pesquisas
passaram a ser em nivel experimental com a formulacdo das bases da
escola da adolescéncia do sistema sob a responsabilidade do professor
B. D. Elkonin, filho de D. B. Elkonin. O projeto esteve associado ao
incremento significativo experimentado pelo nimero de estudantes
que concluiam as séries iniciais e se preparavam para entrar na
proxima fae. Até esse momento, o sistema ndo dispunha de uma
proposta pedagogica que acolhesse o estudante adolescente e o sistema
oficial de educacio nao garantia qualidade na continuidade do processo
pelo carater tradicional de seu ensino. A partir de entdo, o volume
de producdes, relacionadas a aprendizagem desenvolvimental do
estudante adolescente, cresceu vertiginosamente e varios membros do
sistema destinaram suas pesquisas para o estudo dessa problematica.

Na atualidade, integram a Associacdo mais de 1.500 escolas
em 72 regioes da Russia, Ucrdnia, Letonia, Cazaquistao e Belarus
etc., cujos propositos fundamentais sdo: a) realizar pesquisas para o
desenvolvimento de um conceito holistico de atividade de estudo nas
escolas e universidades, bem como cursos de formacao pertinentes,
livros didaticos e materiais pedagogicos para professores e ferramentas

N. K. Krupskaia de Moscou (1984). Na época de sua nomeacio, trabalhava
como Professor Associado de Psicologia da Educacdo da Faculdade de
Psicologia da Educacao da Universidade Psicopedagdgica de Moscou e Chefe
de Departamento da Escola n.1133, de Moscou, onde funcionava a sede da
Associagdo Internacional. Posteriormente, formou-se em geografia (2001) e
defendeu seu doutorado em ciéncias com uma tese que estudava as tecnologias
pedagodgicas de diagndstico e avaliacao da atividade de estudo (2001). Recebeu,
pelo trabalho realizado, importantes prémios, titulos e condecoragdes nacionais.
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de diagnostico que permitam avaliar os afeitos da aprendizagem
desenvolvimental; b) criar métodos e formas de organizagdo para
o exame de aulas, escolas e universidades que trabalham com a
aprendizagem desenvolvimental; c¢) criar um sistema de formacao e
capacitacao dos professores, psicologos, formadores, gestores escolares
em aprendizagem desenvolvimental; d) oferecer suporte escolar,
laboratérios (escolas-pilotos), visando a melhoria dos curriculos,
dos programas, livros didaticos, métodos e formas de aprendizagem
desenvolvimental; e) criar um espaco de informacdo comum para todos
os membros da Associacdo tais como bancos de informacio, sites,
palestras, periddicos e seminarios; f) criar o subprograma “Criancas
da Associacao” que visa estabelecer uma vinculo permanente com os
estudantes da rede etc..

CONSIDERACOES FINAIS

E possivel concluir que a didatica desenvolvimental da atividade
cresceu e se consolidou, ao longo de varias décadas, a partir de trés
sistemas teoricos diferentes: o sistema Galperin-Talizina, o sistema
Zankoviano e o sistema Elkonin-Davidov-Repkin. Entretanto, tem sido
esse ultimo o que maior reconhecimento recebeu tanto dentro como
fora da ex-Uniao Soviética, associado, em primeiro lugar, ao prestigio
atingido por seus principais representantes, em especial D. B. Elkonin,
V. V. Davidov e V. V. Repkin; em segundo, as numerosas contribuicées
concretas que efetuou nos planos teérico e pratico com a elaboracao
de diversas teorias (teoria psicolégica da atividade de estudo, teoria
do ensino da atividade de estudo, teoria do diagnostico da atividade
de estudo e teoria da formacao de professores) e com a implementacao
delas em uma rede ampla de escolas experimentais e no sistema
oficial de das séries iniciais e finais do nivel fundamental de diferentes
republicas ex-soviéticas.

O sistema fundou inimeros grupos de trabalho e centros de
pesquisa em diversas cidades das antigas republicas soviéticas (Russia,
Ucrania, Bielorrassia, Let6nia etc.), criou um eficiente programa
de educacdo e estabeleceu instituicoes de formacao continuada de
professores, que funcionam até hoje.

O foco fundamental desse sistema continua a ser o desenvolvimento
de uma teoria da atividade de estudo que tem como conteido principal

Did4tica Desenvolvimental da Atividade... ® 51



a autotransformacao do sujeito por meio da formacdo do pensamento
tedrico, sobre a base da aprendizagem dos conceitos cientificos e dos
modos generalizados de agdo. Para o sistema, a base da aprendizagem
que desenvolve estd no contetido, do qual derivam os métodos (ou
procedimentos) para organizar desse processo. O proprio Elkonin
reconheceu que a aprendizagem realizava um papel principal no
desenvolvimento mental, sobretudo, por meio do conteido dos
conhecimentos assimilados.

Entretanto, o presente texto ndo avanca na analise da teoria
da atividade de estudo e nem consegue aprofundar em outros muitos
aspectos importantes desse sistema. Ficam em aberto aspectos também
relevantes como, por exemplo, as contribui¢des concretas de cada um
dos grupos e centros de pesquisa, especialmente, de Riga, Tula, Kiev,
Dushanbé, Ufa, Volgogrado, Tomsk e Médnoe (regido de Kalinin); o
experimentodidatico-formativocomométododepesquisa; osprogramas
de formacao dos professores responsaveis pela implementacao pratica
da teoria na escola e; muito especialmente, a comparacao dos resultados
concretos dessa concepcao quando confrontados com os resultados de
outras concepcoes pedagbgico-didaticas.
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SIGNIFICACAO E ENVOLVIMENTO

NA ATIVIDADE DE ESTUDO

Armando Marino Filho

Ao considerarmos qualquer atividade humana, a complexidade e
a unidade de trés formas de expressao da sua existéncia, isto é, as inter-
relagoes do individuo, sujeito social e pessoa, precisam ser levadas em
conta. Revelam-se como unidade de sistemas interfuncionais dindmicos
de organizacao e orientacao psicologica, tendo como eixo a significacao.

Em toda atividade individual o sujeito ocupa um lugar nas
relagdes sociais com outros sujeitos que implicard executar acGes
motoras e intelectuais que caracterizam o seu pertencimento a um
grupo e a sua atividade. As suas acoes podem expressar-se com coesao
e coeréncia ou nao para a sua orientagao espaco/temporal e objetivacao
de finalidades da atividade. Todo individuo sujeitado a condicao social
e orientado pelas formas de ser particulares, culturais, é, ainda, autor
na sua atividade. O direcionamento das a¢es nao ocorre, por isso, em
uma Unica direc¢ao, nao ¢ linear no sentido da forma do ser social como
forma de ser imediatamente reproduzida.

Outra questao importante é que todas as atividades, inclusive
a de estudo, dependem do envolvimento do sujeito para o seu éxito.
Ter éxito significa, aqui, o fato de que ao se produzirem determinadas
atividades em uma instituicdo escolar, por exemplo, a atividade do
professor e os interesses sociais alcancam seus objetivos, mas inclusive,
e principalmente, os estudantes sujeitados realizam-se como autores
da sua atividade social. O envolvimento, neste caso, revela-se como
participacao consciente, como expressao da vontade.

Por meio das diversas atividades de pesquisa e supervisao de
estagios curriculares que efetivamos em escolas publicas pudemos
verificar que raramente ocorre o envolvimento dos estudantes com
a atividade de estudo. Afirma-se, em Davidov (1999), inclusive, que
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tal atividade ndo ocorre nas institui¢bes de ensino. A problemaética
que ocupa o0 nosso pensamento neste capitulo, portanto, é, se de fato
no processo de escolarizacdo a realizacao da atividade de estudo nao
ocorre de forma exitosa, o0 que cumpre a nés compreendermos para
poder orientar melhor a forma de organizacao da atividade escolar e
de estudo?

Essa contradicdo vivenciada por professores, estudantes e seus
familiares, que se manifesta nos resultados do ensino e na aprendizagem,
tem, recorridas vezes, gerado agoes e programas, tentativas de reformas
que nao alcancam a finalidade de promover o desenvolvimento da
atividade de estudo que supere as dificuldades de ensino e aprendizagem
que ora enfrentamos. Esse cenario de contradic6es revela uma situagao
na qual a formacdo e desenvolvimento das fungbes psicologicas
resultam igualmente em formacao contraditéria da personalidade dos
estudantes, contradi¢does essas que geram movimentos conflitantes.
Conflitos na personalidade resultam sempre que significados sociais e
sentidos pessoais perdem a sua unidade semantica criando, igualmente,
um campo de relacoes fragmentadas pela incoeréncia.

Isso tem importancia para as consideragdes sobre a organizacio
e producio da atividade escolar, quando se pensa na humanizacdo
dos individuos. Podemos avaliar que a humanizacdo no processo de
escolarizacdo tem especificidades que somente nela se desenvolvem:
certas formas de ser que em outras atividades nao se desenvolvem
na mesma extensao e profundidade. Isso é valido para formas de
producdo de conhecimento, planejamento de pesquisa e pensamento
teoricamente sistematizado, por exemplo.

Este texto tem a intensdo de realizar uma analise e reflexdes
sobre a importancia do processo de significagdo como eixo do processo
de desenvolvimento das funcOes psicolégicas superiores e de uma
forma especifica de relacionamento com o estudo, a de envolvimento
do estudante com a sua atividade.

ATIVIDADE DE ESTUDO: ALGUNS ASPECTOS ESSENCIAIS
A principal atividade do processo de escolarizacao é a de estudo.
Estrutura-se, como todas as atividades humanas, em torno da geracao de

necessidades e, portanto, de seus objetos que se transformam em motivo
para a acdo. As acOes sdo operacionalizadas por meio de instrumentos,
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ferramentas, ideias, imagens, conhecimentos, habilidades e tudo o mais
que puder, em determinada circunstancia e necessidades da prépria
acao, levar a sua finalidade. As acGes em seu conjunto levam ao objetivo
principal da atividade (Leontiev, 1978a).

A atividade de estudo, portanto, precisa estruturar-se em torno
dessas caracteristicas gerais da atividade humana, mas, mais que isso,
considerar que é produzida por individuos que sujeitados as condicoes
sociais apresentam-se como pessoas que tem necessidades proprias
constituidas por valores da sua histoéria particular. Isso quer dizer que
porque a atividade de estudo aparece primeiramente ao estudante como
uma necessidade social, uma necessidade dos adultos que a rodeiam,
como algo ndo pessoal, precisa que durante a sua internalizacdo se
constituam valores proprios para os sujeitos em coeréncia com os
valores sociais da atividade. Isto é, o valor social da atividade precisa
ser apropriado também como valor pessoal para o sujeito.

O valor de um dado objeto pode ser compreendido como a sua
efetividade esperada pelo sujeito na producado de operacoes e acdes de
uma atividade, isto é, tudo aquilo que viabiliza eu alcancar um objetivo
que corresponde a uma necessidade tem um valor para mim. Aquilo
que nao serve para nenhuma realizacdo, que nao produz efeito algum
sobre as minhas necessidades praticas, morais, éticas, estéticas etc. ndo
tém valor ou nao é importante em determinadas circunstancias. Isso
quer dizer que o valor representa a positividade ou nao, para o sujeito,
de um objeto material ou ideacional. Mas, para além desse valor pratico
dos objetos e ideias ha, ainda, o valor afetivo/emocional e simbdlico
que se constituem como valores da personalidade.

Essas consideracOes sdo necessarias para se compreender a
estruturacao da atividade de estudo no plano geral da estruturacao
da atividade humana a partir de suas especificidades. Assim, falta-
nos complementar essa estruturacio para além da sua necessidade,
objeto/motivo, operagoes e a¢oes, com a motivacao. Note-se que, nessa
proposicao, fica posto que nao basta ter um motivo, mas ha que ocorrer
um movimento objetivado ao qual chamamos motivacdo. Mesmo
existindo um motivo, as acbes em sua dire¢do podem nao se produzir
por falta de recursos materiais ou ideacionais e/ou impedimentos
afetivo/emocionais.

Dadas essas condicOes gerais, é preciso trazer para a compreensao
as caracteristicas essenciais da atividade de estudo.
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A essencialidade da existéncia de um dado fenémeno pode ser
caracterizada por tudo aquilo que, em determinado conjunto de inter-
relacbes, produza o movimento da sua geracdo, da sua génese, a sua
multideterminagdo. Considerando a complexidade do fend6meno sera
necessario, pela propria dimensao deste trabalho, analisar um ntimero
pequeno de relacoes essenciais.

E preciso notar inicialmente e distinguir a atividade de estudo de
outras atividades escolares. Uma observacao feita por Davidov (1999,
p-1) pode situar essa atividade dentre as outras. Como afirma esse autor,
a atividade de estudo nao pode ser confundida com “aprendizagem” ou
“ensino”, porquanto essas atividades ocorrem independentemente de se
caracterizarem como estudo. A aprendizagem ocorre em diversificadas
atividades sociais em diferentes circunstancias e com diferentes
extensdo e profundidade do conhecimento do seu objeto.

Asdiferentes formas de internalizagao e apropriacao dos objetos do
conhecimento podem ocorrer como automatismo, de forma pragmaética,
por meio do verbalismo, sem exposicao grafica ou objetiva ou sem que
se alcance conhecer o movimento histérico de existéncia do objeto do
conhecimento. Da mesma forma o ensino pode ocorrer de formas nao
sistematizadas por fundamentos teérico/filoséficos, pode ocorrer como
reproducao social das formas tradicionais ou institucionalizadas e
reproduzidas em relacoes de poder e dominagao ideologica.

Uma questdo que se nos apresenta como recorrente em nossas
escolas é que o objeto da atividade de estudo é tomado como o
conhecimento, a informacao, o conceito a ser transmitido como produto
finalizado. Esse modo pode ser comparado as formas cotidianas de
ensino em atividades de trabalho, lazer ou recreagdo, por exemplo,
e isso, enquadra o estudo no rol das atividades nas quais os sujeitos
tendo informacoes iniciais deveriam avancar produzindo o seu proprio
conhecimento, aprendendo com a propria acdo aquilo que é necessario
ao dominio cognitivo do seu objeto de estudo.

Partindo do fato de que os homens atuam de forma grupal na
transformacao da realidade e, portanto, é a transformacao do objeto
com o qual trabalha que caracteriza a acdo humana sobre a natureza
ou sobre a sua criacdo, sobre a natureza humanizada, chegamos a
razao de que a atividade de estudo nem pode ser realizada de forma
absolutamente individual e nem a apropriacdo do conhecimento pode
ser a de um produto acabado. De acordo com Davidov (1999, p.2),
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durante o estudo se “[...] expde no material as relagoes internas ou
essenciais, cuja consideracgdo permite ao aluno da escola acompanhar
a origem das manifestacoes externas do material assimilado”. Isso
quer dizer que o objetivo da atividade de estudo é o dominio do processo
de transformacao dos conhecimentos propostos em conhecimento das
multideterminagdes e do movimento de sua existéncia. Os objetos
de estudo precisam passar por essa transformacio do conhecimento
aparente ao essencial.

Nesse sentido, e considerando o proprio fundamento do trabalho
humano como Marx (2004) propoe, a transformacdo nao é apenas a
do objeto, mas, concomitantemente o da atividade intelectual do
estudante que, sujeito a esse processo, atua reproduzindo, por meio
da atividade de ensino do professor, as operacoes e acoes de analise,
abstracdo e sintese como processo de pensamento. Isso caracteriza o
processo de internalizacdo que tem como resultado a apropriacao de
formas de pensamento que s6 podem ter génese na atividade de estudo.
Como enfatiza Davidov (1999, p.2),

os conhecimentos, que refletem a interligacio do interno com o
externo, da esséncia com o fenomeno, do primitivo com o derivado,
sdo chamados de conhecimentos tedricos. Mas estes s6 podem ser
aprendidos reproduzindo-se o préprio processo de seu surgimento,
obtencdo e conformacgao, ou seja, transformando novamente um certo

material (grifo do autor).

A aprendizagem especifica é, também, a transformacido da
relacao do estudante com os objetos de estudo, ndo como reproducgao
automatizada, mas como compreensdo do objeto conhecido. Nesse
sentido, revela-se outra questdo também importante para a significacdo
na atividade de estudo. O caréater criativo do pensamento, como aponta
Davidov (1999), para a transformacao do seu objeto. Para isso, é preciso
criar as condicOes para o estudante operar por meio da experimentacao
objetiva ou mental os processos de abstracao das multideterminactes
do objeto. Os temas da imaginagdo e criatividade necessarias serao
melhor abordados no proximo tépico sobre o processo de significacao,
por enquanto basta-nos compreender que, como propoe Davidov (2003,
p.230), “o conteildo da atividade de estudo tem uma peculiaridade
distintiva: constituem a sua parte basica os conceitos cientificos,
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as leis da ciéncia e os modos gerais de resolver os problemas
prdticos baseados nessas leis e conceitos.” (destaques do autor)

A SIGNIFICACAO ENQUANTO PROCESSO DE
HUMANIZACAO E TRANSFORMACAO DAS ACOES

“Quem separa desde o comeco o pensamento do afeto fecha para
sempre a possibilidade de explicar as causas do pensamento [...]”
Vigotski 2005

Quando tomamos a significacdo como atividade no interior de
outras atividades, que tem a funcdo de formacdo de um sistema de
ligacGes afetivas, emocionais e cognitivas do sujeito com o seu mundo,
com a sua atividade vital, a colocamos a0 mesmo tempo como centro
das atividades humanas. Isso quer dizer que uma atividade social é
apropriada por um sujeito por meio da significacdo, isto é, de outra
atividade. Ele humaniza-se quando adquire uma nova forma de ser,
de orientacdo do seu comportamento, de controle das suas acoes e de
correspondéncia ou ndo com as ac¢bes de outros humanos por meio de
outra atividade que é essencial para a apropriacdo dos modos de ser
que poderao formar a sua consciéncia e automatizar-se nas suas agoes.

a atividade mais geral e fundamental do ser humano [...] é a significacdo,
isto é, a criacdo e o emprego dos signos. Tomamos essa palavra em seu
sentido mais literal e exato. A significagdo é a criacio e o emprego de
signos, isto é, de sinais artificiais (Vigotski, 2000, p.84) (traducao nossa,
grifo do autor).

A transformacao do ser biolégico em ser, a0 mesmo tempo, social,
— a transformacao da mudanca da relacao propria com o mundo objetivo
— indica que o sujeito aprendeu. A aprendizagem, assim, revela-se
como mudanca da relagdo de um sujeito com um dado objeto ou outros
seres humanos, ou, ainda, de forma geral, com o seu préprio mundo. E,
portanto, produto do processo de significacio. E por isso que significacéo
e aprendizagem estdo no centro do desenvolvimento humano.

Toda atividade humana precisa ser significada e resultar em
transformacdo o das relacées do sujeito, em aprendizagem. “[...] A
unidade da educacado e aprendizagem é uma unidade psicologicamente
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concreta de formacdo do sentido e dos significados” (Leontiev, 1978,
p.221). Por isso, assumimos que nao s nas atividades extraescolares
o significado e o sentido da atividade de estudo sdo apropriados pelo
estudante, mas, principalmente, no interior da prépria escola se
deve formar a sua significacdo social com sentido pessoal especifico
e coerente. A crianca precisa aprender a ser estudante1 e isso exige
colocd-la em um novo patamar de humanizacdo, dado que, como dito
acima, a atividade de estudo tem especificidades de apropriacao de
funcbes psicologicas que somente nela se desenvolvem. Como afirma
Elkonin (1999, p.84),

A mente da crianca desenvolve-se por meio da aprendizagem. Tudo
que a criancga adquire durante o curso do seu desenvolvimento mental
é dado a ela na forma ideal e dentro do contexto da realidade social, a
qual é a fonte do desenvolvimento. A atividade de aprendizagem é o eixo
central (tradugdo nossa).

Se voltarmos a ideia de que toda atividade se estrutura em torno
do fato de que o seu sujeito é portador de uma necessidade e que a
essa corresponde um objeto que se transforma em motivo das agoes,
veremos, entdo, que a significacio sé se concretiza como possuidora de
sentido pessoal coerente quando o sujeito é portador da necessidade
como sendo a da sua propria atividade. Essa condicdo é fundamental
para que, no processo de apropriagdo das formas de ser, o sentido
pessoal se coadune com o sentido social das a¢oes, a sua significacio.

A significacdo é sempre a da necessidade, do motivo, das
acoes e suas finalidades, dos meios e instrumentos, dos outros que
constituem o meio social e da prépria participacio pessoal e, portanto,
da personalidade. Isso quer dizer que é, também, a significacao de
valores sociais e pessoais, da sua hierarquizacdo e movimento da
importancia na transformacao das condi¢oes contextuais, da situacao
de sujeito e da efetivacdo das suas necessidades particulares. A
significacdo é, também, a unidade de, como disse Vigotski (2001,

! Em uma pesquisa realizada para a dissertacdo de mestrado (Marino Filho,
2008), ao fazer a pergunta “Quem te ensinou a estudar?”, de estudantes do
ensino fundamental a graduandos da universidade, a primeira reacdo foi a
de espanto e de indecisdo se tinha sido o professor ou se tinham aprendido
sozinhos. Depois de fazermos uma reflexdo percebiam que ninguém havia lhes
ensinado a estudar.
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p.25), “[...] um sistema semantico dinamico representado pela
unidade dos processos afetivos e intelectuais. Mostra como qualquer
ideia encerra, transformada, a atitude afetiva do individuo para
com a realidade representada nessa ideia.”2

Visto assim, podemos compreender que a significacio de
qualquer objeto, atividade ou condicao do sujeito, nao pode se dar por
um unico valor social. Nao é possivel que uma crianca se aproprie do
significado de estudar e, portanto, do sentido de orientacao psicologica
nesta atividade como algo que é importante para o seu futuro, ou porque
isso lhe permite que seja inserida no mercado de trabalho, ou porque ela
tem a obrigacao de estudar etc. A significacdo de uma atividade precisa
ser constituida pelo conjunto da realidade concreta dos seus contetidos
e na propria atividade do sujeito. Isso é, como parceiro social, com o
carater de participacao.

A propria significagdo, contudo, é uma atividade em constante
transformacao dos seus contetidos. Os significados existem na dindmica
da atividade concreta alterando-se, forcosamente, como necessidade e
possibilidade de orientacao, execucao e controle das ac6es. “[...] O novo
e essencial [...] é a descoberta de que os significados das palavras se
desenvolvem. A descoberta da mudanca dos significados das palavras
e do seu desenvolvimento é a nossa descoberta principal [...]” (Vigotski,
2001, p.399).

Por que essa “descoberta” é tdo importante? Como isso pode,
entao, servir ao processo educativo?

Se a significacdo constitui-se como atividade social por meio
da sensibilidade transformada na sua relacdo como o mundo objetivo
transformado em signo, e esse em meio psicologico de orientacao das
agOes em um sistema interfuncional de relagdes de producao da vida
concreta, e se o desenvolvimento dos seus significados se d4 na propria
atividade como produto da alteracao das condicbes e do contexto do
seu uso na organiza¢iao do pensamento, saber que o desenvolvimento
dos significados ocorre por meio da alteracao da atividade nos permite
organizar intencionalmente as atividades de ensino para a mudanca
essencial na producao de significados.

Essa “descoberta” nos coloca diante de uma tarefa fundamental
nos processos de ensino. O dominio da atividade de significacao

2 Aqui Vigotski esté trabalhando com a analise da unidade entre pensamento e
afeto e de como formam entre si um sistema de relagoes.
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como forma de atividade de ensino. O dominio do seu movimento
e transformagdo do pensamento. O deslocamento do ensino como
forma de transmissdo de conhecimentos para o ensino do proéprio
pensamento e sua organizagdo sistematizada em relagdo aos
conhecimentos. E necessario ensinar a pensar sobre os conhecimentos
para ensinar a estudar.

Por outro lado, reconhecer que, ainda que tenhamos atividades
planejadas a priori, que essas aparecam como determinadas por um
espaco/tempo institucionalizado, os estudantes estarao em processo de
significacdo que tem um espago/tempo proprio, fundado na elaborac¢ao
pessoal dos conhecimentos e que, por isso, essa particularidade da
significacdo no Ambito pessoal precisa ser incluida como necessidades
especificas na aprendizagem do pensamento. Os contetidos da atividade
de ensino, portanto, ndo sdo internalizados de uma vez, mecanicamente.
E preciso o movimento da personalidade e sucessivas transformacoes
na relacdo dos sujeitos com eles.

Reconhecer, também, que no processo de significagdo ocorre
um duplo movimento que se refere a relativa estabilidade dos sentidos
sociais dos significados e ao dindmico e instavel correspondente
sentido pessoal. O movimento desse ultimo depende das sucessivas
transformacoes das relacoes sujeito/sujeito/objetividade. No nosso
caso professor/estudante/conteidos de ensino e aprendizagem e
estrutura da atividade.

Se em um primeiro momento a histéria das necessidades sociais
cria um movimento de significacdo objetivado na linguagem como
produto da atividade sociocultural, que esta relativamente cristalizado
nos objetos e formas culturais de agir e, do qual cada individuo deve
apropriar-se como objeto e meio de relagdo com outros individuos, em
segundo, mas concomitantemente, nos processos de pensamento esses
significados movimentam-se a partir de uma historia particular, prépria
de cada sujeito. Porque ndo é um processo mecanico de formatacao do
individual pelo social, mas transformacao dos valores relacionais do
sujeito com o seu mundo particularizado historicamente.

Mas ainda, um novo movimento ocorre quando o sujeito objetiva
acoes por meio desse movimento de internalizacdo. No uso dos
significados como meio de estabelecer relagoes objetivadas ele expressa
a sua fusao social/pessoal e indica a necessidade de alteracoes da
significacdo para o desenvolvimento da consciéncia no plano individual.
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Isso é importante, como veremos adiante, para compreendermos
o surgimento da motivacao para uma determinada atividade, no nosso
caso para o envolvimento com a atividade de estudo. Quando pensamos
que a complexidade dos contetidos das atividades humanas precisa,
necessariamente, passar pelo processo de significagio, a motivacao nao
se nos apresenta de forma independente, como se fosse uma instancia
a parte da significacdo. Nao somente o motivo, mas a producao de
acOes — o movimento em direcdo aos objetos da acdo, a sua motivacao
— precisam passar pelo processo de significagio. Isso é importante para
a formacao da consciéncia no plano individual e do ato volitivo como
uma das formas de expressao da personalidade na atividade envolvida.

Em analise sobre a estrutura da consciéncia e tendo como sua
base inicial os sentidos e, portanto, o fato de que aquela nio se forma
sem esses, Leontiev (2005, p.18) se pergunta se é possivel o movimento
do pensamento abstrato na consciéncia sem a func¢do primaria da
sensorialidade e afirma que nao, reforcando que “[...] O pensamento
normal, o movimento normal da consciéncia sem a tessitura sensorial
¢ fundamentalmente impossivel.”, e mais adiante “[...] a constante
(indireta) participacdo das imagens sensoriais no pensamento como
condicdo desses processos.” (traducio nossa)

E assim que a significacio tem inicio, no fato de que o
mundo objetivo, suas relacoes e movimento devem ser apropriados
sensivelmente, mas ndo como uma acao mecanica do organismo que
tem irritado um ou mais dos seus 6rgaos dos sentidos. A questao nao é
a sensibilidade em si, mas o fato de que em atividade social ela adquiriu
uma funcdo social e pessoal. As coisas que nos afetam sensivelmente
sdo percebidas por meio da linguagem, isto é, a propria afetacao é
significada socialmente. “/...J 0 que é apresentado nos significados é a
forma ideal da existéncia do mundo objetivo, transformado e levado
para dentro da linguagem, suas propriedades, conexoes, e relacoes,
reveladas por meio da totalidade da pratica social” (Leontiev, 2005,
p-19). (traducao nossa). Como também afirma Ilyenkov (2009, p.270),

nao se pode falar de “idealidade” onde nao h& pessoas produzindo
socialmente e reproduzindo sua vida material, ou seja, individuos
trabalhando coletivamente e, por isso, necessariamente possuindo
consciéncia e vontade. Mas isso ndo significa que a “idealidade das
coisas” seja um produto da vontade consciente, que é “imanente a
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consciéncia” e exista somente na consciéncia. Muito ao contrario, a
consciéncia e a vontade individuais sdo funcdo da idealidade das coisas,
a compreensao dessa idealidade pela consciéncia(traducao nossa).

O ideal tem génese na atividade dos homens entre si e com o
mundo objetivo por meio dos sentidos, mas da sensibilidade significada
e materializada na linguagem (Leontiev, 1978, p.110). Aparece como seu
produto e é orientador das agoes ao mesmo tempo. Por isso, para que
uma crianca transforme a sua relacdo com um dado objeto social, para
que aprenda em determinada direcao, é necessario que aprenda a ver,
aprenda a ouvir e a sentir com os significados sociais que a orientarao
nessa relacao.

Sendo assim, é necessario ter significados para ver com o olhar
o sentido social, para ouvir com a audicdo o sentido social e assim por
diante com todos os 6rgaos dos sentidos. Para uma crian¢a em idade
escolar, e muito antes disso, também, o mundo é percebido por meio dos
significados. Por isso ndo basta mostrar um objeto, disponibiliza-lo para
o estudante, apresentar um esquema, passar um video ou fazé-lo copiar
textos, ndo basta verbalizar uma explicacdo. Todo conteido ndo mediado
por uma significagdo intencionalizada serd um objeto sem significado
e sentido ou, quando a apropriacao depende de um esforco individual
nao mediado pelo ensino sistematizado, em significados confusos com
contetidos tomados de outras relagbes. Nao por isso, por outro lado, a
sua relacdo sera uma copia do significado social das acdes, mas uma
producio criativa de modos particulares que s6 fazem sentido na relacao
social. Ter4, por isso, a expressdo e os valores da personalidade.

Quando uma crianca atribui individualmente significados aos
signos que se lhe apresentam em dada situacao, o faz ligando ao acaso
aquilo que esta presente na situagio, no contexto, com aquilo que ja
vivenciou alhures e, opera intelectualmente com esses significados
igualmente de forma confusa ou incoerentemente. Nessas condicoes
os sentidos pessoais entram em conflito com os sociais e a crianga
perde-se na orientacdo psicolégica em suas acées, produz motivos e
valores diversos daqueles esperados pela atividade de ensino. “Diante
de condicoes determinadas, a ndo consciéncia dos sentidos e das
significacoes na consciéncia individual, pode dar-lhes um carater
verdadeiramente alheio e inclusive de mutua contraposicdo, entre os
sentidos e as significacoes” (Leontiev, 1981, p.90).
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Esse processo de desenvolvimento do sistema psicologico
de orientacdo das agdes de um sujeito leva-nos necessariamente a
reflexdo sobre a necessidade da educacido dos sentidos e da formacao
da personalidade para a atividade de estudo. O envolvimento em
uma atividade, de forma que essa seja humanizadora no sentido da
autonomia dos sujeitos em relacdo ao seu mundo, isto é, de forma que
possam dominar as suas atividades como produtos de sua vida, de
forma que essas tenham um sentido pessoal positivo, necessita que tal

atividade seja a0 mesmo tempo a efetivacao pessoal do sujeito.

EDUCACAO DO SENTIDO E FORMACAO DA
PERSONALIDADE DO ESTUDANTE

A objetividade da atividade de estudo, a sua significaciao e a
formacdo do sentido pessoal perfazem em sua unidade o conjunto
de momentos que compdoem o quadro da probleméatica tratado
neste texto. A sintese da atividade e a sua significacdo é — na esfera
da individualizacao dos sujeitos — representada pela personalidade.
Aparece como expressao do movimento afetivo/emocional e cognitivo
sistematizado na e pela vida concreta, dinamica e seméantica, portanto,
expressa a historicidade de cada um. Constitui-se, fundamentalmente,
pela motivacao e valoracio das relagbes particularizadas no movimento
ontogenético de desenvolvimento social de um individuo com outros
individuos e expressa, por isso, o valor do lugar que alguém ocupa
nessas relacgoes.

Por conta de ser uma nova qualidade adquirida pelo individuo
na multiplicidade de relagoes sociais, diadicas, grupais e coletivas, tem
a possibilidade de variacdo contextual e situacional. Isso quer dizer
que, tanto a personalidade se apresenta em seus diferentes aspectos
quantas forem as diferentes situacoes contextuais, quanto ela mesma
pode sofrer alteracbes profundas nessas mesmas relacbes e passar
a expressar novas formas de existéncia. A personalidade pode ser
transformada. Segundo Leontiev (1978, p.167), quando considera o
desenvolvimento da personalidade, “[...] O principal é que transcorre
de um modo completamente distinto segundo sejam as condicoes
histéricas concretas e o pertencimento do individuo a um ou outro
meio social”. Por isso,
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aestrutura da personalidade tem uma configuracao relativamente estavel
das principais linhas motivacionais, hierarquizadas dentro de si. Trata-
se de que é incompleto descrevé-la como “orientacdo da personalidade”,
e é incompleto porque, inclusive quando existe no homem uma clara
linha orientadora da vida, ela ndo pode manter-se como tnica (Leontiev,
1978, p.172) (grifo do autor).

Essa possibilidade de transformagdo nos indica, entao,
outra questao importante. Pode a personalidade ser educada para
expressar um conjunto de valores e motivos coerentes com uma dada
atividade? Pode o sentido pessoal ser formado com esse carater de
participacdo dos interesses e sentidos grupais e coletivos? Essas sao
questbes fundamentais quando se pretende ndo somente um ensino
intencionalizado para a apropriacao e aprendizagem de contetdos do
conhecimento, mas, principalmente para a humanizacao e formacao
integral dos individuos.

Integral, aqui, ndo quer dizer que esteja o ensino escolar
direcionado a totalidade das possibilidades sociais de desenvolvimento,
que a escola seja responsével pela educacio em seu sentido lato. O que
se quer afirmar com isso é que a personalidade desenvolvida em uma
atividade pode resultar em fragmentacao das diferentes esferas da
existéncia psicologica e, portanto, levar ao sofrimento psicologico. Por
isso, o carater de integral é aquele no qual se pretende uma formacao de
unidade nas func6es psicologicas envolvidas na atividade, de modo que
o sujeito tenha o poder de agir com dominio sobre as suas vivéncias em
dadasituacdo, para que as contradi¢oes da atividade nao se transformem
em conflitos psicolégicos. Como afirma Bozhévich (1987, p.254),

existem fundamentos para considerar que a formacao da personalidade
nao pode caracterizar-se pelo desenvolvimento independente de
qualquer de seus aspectos: racional, voluntario ou emocional. A
personalidade é realmente um sistema integrativo superior, uma certa
totalidade indissolivel. Pode-se pensar que existem neoformacoes
surgidas consecutivamente, que caracterizam as etapas na linha central
de seu desenvolvimento ontogenético (tradugio nossa, grifo nosso).

A proposicao de que a aprendizagem é o eixo do desenvolvimento
e de que cada individuo, por isso, aprende a ser social é valida igualmente
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para a personalidade. Afinal, todo individuo precisa de autoconsciéncia
para refletir sobre si e dar encaminhamentos para as suas necessidades
pessoais com outras, também, pessoas e, portanto, aprender a ser
pessoa em dada comunidade. Nao por isso se quer afirmar aqui que é
necessaria a formacao de uma personalidade adaptada as suas relacées
sociais. A personalidade é sempre expressdo das contradicées da
formacao da individualidade humana em meio social.

No entanto, ainda que formada por um sistema de motivacées
e valores proprios de um individuo, muitas vezes conflituosos com os
valores sociais, ainda assim, o individuo formado por uma personalidade
auténoma, sob o dominio da vontade consciente, é capaz de articular
relacbes para a superacdo das contradicbes ou reconhecimento da
alteridade como condicio histérica da sua coexisténcia com outros
individuos. Neste caso, podemos ponderar que se formam na sua
estrutura, motivacGes e valores para a coexisténcia que sdo necessarios
inclusive para a superagao das proprias contradigdes pessoais.

Oreconhecimento de que os outros, que estao no centro dramaético
da minha existéncia pessoal, sdo necessarios a minha existéncia social,
possibilita afirmar que a cooperacdo s6 pode ter uma base afetivo/
emocional educadora da personalidade, de forma que seja expressao de
um sentido comum para a participacdo em uma dada atividade, quando
se cria um sentido para a coexisténcia. O sentido de interdependéncia, o
sentido de comunidade que ndo aparece imediatamente na objetividade
da atividade em si, mas como valor para a producido da vida social.
Como afirma Leontiev (1981, p.90),

E indiferente que o sujeito conscientize ou niio os motivos, que creia ou
nao na sua existéncia em forma de vivéncias de interesses, desejo ou
prazer; sua funcao, considerada desde o ponto de vista da consciéncia,
consiste em “valorar” em certo sentido a significagdo vital que tem
para o sujeito as circunstancias objetivas; e suas acoes diante dessas
circunstancias, lhe conferem um sentido pessoal que nao coincide
diretamente com a compreensao de sua significagdo objetiva (tradugio
nossa, grifo nosso).

A formacdo da personalidade do estudante é, entdo, um

desafio para a organizacdo da atividade de estudo em outros moldes
diferentes daqueles usuais, nos quais a producdo das acées se encontra
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individualizada. A proposicao feita aqui para a valoragdo pessoal
da atividade de estudo vai ao encontro da sua organizacdo na forma
de atividade grupal comunitaria. Compreendemos que o sentido de
comunidade se forma quando ocorre uma unidade grupal tedrico/
pratica de atividade transformadora e, portanto, produtora dos meios
e das condicoes de efetivacido de tarefas que satisfazem necessidades
postas aos integrantes do grupo em um mesmo espaco de existéncia.

Tomando novamente a essencialidade da atividade de estudo
como sendo a de transformacio do seu objeto, de forma que fiquem
evidenciados os processos e inter-relacées dindmico/causais de seu
surgimento e condicdo atual, temos que, segundo a necessidade posta
acima como forma de organizacao diferenciada para a atividade de
estudo, tal transformacdo do seu objeto se fagca em atividades grupais
cooperativas entre os estudantes.

Nessa forma de producao do estudo, os estudantes ocuparao,
necessariamente, um lugar no conjunto das relacbes sociais postas
em movimento pela atividade grupal que é diferente dos processos
individualizados posto que, os integrantes do grupo se responsabilizam
pelo produto das a¢oes individuais uns dos outros conferindo as relacées
o carater de acoes interpsicolégicas. Vigotski (2000, p.150) apresenta
essa forma de relagdo como sendo um momento do desenvolvimento
cultural das funcoes psiquicas superiores no qual estas aparecem “...J
ao principio entre os homens como categoria interpsiquica e depois no
interior da crianca como categoria intrapsiquica”.

E preciso avaliar que o cariter interpsicolégico tem uma
essencialidade paraalém daformacomo se nos apresenta aparentemente
como relagao entre os sujeitos de uma atividade. A relacao, quando nos
referimos a esse conceito, tem a qualidade de orientacao psicologica,
isto é, evidencia o fato de que na atividade pratica e comunicativa,
em determinadas condigOes e necessidades dos sujeitos, um deles
opera na dependéncia do sistema de dominio dos meios de orientacao
psicoldgica, do sistema de significados de outro sujeito mais experiente.
Esse conceito se refere a interdependéncia inicial entre os sujeitos para
a formacdo do sistema psicologico que se internaliza como forma de
apropriacao dos modos de ser, agir, pensar etc.

O sujeito, nessas condicbes, afetado pela sua participacdo na
producao grupal produzira uma valoracao nao somente para o lugar
que ocupa, mas também, do contetido que o constitui, do objeto de
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estudo e das tarefas presentes nas acdes da sua producio. E no jogo
da alteridade entre o carater interpsicoldgico e intrapsicologico que
se formam a valoracao do outro, da atividade, dos seus contetdos e
de si proprio. O carater intrapsicologico da orientacdo da atividade
individual, das proprias aces no conjunto das acoes grupais manifesta-
se, entdo, como dominio proprio do poder de orientagio, execucao e
controle das finalidades operacionais e objetivos da atividade, como
apropriacao dos meios culturais do ser social.

Outrossim, o valor de uma acdo, de um objeto, de uma relacao,
de uma atividade etc, se forma no processo de efetivacio da resolucao
de necessidades do sujeito ou grupo de sujeitos em alguma forma de
suas vivéncias. Ao compreendermos que os motivos de uma atividade
sdo os contetidos da propria necessidade, o seu objeto, ao alcanga-lo
o sujeito avalia a superacao das contradicOes postas pela condicao de
necessidade por meio das qualidades dos meios e instrumentos e das
suas proprias acoes.

A sintese dessa avaliacdo resulta na formacao da consciéncia de si
e dos outros na atividade. Portanto, na formagao da personalidade como
expressao de uma dada atividade grupal, como forma de existéncia e
participacio da pessoa como sujeito social, fazendo, por isso, coincidir
valores pessoais com os sociais do seu grupo, dos seus objetivos e forma
de relacoes com os seus contetdos.

Na atividade de estudo, portanto, quando posta em movimento
na forma como viemos pensando, a alteridade entre relacoes
interpsicologicas e intrapsicolégicas levara, forcosamente, a aquela
avaliacdo de si na atividade de uma forma diferente da forma
individualizada, posto que nessa forma o sujeito é responsabilizado
individualmente pela efetividade de suas ac¢6es de estudo.

As funcoes psiquicas superiores, como fun¢oes sociais do sujeito
— ndo a memoria em si, ndo a atencdo em si, por exemplo — como
funcbes da personalidade poderao desenvolver-se na forma grupal de
modo que o seu valor e manifestacdo dependerdao do envolvimento
da pessoa na atividade. Quando me refiro a pessoa quero dizer da
sintese, da expressao daquela formacao integral que funde em um sé
individuo a sua existéncia bioldgica material e simbélica social como
processo histérico de relacoes sociais. Isso implica em reconhecermos
o fato de que o envolvimento da pessoa nao pode ser esperado como
manifestacdo espontanea, como qualidade individual ndo social. O
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envolvimento da pessoa em uma dada atividade social depende da
organizacdo do meio social intencionalmente direcionado para a
formacao da personalidade correspondente.

CONSIDERACOES FINAIS

A significacdo como atividade educativa ocupa o lugar de grande
relevincia para o desenvolvimento social. Nessa atividade ocorre o
processo de individualizacdo sociocultural, isto é, as transformacoes
da singularidade biol6gica concernentes as formas de ser social que
integralizam a consciéncia e a personalidade. E nessa atividade,
portanto, que se desenvolvem as funcgOes psicologicas superiores
necessérias ao intercambio social.

O desenvolvimento individual, isto é, a capacidade de um
individuo agir como sujeito em atividades sociais, depende de que ocorra
apassagem das formas simples de anélise e sintese das relacoes objetivas
para formas cada vez mais complexas por meio dos significados. Além
disso, a possibilidade de uma pessoa reconhecer-se como sujeito em
determinada atividade, agir orientada pela vontade como orientacio
consciente das ac0es, e colocar para si um objetivo coerente com a sua
existéncia social, exige do processo educativo uma formacao afetiva/
emocional e cognitiva integrada pelo sentido da atividade.

A afetividade é o centro em torno do qual gira a formacao da
personalidade, e, em torno dessa, gira a vida dos individuos, mediada
pelas circunstancias sociais. A centralidade no processo cognitivo,
na aquisicao de conhecimentos sem a coerente formacgao de sentidos
pessoais passa por uma tentativa de despersonalizacio do cérebro,
uma tentativa invidvel de mecanizacdo da atividade de aprendizagem
— inviavel porque nio se pode encontrar caminhos de anulagcdo da
afetividade e da formacao de valores relacionais.

O valor de uma relacdo advém da sua efetividade para a vida
do individuo. Quando sujeito em uma dada relacio o individuo
abstrai qualitativamente os efeitos dos objetos entre si e sobre as suas
necessidades e interesses. A possibilidade de essas relacdes virem a ser
meios para a satisfacdo de necessidades e interesses as torna positivas,
isto é, necessarias, desejadas, ou negativas, desnecessarias, evitadas ou
ameacadoras e das possibilidades de efetivacao das a¢Ges que garantam
a existéncia pessoal.
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Ao pensar, portanto, o envolvimento de uma crianca em uma
atividade educativa, qualquer que seja, a intencionalidade das acoes precisa
voltar-se para a unidade afetivo/emocional e cognitivo para a criacdo de
vinculos com a atividade. Esses, porém, precisam ir além daqueles de
obrigatoriedade ou ameaca. O vinculo mais importante é o pessoal.

Nao se pode esperar envolvimento consciente e com valor
pessoal positivo para a crianca na atividade, se nessa propria nao se
desenvolverem sucessivas formas — das mais simples as mais complexas
— de significacido também do valor das acdes e conhecimentos. E tarefa,
portanto, se se quer conseguir o envolvimento dos estudantes com a
atividade de estudo, a reorganizacao das atividades e intencionalidades
presentes na vida escolar. A atividade escolar precisa de outros
sentidos, diferentes destes que tém sido postos pelos interesses
politicos e econdmicos. O envolvimento precisa de sentidos para o
desenvolvimento individual como expressao da personalidade.
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ATIVIDADE DE ESTUDO: ESPECIFICIDADES
E POSSIBILIDADES EDUCATIVAS

Stela Miller

Objetivamos, com este capitulo, fazer uma reflexdo sobre a
atividade de estudo como uma forma particular de atividade que os
estudantes podem desenvolver sob orientacdo docente para o estudo
das disciplinas escolares, destacando os aspectos que a constituem em
suas especificidades e possibilidades educativas.

A atividade humana, de acordo com a abordagem historico-
cultural, constitui-se como fundamento da formacao do ser humano;
por meio dela, o homem exerce a sua capacidade de adaptacao ativa
ao mundo, que o fez, historicamente, transformar a natureza como
meio de transformacdo de sua propria existéncia, utilizando, nesse
processo, as ferramentas como extensao de seu corpo biolégico: desde
os tempos primitivos, o homem buscou dominar a natureza e coloca-
la a seu servico. Para tanto, criou ferramentas que lhe possibilitavam
expandir os limites de seu corpo fisico e, com isso, realizou um processo
de transformacgao da natureza e, ao mesmo tempo, de si préprio, pois,
dinamicamente, sua acdo sobre a natureza produzia transformacées em
seu psiquismo que lhe traziam, em retorno, novas possibilidades de agir
sobre o seu meio.

Isso caracterizou, desde o inicio, a adaptagdo ativa do homem
ao mundo, que foi se tornando cada vez mais ampla a medida que
ele criou meios cada vez mais complexos de atuar sobre a natureza e
produzir cultura.

Foi, portanto, por meio de sua propria atividade que o homem
constituiu, social, histérica e culturalmente, o processo de seu
desenvolvimento como ser humano genérico, distinto de outras espécies
animais que sobrevivem apenas com os recursos naturais e instintivos
de que sdo providos, entendendo atividade como “aqueles processos
que, realizando as relagoes do homem com o mundo, satisfazem uma
necessidade especial correspondente a ele” (Leontiev, 1988, p.68). Ou
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seja, compreendendo atividade como o agir humano provocado por
uma necessidade “que orienta e regula” (Leontiev, 1978, p.70, traducao
nossa) a acado do homem no mundo, provocando nele a busca do objeto
que possa satisfazer tal necessidade.

A atividade, assim concebida, tem a func¢ao de “situar o homem
na realidade objetiva e de transformar esta em uma forma de sua
subjetividade” (Leontiev, 1978, p.74, traducao nossa). Com isso,
queremos dizer que, sempre que o homem tem uma necessidade, ele
age para satisfazé-la, e o contetdo objetivo da atividade transforma-se
em contetido subjetivo e passa a fazer parte de sua constituicao interna,
de seu psiquismo.

A constituicao da subjetividade do sujeito ndo se faz, entretanto,
apenas pela relacdo sujeito/objeto; ha um terceiro elemento a ser
incluido nessa relacdo — o outro — um parceiro mais experiente, que,
pela mediacao dos signos e simbolos da cultura, disponibiliza as novas
geracoes parte do conjunto de conhecimentos constituidos ao longo
da historia, nos diversos contextos de interacdo social. Portanto, é na
relacdo com o outro, ou seja, em um processo de interacao com outros
seres humanos regido por leis sociohistéricas, que ocorre a agdo humana
sobre a realidade objetiva. Isso vem ocorrendo desde o aparecimento
do Homo sapiens, quando o homem deixou de sofrer alteractes
substanciais em sua conformacao biologica e passou a ter seu processo
de desenvolvimento orientado pelas injuncdes do meio constituido
social, historica e culturalmente. Desse momento até nossos dias, “as
condicoes histéricas e o modo de vida do homem sofreram, em ritmos
sempre mais rdapidos, mudancas sem precedentes” (Leontiev, 2004,
p-282), e assim seguira ao longo da histéria humana.

Desse ponto de vista, o desenvolvimento humano orienta-se por
meio de dois fatores que ocorrem um em relagdo ao outro de forma
interdependente, estando irremediavelmente unidos entre si: os que
se referem as condigbes sdciohistoricoculturais que caracterizam o
meio em que vive o sujeito na interacdo com o outro e os que dizem
respeito a sua propria atividade sobre os objetos e fendOmenos que
circunstancialmente o afetam.

Nesse processo, os seres pertencentes as geracOes mais novas
apropriam-se das objetivacoes produzidas pelas geracGes mais velhas,
transformam-nas em contetido de sua individualidade, e, na sequéncia,
objetivam-se eles proprios em produtos de sua atividade, constituindo-
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se historicamente, transformando a si mesmos, a0 mesmo tempo em
que participam da transformacao de seu meio.
Nas palavras de Duarte:

O homem, ao produzir os meios para a satisfacao de suas necessidades
bésicas de existéncia, ao produzir uma realidade humanizada pela sua
atividade, humaniza a si proprio, na medida em que a transformacao
objetiva requer dele uma transformacdo subjetiva. Cria, portanto,
uma realidade humanizada tanto objetiva quanto subjetivamente.
Ao se apropriar da natureza, transformando-a para satisfazer suas
necessidades, objetiva-se nessa transformacgdo. Por sua vez, essa
atividade humana objetivada passa a ser ela também objeto de
apropriacdo pelo homem, pois os individuos devem se apropriar
daquilo que é criado pelos proprios seres humanos. Tal apropriacao
gera nos seres humanos necessidades de novo tipo, e exclusivamente
socioculturais, que nao existiam anteriormente e que, por sua vez,
levardo os homens a novas objetivacGes e a novas apropriagdes, num

processo sem fim (Duarte, 2001, p.118).

Isso nos permite afirmar que “a apropriacdo é a forma universal
do desenvolvimento do homem” (Davidov, 1988, p.13, traducio
nossa) e, em seu sentido mais amplo, o processo de apropriacao pode
interpretar-se como processo de educacao e ensino das geracdes mais
novas pelas geracoes adultas.

No processo educativo tomado do ponto de vista escolar, o
objeto da aprendizagem configura-se ao sujeito que aprende como
uma objetivacao elaborada historicamente por outros sujeitos que o
antecederam. Por meio de uma atividade intencionalmente dirigida a
aprendizagem desse objeto, na relagdo estabelecida com seus pares e
com o professor, o estudante se apropria desse objeto e com isso torna-
se capaz de objetivar-se em novos produtos de sua atividade.

Dinamicamente, o contetido de que o sujeito se apropria, por
um lado, é fruto da objetivacdo de outros sujeitos que o antecederam
e, por outro, por meio de sua atividade, resulta na producao de novas
objetivacGes que, na sequéncia, serdo objeto de apropriacao de outras
pessoas. E nesse processo que o0 homem se humaniza, isto é, constitui-
se como um ser do género humano, que supera os limites biol6gicos
dados por sua espécie.
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A apropriacao dos contetidos escolares constitui-se, dessa forma,
como base do processo de humanizacao do estudante, uma vez que, ao
se apropriar das objetivacoes produzidas historicamente e selecionadas
e organizadas pela instituicao escolar, ele se apropria das significacées
sociais que, no curso da atividade que ele realiza, se transformam em
aquisicoes proprias com as quais se insere ativamente no seu meio.

Na idade escolar, esse processo de apropriacdo dos contetidos
culturais pelos alunos se da por intermédio da atividade de estudos,
que focalizaremos a seguir.

ATIVIDADE DE ESTUDO

Vasili Davidov (1988), ao se reportar a forma pela qual o
trabalho escolar deve se organizar para encaminhar adequadamente a
aprendizagem dos estudantes, argumenta que

a tarefa da escola contemporanea nao consiste em dar as criancas
uma e outra soma de fatos conhecidos, mas a ensini-los a orientar-
se independentemente na informacao cientifica e em qualquer outra.
Mas isso significa que a escola deve ensinar os alunos a pensar, ou
seja, desenvolver ativamente neles os fundamentos do pensamento
contemporaneo, para o qual é necessirio organizar um ensino que
impulsione o desenvolvimento [...] (Davidov, 1988, p.3, traducdo nossa,
grifos no original).

Defende, com essa proposta, um “ensino desenvolvente”, isto
é, um ensino que é organizado, a partir das séries iniciais do ensino
fundamental, com a finalidade de gerar no aluno as aprendizagens
fundamentais que provoquem mudancas qualitativas no seu
desenvolvimento. Propde, como atividade fundamental para atender a
essa finalidade, a atividade de estudo.

Mas o que é atividade de estudo? Em que difere das demais
atividades dos sujeitos? Isto é, quais sdo suas especificidades, suas
caracteristicas, suas possibilidades educativas? Que contribuicoes traz
para o desenvolvimento dos sujeitos?

E o0 que passaremos a ver.
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ATIVIDADE DE ESTUDO — ATIVIDADE PRINCIPAL
DA CRIANCA EM IDADE ESCOLAR

A atividade vital do homem, ou a atividade considerada como
um todo, constitui-se, ao longo de sua existéncia, a partir de tipos
diferenciados de atividades, cada uma delas exercendo distintos
papéis nas diferentes etapas do desenvolvimento da psique. Em uma
dada época desse desenvolvimento, uma atividade sempre se constitui
como a mais importante, principal ou dominante, por ser responsavel
pelas principais mudancas que ocorrem na psique dos sujeitos, com
consequéncias para o seu desenvolvimento ulterior. As demais tém, em
relacdo a essa atividade principal, um papel subsidiario, compondo com
ela o conjunto de sua atividade vital que governa o desenvolvimento de
sua personalidade (Leontiev, 1988).

O desenvolvimento da psique é, portanto, orientado e dirigido
pela atividade do sujeito, por “sua prépria vida e o desenvolvimento
dos processos reais desta vida” (Leontiev, 1988, p.63) que vao se
constituindo conforme o lugar que o sujeito ocupa nas relagées sociais
de que participa.

Nas diferentes etapas do desenvolvimento da crianca, “sob a
influéncia das circunstancias concretas da sua vida, o lugar que ela
ocupa objetivamente no sistema das relacbes humanas se altera”
(Leontiev, 1988, p.59); muda a situac¢ao social do desenvolvimento da
crianca em cada periodo de idade, isto é, “a relacdo que se estabelece
entre a crianca o meio que a rodeia, sobretudo o social, é totalmente
peculiar, especifica, unica e irrepetivel para essa idade” (Vigotsky,
2006, p.264).

Assim, o bebé, em suas restritas relacdes com as pessoas que
dele cuidam, estabelece com elas uma comunicacdo emocional direta,
que se constitui como a atividade principal, que direciona o seu
desenvolvimento nessa primeira fase de sua vida, “dentro da qual se
formam as acoes orientadoras e sensoério-motoras de manipulacao”
dos objetos (Elkonin, 1987, p.116, traducdo nossa).

Essa atividade manipulatoria constitui a atividade principal da
nova etapa do desenvolvimento da crianca, pela qual ela passa “ao
dominio dos procedimentos, socialmente elaborados, de ag¢do com
os objetos” (Elkonin, 1987, p.116, traducdo nossa). A comunicacdo
emocional com o adulto passa a ser uma atividade subsidiaria, que faz
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parte da relacdo cooperativa que se da entre o adulto e a crianca, para
que esta possa ocupar-se dos objetos e das acoes realizadas sobre eles.
Por meio dessas atividades, a crianca consegue transferir acoes de um
objeto a outro, generalizando-as, o que “torna possivel a comparagdo
destas com as acgobes dos adultos e, gracas a isso, a penetracdo da
crianca nas tarefas e no sentido das acoes humanas” (Elkonin, 1987,
p.117, traducido nossa). Essa nova capacidade formada na crianca
possibilita a sua passagem para uma nova etapa de desenvolvimento
psiquico, ou seja, a passagem para uma nova atividade, o jogo de papéis.

O jogo, em sua forma mais desenvolvida — o jogo de papéis — é,
entdo, a atividade principal da crianca em idade pré-escolar, pela qual
ela reproduz, por meio de sua imaginacao criativa, no plano imaginario
do faz de conta, as relagoes reais que se dao entre as pessoas, ou seja, a
atividade do jogo de papéis permite a ela orientar-se “nos sentidos mais
gerais, mais fundamentais da atividade humana” (Elkonin, 1987, p.118,
traducdo nossa). Nesse jogo estao dadas as condigbes para que surja na
crianca o desejo de realizagao de atividades socialmente valorizadas que
exigem o dominio de certos conhecimentos, habilidades e capacidades
e criam nela a necessidade de participacdo em um processo de ensino
e aprendizagem escolar, o que devera acontecer com o seu ingresso na
instituicao de ensino fundamental.

Nesse periodo inicial da idade escolar, a atividade de estudo,
“em cujo processo transcorre a assimilacdo de novos conhecimentos e
cuja direcdo constitui o objetivo fundamental do ensino, é a atividade
orientadora” do escolar de menor idade (Elkonin, 1987, p.119, tradugao
nossa). Por meio dela, novas funcgoes psiquicas superiores desenvolvem-
se na crianca, ampliando suas capacidades cognitivas e intelectuais,
e reorganizam-se as suas relacoes com os adultos e sua comunicacgio
pessoal na familia: “o préprio lugar de sua atividade na vida adulta, na
vida ‘verdadeiramente real’ que a cerca, torna-se diferente” (Leontiev,
1988, p.61, grifo no original); suas acoes de estudo sdo valorizadas, e ela
passa a receber um tratamento diferente do que tinha antes de ingressar
na escola — nao pode, por exemplo, ser incomodada pelos irmaos
menores quando esta estudando, suas opinides e solicitacoes sao mais
consideradas, enfim todo o sistema de suas relacoes, agora mais amplas,
é reorganizado. Nesse momento, nio existem obrigacoes somente “para
com os pais e o educador; sdo objetivamente obrigacoes relativas a
sociedade. Da sua realizacdo dependerdo o seu lugar na vida, a sua

78 * Stela Miller



funcdo e o seu papel social e, portanto, como consequéncia, todo o
conteudo de sua vida futura” (Leontiev, 2004, p.307). Essa relacao
mais complexa da crian¢a com os conhecimentos e com os adultos desse
espectro mais amplo que se abre em sua convivéncia pessoal prepara o
caminho para seu ingresso na adolescéncia.

No periodo da adolescéncia, a atividade principal do sujeito em
processo de desenvolvimento é a comunicacio pessoal, que consiste
“no estabelecimento de relagées com os companheiros sobre a base
de determinadas normas morais e éticas que mediatizam os atos dos
adolescentes” (Elkonin, 1987, p.120-121, traduc@o nossa). Entretanto, a
atividade de estudo continua sendo uma atividade fundamental para a
vida dos adolescentes, pela qual eles sao avaliados pelas geracbes mais
velhas e se preparam para a realizacao das tarefas futuras que deverao
assumir apoés o término dos estudos. Além disso, a atividade de estudo
serve, nesse momento, como meio de organizacio de suas interacoes
com os outros jovens.

A comunicacdo pessoal entre adolescentes, como atividade
orientadora de seu desenvolvimento, embora se caracterize como uma
forma de relacao entre jovens, reproduz as relacées que se ddo entre
pessoas adultas, o que permite a “orientacao aprofundada com relacdo
as normas que regem essas relacoes e seu dominio” (Elkonin, 1987,
p.120, traducdo nossa). A vivéncia dessas relagoes leva a estruturagao
de um sentido pessoal para a vida e prepara o surgimento de “novas
tarefas e motivos da atividade conjunta, a qual se converte em atividade
dirigida ao futuro e adquire o carater de atividade profissional-
de estudo” (Elkonin, 1987, p.121, traducdo nossa), que é a atividade
principal dos jovens no periodo escolar avancado e se caracteriza como

meio para a orientacao e preparacao profissional, o dominio dos meios da
atividade de estudo auténoma e de autoeducagio e também a passagem
da assimilagio da experiéncia socialmente elaborada da atividade de
estudo fixada nos manuais, a seu enriquecimento, ou seja, a atividade
cognoscitiva e investigativa criadora (Davidov e Markova, 1987, p.330,
traducao nossa).

Como vemos, a atividade de estudos perpassa trés diferentes

momentos do desenvolvimento dos sujeitos aprendizes: de inicio,
corresponde ao principal meio de conduzir as transformacdes que
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ocorrem no psiquismo da crianca em idade escolar inicial, que se
caracteriza “pela introducdo dos alunos a atividade de estudo, pelo
dominio, por parte destes, de todos os seus componentes” (Davidov;
Markova, 1987, p.330, traducdo nossa), sendo, por isso, a atividade
dominante, principal desse periodo de desenvolvimento.

Depois, nas séries finais do ensino fundamental, passa a ser
subsidiaria do desenvolvimento da capacidade organizativa do
adolescente em comunhdo com seus pares. E momento em que ocorre

o dominio [...] da estrutura geral da atividade de estudo, a formacao de
seu carater voluntario, a tomada de consciéncia das particularidades
individuais do trabalho de estudo préprio, a utilizagio dessa atividade
como meio para organizar as interacoes sociais com os outros escolares
(Davidov; Mérkova, 1987, p.330, traducao nossa).

E, por dltimo, na idade escolar avancada, a atividade de estudo
serve como um meio de orientacdo e de preparacdo dos jovens ao
trabalho profissional, caracterizando-se como uma atividade autbnoma
pela qual o aluno pode chegar a atividade investigadora criativa.

Nessa trajetoria, cada aluno vai tendo a oportunidade de
desenvolver ao maximo as suas possibilidades de formacao, conforme
seus interesses constituidos ao longo de sua histéria de vida e sua
motivacdo para os estudos, configurando com isso as particularidades
da atividade de estudo do escolar. Dentro dessa logica, as diferencas
individuais podem ser compreendidas

como correlagdo dos diferentes niveis de formagdo dos componentes
da atividade: em alguns alunos resultam mais formados a assungéo e o
estabelecimento das tarefas de estudo; em outros, os procedimentos de
agdo com o material a estudar, os meios de autocontrole e auto avaliagio
(Davidov; Méarkova, 1987, p.330, traducao nossa).

No primeiro nivel, o aluno, sob orientacdo do professor, “separa
aspectos, meios e procedimentos da atividade de estudo, correlaciona-
os com os objetivos e com as condicées” (Davidov; Markova, 1987,
p-331, traducao nossa).

O segundo nivel é marcado pela forma peculiar como cada aluno
realiza a atividade de estudo, conforme seu proprio estilo, seu proprio
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modo de abordagem a atividade: tendo como base sua capacidade ja
formada para utilizar os procedimentos de realizacdo da atividade
conforme seu objetivo e condicoes envolvidas nesse processo, o aluno
“avalia, reconstroi sua experiéncia da atividade, elabora um sistema
de avaliacoes proéprias [...] e sobre essa base assimila, seleciona e
utiliza ativamente os padrées socialmente elaborados” (Davidov;
Markova, 1987, p.331, traducdo nossa). Nessas condigdes, fica
viabilizado o processo consciente e planejado de desenvolvimento da
individualidade do aluno.

No altimo nivel de formacao das particularidades individuais da
atividade de estudo, o aluno alcanca sua autonomia como sujeito dessa
atividade. Ele é capaz de “exercer uma influéncia transformadora
sobre a experiéncia socialmente elaborada da atividade, de criar novos
meios e procedimentos para sua realizacdo. Trata-se da passagem
da atividade de estudo a atividade criativa e ao estabelecimento da
[atividade] individual propriamente criadora” (Davidov; Markova,
1987, p.331, traducao nossa).

A atividade de estudo, em seus diferentes niveis de formacao,
constitui-se como um caminho privilegiado para inserir o aluno em
um processo de aprendizagem que gera desenvolvimento, isto é, que o
transforma qualitativamente, tornando-o sujeito capaz de agir de forma
auténoma e criativa em seu meio.

A ESTRUTURA DA ATIVIDADE DE ESTUDO

A atividade de estudo, tal como proposta por Davidov (1988),
organiza-se conforme uma estrutura especifica de ac6es que visam a
formacdo de um modo de agir cientificamente sobre os contetdos, pois
0 que importa no desenvolvimento dessa atividade é formar no aluno
o procedimento de tal atividade, ou seja, o fundamental é formar no
aluno a capacidade de dominio do procedimento geral de construcao
do objeto estudado. O conceito adquirido por seu intermédio é
importante, mas, mais importante é o método de sua aquisicao que,
ao ser apropriado pelo aluno, pode ser utilizado autonomamente para
aquisicao de novos conceitos.

Esse processo implica a formacao de abstracoes e generalizagoes
substanciais que constituem a base da formacdo do pensamento
tedrico e do pensamento produtivo (criador) nos alunos e promove
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neles o desenvolvimento das capacidades de anélise, reflexdo e
planificacdo mental.

Organizada por meio do conhecimento tedrico, a atividade
de estudo, que intencionalmente objetiva o desenvolvimento do
pensamento tedrico e produtivo do estudante, estrutura-se sobre a
base de uma tarefa de estudos (acoes de estudo realizadas dentro de
condicbes dadas) e outras acoes como a de controle e avaliacdo. Pela
realizacdo do conjunto de tais acbes, o aluno pdoe em andamento a
atividade de estudo, inicialmente dirigida pelo professor, para que se
forme no aprendiz o procedimento da atividade e, depois, feita por
ele com autonomia, de modo a que se forme nele a capacidade de agir
independentemente com os conteddos cientificos, chegando, com isso,
a formacao do pensamento produtivo, criativo.

Esse procedimento de que deve se apropriar o aluno ao realizar
a atividade de estudo est4 estruturado em seis agoes, cada uma delas
“composta das correspondentes operacdes, cujo conjunto muda
segundo as condicoes concretas em que se resolve uma ou outra tarefa
de estudo [...]” (Davidov, 1988, p.181, traducdo nossa).

Quaisquer que sejam os dados da tarefa de estudo, a primeira
acdo de estudo a ser realizada pelo conjunto dos estudantes, sob a
orientacdo do professor, é fazer uma anélise, ainda no plano objetal-
sensorial, do contetido que se constitui como objeto da tarefa de estudo.
Essa acdo inicial “é a transformacao dos dados da tarefa de estudo com
a finalidade de revelar certa relacdo universal do objeto dado, o que
deve ser refletido no correspondente conceito teérico” (Davidov, 1988,
p-182, traducao nossa). A busca por essa relacao universal, que define o
objeto em sua totalidade, configura o contetido da anélise mental que,
em sua funcao de estudo, se caracteriza como a fase inicial do processo
de formacao do conceito presente no objeto de estudo, que permite ao
aluno chegar a abstra¢ao substancial do objeto em estudo.

Por meio da anélise, separa-se do todo o elemento que tem caréter
de universalidade, que representa a “célula” desse todo, criando-se com
isso “o_fundamento para sua deducdo genética por meio da recriacdo
do sistema de conexoes que reflete o desenvolvimento da esséncia, a
formacao do concreto” (Davidov, 1988, p.148, traducao nossa).

Desde o inicio da tarefa de estudo e, portanto, ja nesta sua primeira
acao, o trabalho do aluno é feito pela via do pensamento tedrico. Por isso,
embora o trabalho inicial se dé sobre uma anéalise do contetiddo no plano
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objetal-sensorial, isso ndo significa que essa primeira etapa se constitua
como uma etapa empirica do estudo do conhecimento cientifico, pois o
que estd em jogo ndo é a comparacao de tracos caracteristicos do objeto de
estudo em sua aparéncia externa para fins de classificagido desse objeto no
interior de uma dada categoria, mas encontrar, pela anélise, o elemento
essencial que define o objeto e permite que ele seja compreendido como
objeto integral, em suas relagdes com outros objetos, formando com eles
um determinado sistema de conhecimentos, o que se objetiva por meio
do pensamento teorico.
Segundo Davydov (1981, p.310, traducio nossa, grifos no original),

a descricao do ser efetivo, como das premissas e consequéncias do ser
mediatizado, constitui uma das fun¢des do pensamento tedrico, mas
uma fungao que se cumpre a luz do proposito cardeal: aclarar a esséncia
do objeto como lei geral de seu desenvolvimento. Neste caminho o
pensamento tebrico encontra fatos experimentais e outros frutos da
observacao e cria dentro de seu sistema os meios sensoriais para definir
e consolidar esses fatos (os propriamente mental e sensorial se acham
aqui formando unidade). Mas tudo isso se executa em um processo
Unico de estudo da formacdo de um certo sistema integral.

Portanto, essa primeira acdo da atividade de estudo nao é
considerada como uma acao “situada & margem e antes da reproducao
cientifico-teérica integral e tnica da realidade”, mas insere-se no
processo de estudo do objeto visto em sua integridade.

Descoberta essa relacao geral inicial do objeto, os sujeitos passam
a segunda acado de estudo, que consiste em fixar essa relagao universal
descoberta pela analise inicial sobre o objeto de estudo. Isso se faz
pela formulacdo de um modelo na forma objetal, grafica ou com letras,
que fixa as caracteristicas internas do objeto, que nao sao observaveis
diretamente pelo sujeito no objeto sobre o qual age (Davidov, 1988,
p-183, traducdo nossa). Justamente por isso, “os modelos de estudo
constituem o elo interno imprescindivel no processo de assimilacao
dos conhecimentos teoéricos e dos procedimentos generalizados de
acao” (Davidov, 1988, p.182, tradugao nossa).

Os sistemas formados pelos simbolos e pelos signos, criados
coletivamente, constituem os meios pelos quais o aluno organiza a
analise das relacoes internas do objeto de estudo. Constituem-se como
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“meios materiais de idealizacGo e estruturacdo da materialidade
cientifica” (Davydov, 1981, p.312, traducdo nossa). Segundo esse autor,

os simbolos sdo — ditos com palavras de Hegel — representantes
sensoriais de um certo género (podem combinar-se com os signos, por
exemplo, com a designacao verbo-grafica). A forma sensorial do simbolo
é semelhante aos objetos que representa. [...] A forma sensorial do
proéprio signo nao tem semelhanca fisica com o objeto designado por ele
(entre os sistemas de signos figuram a linguagem natural, os grafismos
cientificos artificiais, por exemplo os signos matemaéticos) (Davydov,
1981, p.312-313, traducao nossa, grifos no original).

Quer por meio de simbolos ou de signos, ou, ainda, pela
combinacdo entre eles, a modelacdo é “um aspecto especial da
idealizacdo simbdlico-sinalizadora na ciéncia” (Davydov, 1981, p.313,
traducdo nossa), que implica a elaboracdo de modelos visuais cuja
estrutura remete a estrutura do objeto real sob estudo, reproduzido
por eles de forma “aproximada, simplificadora e esquematizadora”
(Davydov, 1981, p.314, traducdo nossa).

Nesse sentido, os modelos constituem-se como

uma forma de abstracdo cientifica de indole especial, em que as relagoes
essenciais do objeto destacadas intencionalmente estdo consolidadas
em nexos e relacoes grafico-perceptiveis e representaveis de elementos
materiais ou sinalizadores. Implicam uma original unidade do singular
e do geral, em que se destacam em primeiro plano os momentos de
carater geral e essencial (Davydov, 1981, p.315, traducdo nossa, grifos
no original).

Por meio deles, o estudante consegue elaborar mentalmente
o material sensorial que se apresenta para ele no inicio da atividade
de estudo.

Apos a construgdo do modelo de estudo, os sujeitos realizam a
terceira acdo de estudo, que consiste na transformacao do modelo com
o fim de estudar as propriedades da relacao universal do objeto que
foi revelada inicialmente. Diante dos dados reais da tarefa, os sujeitos
nio conseguem enxergar a relacdo universal do objeto que fica “oculta”
pelas suas circunstancias acessorias. Porém, no modelo, essa relacao
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universal aparece e, por isso, ao se realizarem transformacdes no
modelo, os estudantes conseguem estudar as propriedades da relagcdo
universal do objeto (Davidov, 1988, p.183, traducao nossa).

Por meio da transformagdo do modelo, o aluno é capaz de
perceber a dinamica das conexoes internas do objeto, conexdes essas
representadas no modelo que ele elaborou antes, ou seja, ele consegue
captar o movimento interno do objeto em estudo.

Com a realizacdo dessas trés acgodes, o estudante desenvolve
uma generalizacao substancial do objeto que possibilita a ele aplicar a
propriedade geral do objeto de estudo aos varios casos particulares em
que essa propriedade serve de referéncia, aspecto da atividade de estudo
relativo a sua quarta acdo, que “consiste na deducdo e construcdo de
um determinado sistema de tarefas particulares” (Davidov, 1988,
p.183, traducdo nossa). Com a realizacdo dessa acdo, os estudantes
“concretizam a tarefa de estudo inicial e a convertem na diversidade
de tarefas particulares que podem ser resolvidas por um procedimento
tinico (geral), assimilado durante a realizacao das anteriores acoes de
estudo” (Davidov, 1988, p.183, traducao nossa).

As duas outras acoes da atividade de estudo sdo o controle e a
avaliacdo. A acdo de controle, como o nome indica, destina-se a manter
a coeréncia operacional das acoes conforme as condi¢oes nas quais ela é
executada, de modo a manter a integridade do sistema de a¢des no interior
da atividade de estudo. A acdo de avaliacdo “permite determinar se esta
assimilado (e em que medida) ou nao o procedimento geral de solucao
da tarefa de estudo dada, se o resultado das agoes de estudo corresponde
(e em que medida) ou ndo a seu objetivo final” (Davidov, 1988, p.184,
traducdo nossa). A avaliacdo compreende nao apenas a constatagido dos
resultados, mas também seu exame qualitativo que dé uma ideia precisa
de como o estudante conseguiu cumprir a tarefa de estudo.

Com a realizacdo das acOes que conformam a atividade de
estudo, os estudantes vivenciam o processo pelo qual descobrem as
condicdes dentro das quais sdo formados os conceitos. “E como se os
proprios escolares construissem o conceito, ainda que sob a orientacdo
sistemdtica do professor (ao mesmo tempo, o cardater dessa dire¢do
muda paulatinamente, e cresce, também paulatinamente, o grau de
autonomia do escolar)” (Davidov, 1988, p.184, traducio nossa).

Podemos afirmar, entdo, que a atividade de estudo por
privilegiar a relacdo teoérica do estudante com o conhecimento,
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desenvolvendo no sujeito as capacidades de refletir sobre os dados
da realidade, analisa-los e sobre eles realizar acGes mentais que
busquem alcancar a sua compreensao em um sistema de relacoes de
carater universal, promove o assim chamado “ensino desenvolvente”,
conforme a expressao de Davidov.

CONHECIMENTO TEORICO — CONTEUDO DA ATIVIDADE DE
ESTUDO — E A FORMACAO DO PENSAMENTO TEORICO DO ALUNO

A vivéncia da atividade de estudo sup0e a necessidade de adquirir
novos conhecimentos e novas capacidades e realizar acGes sobre o
objeto de estudo, acbes essas motivadas pelo desejo de aprender e se
desenvolver. Dessa forma, se um sujeito esta engajado em uma atividade
de estudo especifica, isso quer dizer que a necessidade que ele sente de
estudar encontra nesse objeto especifico (seu conteido) o motivo para
agir, ou seja, encontra o motivo para realizar aquelas acGes que sdo
necessarias para a realizacdo da atividade em seu todo, suprindo, desta
forma, a necessidade inicialmente sentida e podendo ainda criar para si,
nasequéncia, novas necessidades e, consequentemente, novas atividades.

O contetdo especifico da atividade de estudo é o conhecimento
tedrico sobre o qual desenvolvem-se acOes teoéricas (com base nas
capacidades de reflexao, analise e experimento ou agdo mental). Por
meio dessas acOes, os escolares desenvolvem formas superiores de
relacdo com o contetido objetivo de seu meio, superando as formas
cotidianas, de carater empirico, pelas quais os sujeitos dominam os
aspectos exteriores imediatos dos fen6menos.

E ja a partir das séries iniciais do ensino fundamental que se pode
introduzir o trabalho com a atividade de estudo visando a essa superagio
do pensamento empirico pelo pensamento teoérico, pelo qual o sujeito
que aprende adquire as ferramentas necessarias para “orientar-se
independentemente na informacdo cientifica e em qualquer outra”,
como afirma Davidov na citaco feita no inicio deste artigo.

De acordo com esse autor,

o termo “pensamento teérico” ndo deve ser identificado com o
chamado pensamento “abstrato” que se apoia em raciocinios verbais.
A esséncia do pensamento teérico consiste em que se trata de um
procedimento especial com o que o homem enfoca a compreensao das
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coisas e dos acontecimentos pela via da analise das condigbes de sua
origem e desenvolvimento” (Davidov, 1988, p.6, traducdo nossa, grifo

no original).

Isso leva-nos a reflexdo acerca do contetido da atividade do
estudante e da forma pela qual ele se relaciona com esse contetido no
desenvolvimento das a¢oes de estudo, uma vez que dessa relagao resulta
a forma pela qual ele passara a compreender os dados da realidade e a
forma pela qual passari a agir no meio em que vive.

Quando a relagdo que o escolar estabelece com o contetdo
é de carater empirico, o tipo de pensamento que se desenvolve é o
pensamento empirico, que se caracteriza como “forma transformada
e expressa verbalmente da atividade dos 6rgdos dos sentidos, ligada
a vida real; é o derivado direto da atividade objetal-sensorial das
pessoas” (Davidov, 1988, p.123, traducao nossa).

A base do conhecimento empirico encontra-se na observacao,
discriminagdo e designagdo dos objetos em suas relagbes, o que
reflete as propriedades externas dos objetos; ou seja, por meio
da assimilagdo do conhecimento empirico, o aluno apreende a
realidade tal como é vista em sua sensorialidade (sua aparéncia) e
revela sua compreensao por meio de palavras que vao designar as
formas aparentes dos conceitos envolvidos nesse conhecimento. Dai
que, para a teoria empirica da generalizacao, o conhecimento tedrico

“c

identifica-se com o conhecimento discursivo; “‘Conceito tedrico’ é
um conceito baseado em um minimo de suportes figurativos diretos
e em um maximo de estruturas discursivas” (Davydov, 1981, p.117,
traducao nossa).

Para Davydov (1981, p.201, traduc@o nossa, grifos no original),
o pensamento empirico—classificador requer dois caminhos para sua

constituicao:

um “de baixo acima” e outro “de cima abaixo”. No primeiro deles se
baseia a abstragao (conceito) do formalmente geral, que por sua esséncia
mesma nao pode expressar em forma mental o contetido especificamente
concreto do objeto. No caminho “de cima abaixo” essa abstracao satura-se
de imagens graficas do objeto correspondente, se “enriquece” e adquire
substancia, mas ndo como estrutura mental, e sim como combinacio de
descricoes ilustrativas dela e de exemplos concretos.

Atividade de estudo: especificidades e possibilidades educativas  ® 87



Assim constituido, o pensamento empirico caracteriza-se como
uma forma de relacdo utilitaria em relacao as acoes do sujeito em seu
cotidiano, em seu dia a dia. Embora limitado a categorias proprias
da existéncia presente do sujeito, o pensamento empirico, segundo
Davidov, apresenta propriedades cognoscitivas relevantes, pois
“assegura as pessoas um amplo campo na discriminacdo e designagao
das propriedades dos objetos e suas relagoes, inclusive as que em um
momento determinado ndo sdo observdveis, mas que se deduzem
indiretamente sobre a base de raciocinios” (1988, p.124).

Porém, o dominio do pensamento empirico nao é suficiente para
que o sujeito desenvolva formas mais complexas de relagoes com a
realidadena qual seinsere, as quais permitem que ele enxergue os objetos,
os fatos e os fendmenos dessa realidade para além de suas aparéncias,
isto é, em sua esséncia. Isso s6 é possivel pelo desenvolvimento do
pensamento teérico que “é o processo de idealizacdo de um dos
aspectos da atividade objetal-pratica, a reproducdo, nela, das formas
universais das coisas” (Davidov, 1988, p.125, traducao nossa).

Diferentemente do caminho percorrido pelo pensamento
empirico, no processo de sua formagdo, o pensamento teoérico é
constituido por meio da andlise e da decorrente transformacao dos
objetos que visa a compreensdo de como se apresentam as relacoes
e vinculos internos das propriedades desses objetos, no intuito de
encontrar a relacdo real que organiza o objeto como parte de um sistema.

E esse tipo de pensamento que se objetiva formar nos escolares
por meio da atividade de estudo, cujo conteddo — o conhecimento
tedrico — permite que os alunos realizem acoes de carater tedrico sobre
o objeto de estudo. Apenas pela insercdo do aluno em um processo de
ensino organizado intencionalmente para que ocorra a apropriacio
dos conteddos tedricos pelos alunos, por meio de acOes tedricas
— de anélise, reflexdo e experimento mental — pode ele chegar ao
desenvolvimento do pensamento teorico, cujo contetido “é a existéncia
mediatizada, refletida, essencial” (Davidov, 1988, p.125, traducio
nossa). O pensamento tedrico “é a area dos fené6menos objetivamente
inter-relacionados, que conformam um sistema integral, sem o qual e
fora do qual esses fendmenos s6 podem ser objeto de exame empirico”
(Davidov, 1988, p.129, traducao nossa). Esse tipo de pensamento nao
opera por representacoes, mas por conceitos, entendendo conceito
como “a forma de atividade mental por meio da qual se reproduz o
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objeto idealizado e o sistema de suas relagoes, que em sua unidade
refletem a universalidade ou a esséncia do movimento do objeto
material” (Davidov, 1988, p.126, traducao nossa).

Tanto o pensamento empirico como o pensamento tedrico
tém suas formas de generalizacio e abstragdo e seus procedimentos
especificos para formar os conceitos, os quais, no caso do pensamento
empirico, “obstaculizam a assimilagdo plena, pelas criancas, do
contetido tedrico dos conhecimentos, que penetra cada vez mais
na escola atual” (Davidov, 1988, p.5, traducdo nossa) e, no caso do
pensamento teorico, abrem “aos escolares o caminho para dominar os
fundamentos da cultura teérica atual” (Davidov, 1988, p.6, traducao
nossa). Isso ocorre pelo fato de que, no dominio do pensamento
empirico, o objeto estudo aparece como uma realidade independente,
sem vinculagdes com outros objetos com o0s quais comporiam um
sistema integro. Ao contrario, no ambito do pensamento teérico, “uma
coisa aparece como forma de expressdo de outra dentro de um certo
todo[...] Este tem sempre a ver com coisas reais, sensorialmente dadas,
mas alcanca o processo de sua reciproca transicdo, de sua conexao
dentro de um certo todo e em dependéncia do mesmo” (Davydov, 1981,
p-307, traducdo nossa).

Dai a importancia de organizar um ensino que esteja voltado ao
desenvolvimento do pensamento teérico dos alunos; s6 assim formam-
se neles as bases do pensamento cientifico necessario a compreensao da
realidade em suas manifestacoes mais complexas.

DO ABSTRATO AO CONCRETO — O MOVIMENTO
DIALETICO DA ATIVIDADE DE ESTUDO

Engels (apud Davidov, 1986), ao assinalar a diferenca entre os
homens e animais quanto aos tipos de atividade racional, como analise,
sintese, induc¢do, deducio etc., afirma que o trago distintivo entre ambos
¢ o pensamento dialético, possivel somente ao homem, “precisamente
porque este pensamento tem como premissa a investigacdo da
natureza dos proprios conceitos” (p.235, traducao nossa).

Essa investigacdo se faz pela via do pensamento cientifico-
tebrico que estuda os objetos e fendmenos em sua integridade, como
um sistema que representa o movimento desses objetos e fenomenos
na realidade objetiva. Em um primeiro momento, o investigador
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debruca-se sobre o contetido sensorial-perceptivo, que toma como
ponto de partida, e o analisa, buscando encontrar uma relacao geral
que possa servir de base genética para as manifestagGes particulares
do material investigado. “Essa rela¢do de partida serve de fonte
substancial universal para o sistema integro real” (Davidov, 1986,
p-235, traducdo nossa).

Em outros termos, o pensamento tedrico, cujo proposito central é
“esclarecer a esséncia do objeto como lei geral de seu desenvolvimento”
(Davydov, 1981, p.310, traducdo nossa), ao lancar-se na tarefa de
encontrar essa esséncia, utiliza como ponto de partida o concreto
real, dado sensorialmente ao sujeito. A atividade sensorial capta “a
integridade do objeto, a presenca, nele, de conexoes que no processo de
conhecimento conduzem a universalidade”, sem, entretanto, ser capaz
de “estabelecer o carater interno dessas conexoes” (Davidov, 1988,
p-142, traducao nossa).

As conexdes internas que caracterizam o objeto integral, que
denotam o movimento interno desse objeto, sé podem ser estabelecidas
quando aquilo que foi captado pela sensorialidade é elaborado pelo
pensamento tedrico sob a forma de conceitos tedricos, que “reproduzem
o desenvolvimento, o processo formativo do sistema, da integridade,
do concreto, e s6 dentro desse processo revelam as peculiaridades e
conexoes dos objetos singulares” (Davydov, 1981, p.308-309, traducio
nossa, destaques no original), evidenciado a sua esséncia.

Esse caminho percorrido pelo pensamento teérico, para realizar
a reproducio do concreto real sob a forma de conceito, segue a marcha
do abstrato ao concreto, considerando-se que o abstrato, na logica
dialética, como abstracdo geneticamente inicial de um certo todo,
“é algo simples, privado de diferencas, ndo desenvolvido” e que o
concreto “designa certo todo desenvolvido, a inter-relacdo, a unidade
de diferentes aspectos” (Davidov, 1988, p.143, traducao nossa).

Na atividade de estudo, a primeira a¢io do sujeito sobre o objeto
de investigacao é a analise do material de estudo para encontrar nele
uma relacdo geral que o organiza e que se constitui como a “célula”, ou
abstracdo substancial inicial que “contém em si as poténcias do todo,
e, ao mesmo tempo, se reproduz de novo por esse todo como sua base
geral” (Davydov, 1981, p.340, traducdo nossa), como ponto de partida
do processo de desenvolvimento do conceito que expressa, no nivel
mental, as miltiplas determinac6es do concreto real.
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Na dindmica do desenvolvimento do conceito estdo as outras
acoOes de estudo pelas quais o estudante chega a compreensao do sistema
de relacGes que caracteriza o objeto de estudo em sua totalidade, em sua
integridade, em sua concreticidade, como um sistema de interconexdes
que se expressa no correspondente conceito.

O abstrato e o concreto, derivados da atividade mental, sao,
assim, dois “momentos do desmembramento do proprio objeto, da
propria realidade refletida na consciéncia” do sujeito (Davidov,
1988, p.144, traducio nossa): o primeiro, fruto da analise dos dados
faticos “que fixa a esséncia do objeto concreto estudado”, e o segundo,
resultado da sintese que expressa a “unidade dos aspectos diversos do
todo em desenvolvimento [...]” (Davidov, 1988, p.150, traduc¢ao nossa).

Nesse movimento de elaboracdo do conceito, de ascensido do
abstrato ao concreto, por meio da realizacdo das agoes de estudo, o
aluno aprende, pela via da andlise, da reflexdo e das a¢Ges mentais,
inerentes ao pensamento tedrico, a ver o mundo das coisas, dos fatos e
dos fendOmenos em sua esséncia, superando os limites do pensamento
empirico-classificador que gera uma compreensdo superficial da
realidade, vista apenas em sua aparéncia.

A ATIVIDADE DE ESTUDO E A TRANSFORMACAO DO ALUNO

Durante a realizacdo da atividade de estudo sdo desenvolvidas,
como vimos antes, as acoes mentais de reflexao, anélise e planificacao
(elaboracdo do plano interno das agGes) que se caracterizam como acoes
tedrico-substanciais, que levam as abstracOes e generalizacbes tedricas
(substanciais). Por meio dessas ac6es, o sujeito chega a compreensao das
relacOes essenciais que organizam os objetos e fenomenos da realidade.

Essas acOes, embora cada uma delas esteja voltada a realizacao de
um movimento especifico dentro da atividade, dinamicamente se inter-
relacionam, de modo a assegurar que todas as ac6es de estudo possam
ser implementadas pelos alunos ao desenvolverem suas atividades no
interior do processo de aprendizagem dos conhecimentos tebricos. Nas
palavras de Davidov (1988, p.231, traducdo nossa):

A reflexdo substancial esti relacionada com a busca e o exame dos

fundamentos essenciais das acdes proéprias. A analise substancial
esta dirigida a buscar, em certo objeto integral, a relacdo substancial
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e a diferencia-la das peculiaridades secundarias e particulares. A
planificacdo substancial consiste na busca e na estrutura¢ao do sistema
de possiveis agoes e na definicdio da acdo oOtima que responde as
condicoes essenciais da tarefa.

Reflexdo, andlise e planificacdo constituem neoformacées
psiquicas associadas ao desenvolvimento da atividade de estudo
nos escolares de menor idade, que mantém entre si uma relacdo de
interdependéncia, ou seja, estdo estreitamente ligadas entre si, de
modo que, para a realizacdo de uma delas é necessario o concurso da
outra: a planificacio depende da reflexdo e da analise, pois, para que
seja viabilizada a estruturacao de um sistema possivel de acoes sobre
um objeto integral, torna-se necessaria a analise de suas propriedades
e a reflexdo sobre o modo como essas propriedades configuram um
sistema de relacOes essenciais que organizam internamente o objeto.
Por outro lado, a analise das relagdes entre as propriedades substanciais
e particulares do objeto tem apoio na reflexao.

Entretanto, algumas acdes de estudo se relacionam mais
diretamente a uma ou outra dessas neoformacées. Quando a crianca
realiza as duas primeiras ac¢oes de estudo, ou seja, quando estuda os
dados da tarefa para encontrar a relacao geral que organiza esses dados
e depois modela essa relacao encontrada, ela o faz, prioritariamente,
por meio da anélise substancial do material de estudo, embora reflexdo
e planificacdo das acbGes também participem, subsidiariamente, no
desenvolvimento delas. No caso da constituicio de um conjunto de
tarefas particulares, com a finalidade de aplicar a elas o procedimento
geral de solugdo encontrado durante a realizacao da tarefa de estudo, a
crianca lanca mao, preponderantemente, da planificacdo mental. A acio
de controle exige do aluno uma reflexao acerca da adequacao das acoes
que realiza as condi¢oes dentro das quais essas acoes sao realizadas.

Essas neoformacdes estdo na base do desenvolvimento psiquico
dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental e determinam
“a reconstrucdo essencial de toda a esfera cognoscitiva e pessoal
das criancas” (Davidov, 1988, p.230, traducdo nossa). Os alunos
desenvolvem novas habilidades na assimilagido dos contetdos proprios
da atividade de estudos — os conhecimentos cientifico-tebricos —, e
novas capacidades se formam nesse processo, de modo que o principal

7

resultado da atividade de estudo é a transformacdo qualitativa do
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aluno, ou seja, é o avanco de seu desenvolvimento. Em vez de acumular
conhecimentos pela via da memorizagdo, o aluno é conduzido, na
atividade de estudo, a desenvolver novos procedimentos de acdo sobre
os conhecimentos, ou seja, a dominar os principios que governam a acao
sobre os objetos, o que lhe permite agir com autonomia na realizagao de
novas tarefas de estudo.

Na execucdo de uma atividade de estudo, o objeto de estudo é
analisado em suas peculiaridades, o estudante reflete sobre a forma
pela qual essas atividades sao dinamicamente integradas em um todo e
realiza as acOes mentais necessarias a execucdo de sua tarefa. Estd em
jogo ndo a realizacdo de um modo de acdo sobre o objeto em estudo,
mas a assimilacdo dos principios inerentes a essa forma de acdo que,
uma vez apropriados pelo sujeito da aprendizagem generaliza-se para
outros modos de a¢do em que tais principios se aplicam. Nisso consiste
o carater desenvolvente da atividade de estudo.

Como afirma Repkin:

Podemos ensinar modos de acdo, e podemos ensinar os principios
de acdo. Sdo coisas diferentes. Principios permitem que uma pessoa
de forma independente produza séries inteiras de a¢cdes. Uma pessoa
ndo muda como sujeito porque domina modos de agdo. Mas, quando
ela domina principios, ela muda como sujeito, porque ela adquire a
capacidade de encontrar, por si mesma, modos para resolver uma ampla

classe de tarefas (2014, p.93).

Diante disso, é possivel afirmar que “o aspecto distintivo da
atividade de estudo é que o seu objetivo e resultado nao constituem
uma mudancga no objeto com o qual a pessoa opera, mas uma mudanca
no sujeito da atividade” (Repkin, 2014, p.87).

Em uma época em que dinamicamente o conhecimento cientifico
avanca e se transforma, a tarefa da escola se complexifica: nao é
suficiente oportunizar ao aluno o dominio de contetidos e modos de
acao sobre ele; é preciso desenvolver no aluno habilidades e capacidades
que lhe permitam, pela assimilacao dos principios que orientam modos
de ac¢do sobre os objetos, agir de forma auténoma na solucao de novas
tarefas de estudo. A atividade de estudo constitui-se como uma via
fundamental para ajudar a escola na concretizagio dessa tarefa, pois o
seu conteudo sup6e “a assimilacdo dos procedimentos generalizados
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de acdo na esfera dos conceitos cientificos e as mudancas qualitativas
no desenvolvimento psiquico da crianca, que ocorrem sobre essa
base.” (Davidov; Markova, 1987, p.324). Nas palavras de Repkin (2014,
p.88), “a atividade de estudo deve ser entendida como atividade para
a autotransformacado do sujeito”.

CONSIDERACOES FINAIS

Pelo acima exposto podemos concluir que a atividade de estudo,
por suas especificidades e possibilidades educativas, constitui-se
como um potente meio de permitir aos estudantes a apropriacao
de contetidos tedricos e o desenvolvimento de capacidades a eles
relacionadas, possibilitando-lhes uma compreensdo do mundo nao
em sua aparéncia, mas em sua esséncia, dotando-os com uma forma
qualitativamente nova de enfrentar os problemas de seu meio e
resolvé-los com autonomia.

Nao podemos deixar de considerar, entretanto, que as condicées
objetivas que de modo geral caracterizam atualmente nossas escolas
impdem ainda uma dificuldade muito grande para que o trabalho
pedagobgico seja estruturado e se desenvolva com base nos pressupostos
que orientam a atividade de estudo.

Porém, a consciéncia das condicGes limitantes de nossa acdo
nao nos impede de pensarmos uma forma de iniciar um processo de
alteracao dessas condigoes, pelo contrario, permite que nos coloquemos
a tarefa de encontrarmos um caminho apropriado para superar esses
limites por meio de uma acao intencionalmente planejada para atingir
essa finalidade.

Um ponto de partida para a realizagdo dessa tarefa consiste em
nos colocarmos a necessidade de pensarmos acées para transformar
a realidade educacional na qual estamos inseridos, porque se essa
necessidade se fizer sentir em nds, estdo dadas as condicGes iniciais
para que nos motivemos a agir e buscar as alternativas possiveis para
encontrarmos as solugdes aos problemas que enfrentamos em nosso
trabalho como educadores.
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PROCESSO DE APROPRIACAO DO CONCEITO DE
NUMERO POR ESTUDANTES DO SEGUNDO
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL COM

BASE NO ENSINO DESENVOLVIMENTAL

Ademir Damazio
Josélia Euzébio da Rosa
Eloir Fatima Mondardo Cardoso

A preocupagio com o modo de organizacao do ensino que garante
a apropriacao dos conceitos matematicos por parte dos estudantes tem
sido a tonica das nossas preocupacoes e investigagdes. Ao pautarmo-nos
na Teoria Histérico-Cultural e da Atividade, estamos atentos aos seus
pressupostos, principalmente no referente a relacao entre educagao
e desenvolvimento humano, conforme entende Vygostski (1993).
Como afirmam Libaneo e Freitas (2009, p.6), “as premissas da teoria
histérico-cultural e da atividade abordam a natureza e a estrutura da
atividade humana, a relagdo entre atividade de ensino, atividade de
aprendizagem e desenvolvimento humano”.

A referida relacao vigotskiana, a teoria da atividade de Leontiev,
a teoria da assimilacao por etapas de Galperin e a teoria da periodizacao
de Elkonin foram os argumentos de Davidov para formular e inserir-se
em investigacOes sobre a teoria do ensino desenvolvimental. Em suas
producoes cientificas — Davydov (1982), Davidov e Markova (1987),
Davidov (1988), Davidov e Slobddchikov (1991), Davydov (1998),
Davidov (1999a), Davidov (1999) —, ha explicito um posicionamento em
defesa de que é tarefa da escola, na contemporaneidade, promover um
ensino de modo que propicie que os estudantes, de forma independente,
orientem-se por conceitos cientificos. Em outras palavras, que os ensine
a pensar com embasamento tedrico, consequéncia das apropriacoes
que movem o desenvolvimento mental. No entanto, Davydov (Davydov,
1982; Davidov, 1987; Davidov, 1988) alerta enfaticamente que o
desenvolvimento a que se refere é prioritariamente do pensamento
tedrico e ndo em bases empiricas que, segundo ele, € o que propdem as
propostas predominantes nos sistemas educativos de seu tempo. Neste
sentido, afirma:
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o pensamento tedrico tem seu contetido peculiar, diferente do contetido
do pensamento empirico; é a 4rea dos fendmenos objetivamente inter-
relacionados, que conformam um sistema integral, sem o qual e fora
do qual, esses fendmenos s6 podem ser objeto de exame empirico
(Davidov, 1988, p.75).

Para tanto, Davidov e colaboradores preocuparam-se
com a organizacdo do ensino, principalmente para o periodo de
desenvolvimento caracterizado pela atividade de estudo (antecedida
pela atividade do jogo e seguida pela atividade do trabalho). Seu
pressuposto é de que a atividade de estudo seja movida pelo objetivo
da apropriacao da experiéncia socialmente elaborada, de modo que
se formem nos estudantes — mesmo de menor idade — as abstracGes e
generalizagbes com base no pensamento tedrico (Davydov, 1988).

Portanto, ao se tratar de atividade de estudo, uma preocupacao
central no processo de organizacao do ensino é sua finalidade atrelada ao
desenvolvimento do pensamento tedrico. Trata-se de uma necessidade
premente na atualidade, pois, segundo Davidov (1988), foi algo
historicamente omitido pela maioria dos sistemas de ensino. O contetido
e os métodos adotados no ensino primario seguem uma orientagio que
proporcionam somente a formacao “dos primeiros graus, das bases da
consciéncia e do pensamento empirico, caminho importante, mas ndao
o mais efetivo na atualidade, para o desenvolvimento psiquico das
criancas” (Davidov, 1998, p.59).

De modo geral, o autor considera que a organizacdo da
atividade de estudo contemple os componentes: tarefas gerais de
estudo, acOes e tarefas particulares que, por sua vez, se articulam
com necessidades, motivos e finalidade. A tarefa geral de estudo
atrela-se a uma finalidade. Por exemplo, no referente a Matematica
para os primeiros anos escolares, é de que contemplem o movimento
do pensamento peculiar ao conceito tedrico que “aparece na relacao
objetiva do universal e o particular (o todo e a parte)”. Ou seja, as
relacGes internas singulares objetivam o concreto e o todo, como
também se manifesta na propria exteriorizacdo. As manifestacoes
captadas no processo de estabelecimento dessas inter-relagdes
apresentam “o concreto em desenvolvimento, movimento, em que se
descobrem as conexoes internas do sistema e, com isso, as relagoes
do singular e do universal” (Davidov, 1988, p.76).
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Nesse contextotedricoinserem-se nossasinvestigacoes, nos ltimos
tempos, mais especificamente para a atividade de estudo relacionada a
Matematica. O objeto de estudo tem sido o modo davidoviano de organizar
o ensino, referente ao conceito de namero e operagdes matematicas, que
se objetiva nos livros didaticos e de orientagdes aos professores de autoria
de Davidov e/ou seus colaboradores.

No entanto, neste capitulo, apresentamos reflexGes sobre
nossa primeira insercdo da referida proposta no contexto escolar do
Ensino Fundamental. Isso ocorreu com comedida precaucao para que
nao desenvolvéssemos um estudo com caracteristicas de aventura
pedagdgica de adocdo da proposicio davidoviana em sistemas
educativos brasileiros. Em outros termos, para nao ter a conotacdo
de langcamento, entre os professores do Ensino Fundamental, de
um modismo didatico para a matemaética escolar. Os estudos até
entdo empreendidos sobre as bases tedricas — Davydov (1982, 1998),
Davidov e Markova (1987), Davidov (1988), Davidov e Slob6dchikov
(1991), Davidov (1999,1999a), [laBsioB (1997), 'opboB, MukyauHa,
CagesibeBa (2008) — proporcionaram-nos apreensoes que nos dao
ciéncia de que a mensionada proposta nao carece de validacao. Afinal,
ela é expressao de uma praxis investigativa, por mais de vinte e cinco
anos, de um grupo de pesquisadores liderado pelo referido autor.

Tal imersao para fins da presente investigacdo ocorreu em uma
classe do segundo ano de uma escola situada no sul do estado de Santa
Catarina. E decorrente de um programa de formacdo continuada
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, voltado
especificamente para a Matematica, com o objetivo de propor acées
para superacdo do baixo resultado do Indice de Desenvolvimento da
Educacgao Basica (IDEB). Esse desempenho, segundo a Secretaria de
Educacao, reflete o estado da arte do ensino de matemética no referido
municipio. Outra preocupacio expressa, na oportunidade, foi de que a
Proposta Curricular do Municipio se anuncia como fundamentada na
Teoria Historico-Cultural. Porém, os professores demonstravam pouco
entendimento dos seus pressupostos, sem condicoes para estabelecer
as devidas articula¢oes, no momento de planejar e executar as tarefas
da atividade de estudo a serem desenvolvidas pelos escolares.

Por isso, em encontros iniciais do referido processo de
formacao, foi dada aos professores a oportunidade de explicitar as suas
necessidades. Por decorréncia, compusemos um grupo com interesses
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comuns: estudar condicoes para que eles pudessem desenvolver, em sala
de aula, a proposta de ensino sobre o conceito de ntimero a partir dos
principiosoriundos da Teoria Historico-Cultural. Paratanto, areferéncia
foi pautada nas proposi¢des de ensino de matematica elaborada por
Davidov e seus colaboradores. Tal opcao se justifica como decorrente
da aquisicdo e estudo das orientac6es metodologicas (JlaBeimos et al.,
1997) e os livros didaticos (T'op6oB, Mukynuua e CaBesibeBa, 2008)

do sistema de ensino, originalmente russo, denominado Sistema
Elkonin-Davidov ou Ensino Desenvolvimental.

As reflex0es com o grupo de professores pautaram, além das suas
premissas teoricas sobre as possibilidades do Ensino Desenvolvimental,
contribuir para repensar o processo de ensino e aprendizagem do
conceito de niimero nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Desse
modo, analisamos as possibilidades didaticas da proposta do Ensino
Desenvolvimental como instrumento mediador do processo de
apropriacdo do conceito de nimero pelos estudantes, em situacao
escolar, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O foco do estudo foi o movimento das representacoes do
conceito de ntimero no Ensino Desenvolvimental, por parte de uma
classe de segundo ano, composta de vinte e dois estudantes, da escola
anteriormente mencionada. A escolha desses estudantes é decorrente
das reflex6es, durante o mencionado curso, em que uma das professoras
do grupo manifestou interesse em desenvolver a proposta do ensino
desenvolvimental em uma das classes quelecionava. Os dados empiricos,
referéncia para analise, foram coletados por meio de filmagens das
aulas de matematica e fotografias de algumas tarefas desenvolvidas
pelos estudantes no periodo de quatro meses. A idade dessas criancas
se distribui no intervalo de sete a oito. Algumas delas ndo residiam com
a familia, mas em um abrigo de menores mantido por uma Organizagao
nao Governamental (ONG). As aulas foram conduzidas pela professora
e contou com a colaboragdo de uma bolsista de iniciacao cientifica,
académica do curso de licenciatura em Matematica. A organizagdo
das tarefas que foram desenvolvidas pelos estudantes contou com a
orientacdo dos pesquisadores, cujas reunioes ocorriam semanalmente
no Laboratorio de Estudo e Pesquisa em Educacdo Matematica da
Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc).

Todas as tarefas desenvolvidas pelas criancas foram extraidas
sequencialmente do livro didatico (IaBbizoB et al, 1997) e obedeciam
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as orientacbes metodologicas (T'op6os; Mukynuna; CaBesbeBa, 2008)
referentes ao primeiro ano da proposta de Davidov. Partimos do
pressuposto de que essa diferenca — desenvolvimento das referidas
tarefas com estudante do segundo ano — nao se caracterizaria em
retrocesso na sua aprendizagem e desenvolvimento do pensamento
conceitual, mas na apropriacao de uma nova significacdo. Isso porque o
ensino do conceito de ntimero, no Brasil, se diferencia, tanto em contetido
quanto em método, do sistema proposto. Nesse tltimo, a introducao do
conceito de niimero ocorre por meio da linguagem simbdlica abstrata
(algébrica) e pela indissociabilidade entre as significagGes aritméticas,
algébricas e geométricas (Rosa, 2012).

Por sua vez, a organizacdo da educacdo escolar brasileira
apresenta caracteristicas semelhantes ao que Davidov (1987) denomina
de ensino tradicional. De acordo com Rosa (2012) e Rosa, Damazio e
Alves (2013), o ensino tradicional diferencia-se do proposto pelo
Sistema Elkonin-Davidov. Por exemplo, o ensino tradicional do conceito
de nimero d4 énfase ao nimero natural: & relacdo entre numeral e
quantidade de objetos, ao predominio da significacdo aritmética e ao
desenvolvimento do pensamento empirico (Damazio; Rosa; Euzébio,
2012). Ja nas orientacOes propostas pelo ensino desenvolvimental,
os conceitos matematicos teérico-cientificos devem ser apropriados
pelos alunos no contexto do sistema conceitual no qual se inserem.
Uma das proposicoes deste ensino é que, no decorrer dos anos iniciais,
se garanta a aprendizagem do conceito de niimero real com base na
relacdo entre grandezas, inicialmente representadas na forma objetal
e, posteriormente, nas formas gréafica, literal e numeral. Desse modo,
até o nimero natural é introduzido a partir da relacdo entre grandezas,
em vez da contagem de quantidades de objetos ou da correspondéncia
biunivoca entre os elementos discretos de dois conjuntos (Souza, 2013).
Mas, também a partir do resultado do processo de medicao.

Ao partir do pressuposto de que nimero é um aspecto particular
de um objeto matematico mais geral, o conceito de grandeza, os
autores propdem que, primeiro, a crianca familiarize-se com esse
objeto geral para, posteriormente, inserir-se nos casos particulares de
sua manifestacio. Ao final do primeiro ano, no ensino experimental
desenvolvido por Davidov e colaboradores, as criancas ja sabiam
resolver problemas-texto e neles encontravam o valor do inteiro ou da
parte. Além disso, escreviam, comparavam e executavam operacoes de
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adicdo e subtragdo de nimeros compostos tanto pela primeira como
segunda dezena. Para tanto, os autores organizavam detalhadamente
um sistema de tarefas articuladas entre si, de modo que uma propiciasse
apropriagdes conceituais e seus nexos, que possibilitam a compreensao
e o desenvolvimento do que se propora na sequéncia, ou seja, hd uma
inter-relacdo conceitual nesse sistema. Vale reafirmar que as tarefas
visam a apropriacdo das representacbes e significacbes numéricas
com teor geométrico, algébrico e aritmético (I'op6oB; MukysuHa;
CasesibeBa, 2008).

OS ESTUDANTES EM ATIVIDADE DE KESTUDO: ALGUMAS
TAREFAS PARTICULARES REFERENTES AO DESENVOLVIMENTO DO
PENSAMENTO TEORICO DE NUMERO

O ensino de Matemaética, como preconiza Davydov (1982) e se
explicita em /laBoizioB et al (1997) e Top6oB, Mukynuua e CaBebeBa
(2008), inicia-se com a promocdo e o desenvolvimento da acdo
investigativa da crianca, de sua capacidade de elaborar perguntas, de
agir de forma independente e encaminhéa-la para o mundo dos conceitos
matematicos, das propriedades basicas das suas relacdoes por meio da
analise de figuras e objetos. Essa é uma caracteristica, dentre outras,
da primeira ac¢do de estudo que, segundo Davidov (1988, p.188), prevé
tarefas particulares que promovem a transformacdo dos dados para
revelar a relacdo universal do objeto estudado. Além disso, tais tarefas
geram, nos estudantes, a necessidade por conceitos de base tedrica. Isso
significa que a relacdo requerida se estabelece entre grandezas, base
genética e fonte das propriedades peculiares do conceito de ntimero e
dos demais referentes a Matematica.

Vale ressaltar que as proposicoes de Davidov e seus colaboradores
tém como finalidade principal que, ao concluir o Ensino Fundamental,
o estudante tenha formado uma concepc¢do auténtica e completa do
numero real, com base no conceito de grandeza (comprimento, area,
volume, massa etc.). Para isso, utilizam-se, como meio de comparacao,
as caracteristicas (cor, forma e tamanho) de figuras e objetos, de modo
que estimule o pensamento investigativo. Por exemplo, inicialmente o
professor, e mais tarde uma crianca, pensa em uma das figuras exibidas
no quadro e os demais devem investigar com o menor nimero de
perguntas possiveis e boas, as caracteristicas das figuras.
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Em tarefas semelhantes também se enfatiza: 1) a comparacio
de tamanhos, inicialmente pronunciados pelas criancas como grande-
pequeno e depois como maior-menor; 2) o posicionamento das figuras
em relacdo uma a outra — direita-esquerda, acima-abaixo e entre; e, 3)
as ordens crescente e decrescente.

Como mencionado, os autores introduzem as propriedades
béasicas das relagdoes matematicas, referentes ao conceito de niimero, a
partir do estudo das grandezas (comprimento, area, massa, volume...).
Nesse processo, desenvolvem-se trés modos de representacdo das
comparacoOes entre grandezas. A primeira, forma objetal, em que as
criancas mostram duas fichas de tamanhos diferentes se o resultado
indicar uma desigualdade, ou duas idénticas para relacOes iguais.
Depois, a forma gréafica, literal, em que se substituem as fichas por
segmentos de reta e adotam-se as letras para indicar suas medidas. Por
fim, apresenta-se a forma numeral.

No presente capitulo, enfatizaremos somente a comparacgao
e representacdo da grandeza comprimento, no que diz respeito as
relacGes igual-diferente e maior-menor. Para tanto, as tarefas focaram,
primeiramente, em conceitos como: linhas retas, curvas e quebradas
(abertas e fechadas); ponto, segmento de reta, relacoes de posicao entre
eles e finitude ou nao-finitude de segmento e linha reta.

A opcao por esta grandeza é apenas questao de delimitacao para
o presente texto. Porém, vale salientar que outras (area, volume...) sao,
concomitantemente, abordadas no mesmo processo de representacio e
sdo essenciais para o desenvolvimento do pensamento matematico do
conceito de namero.

E importante ressaltar que, como a proposicdo de ensino é
composta por um sistema de tarefas, cada uma é fundamental para o
desenvolvimento das outras. Neste sistema se estabelece o que Vygotsky
(1991) denomina de zona de desenvolvimento proximal. Geralmente,
antes de ingressar na escola ou mesmo nela, nos anos iniciais, a base do
conceito de grandeza que a crianca possui € empirica (relacio grande-
pequeno, ao invés de maior-menor). Tal significacdo, nesse sistema de
ensino, busca a apropriacdo da conexao geral do conceito de ntimero
por meio das diferentes tarefas particulares sobre as relacoes entre
grandezas (Davidov, 1987; Davydov, 1982).

Madeira (2012) destaca que essas tarefas particulares sao
organizadas em seus minimos detalhes para garantir os nexos e ideias
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conceituais, bem como promover a constancia ativa na interagio da
atividade do professoredoaluno. Elas oportunizam o retorno as questes
anteriores em consonancia com aquelas ainda em desenvolvimento. H4,
pois, uma configuracio e unido entre elas, promovidas pela relacio que
caracteriza o conhecimento teérico, qual seja: a medida de grandeza
(area, volume, comprimento). Além disso, por estabelecer determinadas
condicgoes, possibilitam que o foco prioritario dos estudantes néo seja
os aspectos externos dos materiais didaticos ou situacoes de analises,
mas 0 pensamento que se movimenta em busca dos nexos do conceito
em processo de elaboracao.

Essas consideragoes conduzem a apresentacdo da sintese
referente a sequéncia de tarefas do Ensino Desenvolvimental propostas
ao grupo de estudantes do segundo ano do Ensino Fundamental.
Em concomitincia, conduz-se as reflexdes sobre a possibilidade da
introdugdo da linguagem simbdlica algébrica e da indissociabilidade
entre as significa¢Ges aritméticas, algébricas e geométricas.

1- DIFERENCA ENTRE RETA E SEGMENTO E O
TEOR CONCEITUAL TEORICO DE NUMERO

Uma das tarefas particulares desenvolvida pelas criancas tinha
como objetivo principal a identificacdo das diferencgas entre linha
reta e segmento de reta. Elas receberam folhas de papel em branco.
Orientadas pela professora, marcaram dois pontos e tracaram um
segmento de reta. Na sequéncia, prolongaram o segmento, com 0 uso
da régua, para a direita e para a esquerda. A professora interroga-lhes
sobre o tipo de linha que havia sido formada inicialmente (segmento de
reta) e apds seu prolongamento (linha reta). Iniciou-se uma discussao
sobre até onde a linha reta poderia ser prolongada, se ela tinha fim e a
diferenca entre a linha reta e o segmento de reta inicial. O fragmento
das transcricoes das gravagoes, a seguir, expressa o teor do dialogo
entre a professora (P) e as criangas (A):

[...] A: Porque a linha reta nao bota pontinho. [...] (P): Pera ai
[...], olha s6, essa linha aqui 6, essa linha reta que a gente comecou
desenhando na nossa folha de papel, ela é infinita? (A): E. P: Quem
é que sabe me explicar isso direito? A: Nao, nao é, porque o infinito
nunca acaba. P: T4, mas aqui s6 acabou porque a folha acabou. A: Nao
pro. P: Se a gente quisesse tracar mais aqui, ndo poderia? Se tivesse
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mais folha, a gente nio poderia tracar? O que vocés acham? A: O pro,
nao tem aquele papel bem grande, nao tem ele, ele acaba um tempo.
P: O papel? A: E, o papel enrolado um monte. P: Sei. A: Entfo, ele
passa da folha, entdo, 14, 14, o lapis, ele vai um monte. A: Vai acabar
o lapis. A: Nao, ele vai andando um monte até acabar aquela folha,
o lapis também, ja, ja estard bem pequeno. A: Bem pequeno. P: E se
pegar outro lapis e outra folha, ele pode continuar? A: Pode. P: Pode.
A: Dai se colocar outra folha, a gente vai acabar aquela folha de novo.
A: O infinito nunca acaba. P: O infinito nunca acaba. A: Os nimeros,
0s niumeros nunca acabam! [...]

O diadlogo tem uma caracteristica argumentativa para indicar
uma significacao a linha reta como sendo infinita, enquanto o segmento
de reta é limitado pelos pontos extremos que demarcam seu inicio e fim.
Para tanto, as criancas transitam por varios elementos conclamados,
em decorréncia da propria proposicao da tarefa em termos conceituais
e pedagogicos. Um deles é a comparacdo — e nao simplesmente
descricoes — que se caracteriza pela multiplicidade de planos, além
disso, seu objeto caracteriza-se pelas diversas peculiaridades dos
distintos objetos referenciados. Ela proporciona que a atencio se
volte concomitantemente a diferenca e ao semelhante, cuja evidéncia
é a suposicao do prolongamento da folha de papel e a diminuicdo do
tamanho do lapis, como forma de explicar a representacao da reta. A
conduta e os comentarios das criancas sdo indicadores de que as tarefas
e suas respectivas operacoes proporcionaram que a atividade era
motivada nao somente pela interferéncia da professora. A participagao
efetiva, marcadamente por exemplos, nao se esgotava de imediato. Isso
revela o interesse por conhecer, a presenca de reacdes emotivas e o
desejo de expor as elaboracoes e suas articulacoes.

Trata-se, pois, de um didlogo com conteddo. Assim, quando um
aluno diz “Porque a linha reta ndo bota pontinho”, se referiu como
pontinho para os pontos ou tracos verticais que delimitam o inicio
e o fim dos segmentos. A revelacao de producao da sintese de que a
reta é infinita ocorre quando o grupo aceita o seguinte comentério de
algumas criancas: “os nimeros nunca acabam!”. Essa observacao é
relevante em relacio a finalidade da tarefa, voltada a base conceitual
que articula a reta e a posicdo, nela, do nimero que lhe d4 uma
significacdo geométrica. A necessidade de compreensao da reta como
infinita é que essa propriedade, aos poucos, no decorrer dos anos
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escolares, proporcione que a crianca a relacione aos infinitos ntimeros
reais. O segmento de reta, por sua vez, “tem as propriedades de: ser
finito em comprimento, ndo ter espessura e ter dois pontos-limite”
(D’Augustini, 1976, p.280).

As falas das criancas apresentam o potencial prospectivo de
apreenso conceitual, uma vez que o estudante comeca a se apropriar
das significacOes referentes a relacio entre a reta geométrica, segmento
e o conteido numérico. Uma delas é a de que o segmento de reta
surge como unidade da reta numérica. Cita-se o segmento entre os
nimeros O e 1, que tem a mesma medida do segmento entre 1 € 2, e
assim sucessivamente. Nesses casos, os pontos ocupados pelo 0 e
1, 1 € 2 ... 0s que limitam os segmentos, as unidades inteiras. OQutra
significacdo diz respeito a possibilidade de existir outros niimeros entre
estes pontos extremos, por exemplo, maiores que O € menores que 1,
maiores que 1 e menores que 2... Isso ocorre em tarefas futuras que
proporao aos estudantes a representagao do resultado de medigdo em
que a quantidade de vezes que a unidade cabe na grandeza nao é exata.
Por decorréncia, iniciam-se as primeiras elaboracGes pertinentes a
tendéncia de subdividir a unidade de medida em infinitas vezes. Tal
subdivisdo fundamenta o entendimento do infinitamente pequeno,
enquanto a extensdo da reta numérica propicia o entendimento do
infinitamente grande, contemplando a totalidade dos nimeros reais,
conforme explicita o didlogo abaixo:

P: O que é nimero? A: Nimero é uma linha infinita, nunca acaba.
P: Nunca acaba?! Ah ta! E nessa linha infinita, o nimero tem algum
lugar? A: Tem P: Tem?! Onde é que € o lugar do niimero dois na linha?
A: O dois da dois espacinhos (duas unidades) é o nimero dois. P: Hum,
e 0 que tem na linha entdo entre o trés e o quatro? A: Trés e o quatro?
Tem uns pontinhos bem pequenos, dai vai contando e d4 quatro P: Ah,
tens uns pontinhos bem pequenos? Quantos pontinhos tem? A: Tem
mais ou menos dez. P: Ah! E onde que tu viste estes pontinhos? A: Na
régua. [...]

Essas interagoes da professora com as criancas sdo mediadas
pelos elementos conceituais, ndo em sua singularidade de ntmero
natural, mas em sua ideia mais geral que a abarca, isto é, de niimero
real. No didlogo, ha um fluir de pensamento referente a linha reta como
lugar de nimeros, com ligacdo ao conceito de segmento. Este apresenta-
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se, aos estudantes do segundo ano, como elemento indicador de que
um mesmo numero pode ter diferente tamanho, dependendo do seu
comprimento, quando é adotado como unidade. Por exemplo, o 3 (trés)
pode ficar em diferentes posicoes na reta, dependendo do comprimento
do segmento adotado como unidade.

Além disso, em consonancia com Caraca (1984), dizer que um
segmento pode ser subdividido infinitamente, pois é composto de
infinitos pontos, ji traz prendncios da possibilidade, como anunciamos
anteriormente, de existéncia de nimeros entre dois naturais. Isso se
explicita quando a crianca A responde que entre o nimero trés e o quatro
“tem uns pontinhos bem pequenos dai vai contando e da quatro”. Essa
fala é representativa de manifestagoes das apreensoes dos estudantes,
que vao além dos limites de niimero natural por atingirem niveis de
compreensio da base do namero real, ao manifestar que a unidade pode
ser subdividida. Ademais, nao descarta a apropriacao de propriedades
peculiares ao conceito de niimero natural. Por exemplo, a sequéncia
numeérica produzida com a ideia de que cada ntimero é uma unidade a
mais que o anterior; bem como a preconizacio da logica do sistema de
numeracdo decimal e das operagoes aritméticas, conforme exporemos
mais adiante. O didlogo em referéncia também é expressdo de que
as tarefas estdo organizadas de modo que promovam as elaboracoes
conceituais concernentes ao objetivo principal do Sistema de Ensino
Elkonin-Davidov para o primeiro ano, que ¢é a apropriacao do conceito
de niimero real a partir do estudo das grandezas (I'op6oB; MukysrHa;
CagsenbeBa, 2008).

2 - MODOS CORRETOS DE COMPARACAO DE COMPRIMENTOS

Com o objetivo de aprofundar a ideia de tamanho, foi introduzida
agrandeza comprimento. Para tanto, fez-se necesséria a identificacdo da
grandeza comprimento nas diferentes dimensoes de figuras ou objetos
(comprimentos da largura, altura e espessura) (I'op6oB; MukyJyinHa;
CasesibeBa, 2008).

A comparacgio entre grandezas possibilita discernimento dos
posicionamentos adequados das figuras ou objetos para estabelecer
as relacoes de igualdade e desigualdade (maior, menor e igual) dos
comprimentos nas diferentes dimensGes das figuras e objetos. Outro
objetivo € a descricao da comparacao por meio da linguagem (oral).
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Para o desenvolvimento da tarefa, as criancas receberam tiras
(recortesdepapel de formaretangular) comoscomprimentos daespessura
e largura iguais e o da altura diferente. A professora, apoés combinar que
o comprimento em questao se referia a altura, perguntou sobre o modo
conveniente de compara-los. Algumas criancas organizaram os recortes
da forma correta, emparelhamento, para a comparacao do comprimento,
mesmo antes da orientacdo. No entanto, ndo souberam explicitar a
posicdo e a condi¢do para a comparacao. Isso demandou que a professora
demonstrasse a forma ideal, conforme figura 1, e interrogasse os alunos
se poderiam dizer qual recorte possuia maior comprimento da altura.

Figura 1 — Comparacédo dos comprimentos da altura

Como antes mencionado, apesar de identificarem a relacio
maior-menor entre os referidos comprimentos, ndo souberam explicar
como deveriam ser comparados. Para atender o objetivo da tarefa —
posicionamentos adequados das figuras e a descri¢do da comparacao,
oralmente —houve a necessidade de intervencao da professora. Seguindo
a orientacdo de I'op6oB, Mukysuna e CaBesibeBa (2008), ela expoe que
a comparacao de comprimentos requer a aproximacdo das bases dos
recortes, isto é, ponto inicial comum. A partir da demonstracao da
professora, as criancas compararam o comprimento da altura de diversas
tiras e expressaram oralmente as relacoes entre os comprimentos. Por
exemplo, A: “A tira amarela é maior que a verde pelo comprimento da
altura”. Para D’Augustine (1976), a comparacido de comprimentos que
envolva objetos, como tiras de papel, € um procedimento que, com a
orientacdo do professor, promove a aprendizagem e o desenvolvimento
do conceito de menor que, maior que e igual a, no processo de medida.
Para tanto, ndo basta apenas que a crianca indique, a primeira vista e
com base na impressdo, a maior, a menor ou a igualdade. E necessario
também: a apropriacdo de procedimentos; ado¢do de uma referéncia
relacionada a uma das dimensdes dos objetos (altura, largura,
espessura), mesmo que a grandeza seja a mesma (no caso em questao,
comprimento); e comunicagao do resultado. Essa triade de necessidade
pertinente a comparacio é, segundo Zankov (1984), condicdo para
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a atividade mental dos estudantes a fim de que elaborem analises,
sinteses, abstragoes e generalizacOes. Tais elaboracbes atuam entre os
planos metaférico e verbal-16gico, bem como suas correlagoes.

As manifestacoes das criancas, ndo sé referente a tarefa em
discussao como as demais, expressam um movimento de formagao de
pensamento por niveis reais que transitam entre as formas embrionarias
de percepcio das caracteristicas comuns dos objetos e suas bases
conceituais tedricas. Porém, ainda sem atencao para a representacao, o
que se ilustrara na tarefa a seguir.

3 - REPRESENTACAO GRAFICA DO COMPRIMENTO

A tarefa a seguir pressupde atingir os mesmos objetivos da
anterior, mas acrescenta a relacdo de igualdade entre o comprimento
analisado (altura de cada tira) e a representacao grafica por meio de
segmentos. A professora possuia duas tiras diferentes pela cor, porém
iguais pela forma e comprimento da altura, largura e espessura. Ao
realizarem a comparac¢ao do comprimento das tiras em si, as criancas
adotam os procedimentos apropriados pelas condi¢bes propiciadas nas
tarefas anteriores. Isso se explica pelo fato de que elas emparelharam
as duas tiras e levaram em consideracdo, uma por vez, as dimensoes
(largura, espessura e altura), e concluiram que os comprimentos das
trés dimensobes eram iguais. Para algumas delas, tal operacdo necessaria
ao desempenho da tarefa ndo foi executada independentemente, o que
requereu a orientacdo da professora.

Na sequéncia, a professora, observada pelas criancas, recortou
parte de uma das tiras, conforme representacgio na Figura 2.

Figura 2 — Movimento de reducédo das tiras

A seguir, apresentamos parte da discussao desencadeada no
processo de analise do movimento de redugdo do comprimento da
largura da tira:

A: Nio tem o recorte azul? A largura dele é mais fina e a do
amarelo é mais grossa. Tem isso do mesmo tamanho (aponta o
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comprimento da altura da tira), mas de outro jeito ji... P: Entdo,
assim 6, em que comprimento elas sdo iguais? A: No tamanho! A: No
comprimento! P: No comprimento! Agora, se a gente fosse olhar este
comprimento (aponta o comprimento da largura) lateral aqui 6, vocés
iriam dizer que um € mais...? A: Maior! P: Maior, mais largo, como tu
disse, e outro mais estreito, mas a gente estd comparando essa altura
aqui, esse comprimento aqui (aponta o comprimento da altura). Entao,
o comprimento, a gente pode analisar desse lado aqui, ou desse, ou
até para tras, se ele é grosso. [...] hoje estamos olhando s6 esse tipo de
comprimento (aponta o comprimento da altura).

Um destaque conceitual, no didlogo entre P e A, é o entendimento,
em elaboracdo, de comprimento. Este, no ensino denominado por
Davidov (1987) de tradicional, é entendido como dimensdo e nio
como grandeza. Em contrapartida, para o Sistema de Ensino Elkonin-
Davidov, o objeto tem varios comprimentos (na horizontal, na
vertical e em outras dimensoes) que, geralmente, tem outros nomes:
comprimento da largura, comprimento da grossura, comprimento
da altura, comprimento da profundidade etc. (I'op6oB; MukysrHa;
CasesbeBa, 2008). A fala da professora expressa essa preocupacio ao
dizer que: “o comprimento, a gente pode analisar desse lado aqui, ou
desse, ou até para tras se ele é grosso. [...] hoje estamos olhando s6
esse tipo de comprimento (aponta a altura)”. A discussao em linguagem
corrente, em vez daquela peculiar a matematica.

Em outro momento — conforme excerto a seguir — mesmo que o
objetivo da tarefa se voltasse a medigdo e sua representacio, a alocucao
em sala é envolta por nexos de um sistema conceitual constituido por:
linha, reta, ponto, distancia, segmento, finito e infinito.

P: Se a pro fizer uma linha reta aqui do ladinho, o que vai formar?
(figura 3) Lembram que combinamos que, quando a gente faz isso aqui,
faz uma linha...? A: reta! P: s6 que ela é finita ou é infinita? [...] A: finita
P: Por que, gente, que ela é finita? Olha aqui, essa linha daqui até aqui,
a gente vai chamar de...? A: Reta... comprimento [...] P: Uma linha reta
que tem dois pontos que marca o comeco e o fim, a gente chama de
que? A: Linha reta. A: Comprimento. A: segmento [...]. P: Entao aqui
a gente marcou um segmento de reta, porque ele tem comeco e tem
fim, e porque a gente estd medindo é este comprimento aqui (aponta
o comprimento vertical), ele comeca aqui e termina aqui. Se fosse uma
linha reta seria infinita, nao acaba nunca, ndo é gente?
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Figura 3 — Representagao grafica do comprimento

Um contetido implicito na conversa mediadora entre a professora
e as criancas é o de segmento de reta. A explicitacdo ocorre em
contexto de acdo investigativa. As falas trazem um tom interrogativo
que também expressa preocupacdo em articular o teor da tarefa com
aqueles desenvolvidos em outros momentos, sobre o referido conceito
e os demais do sistema.

Naquele momento, os estudantes estdo em processo de
apropriacdo de dois aspectos essenciais referentes ao conceito de
segmento. Um deles, o epistemoldgico, do qual faz parte, dentre outras,
as seguintes ideias: é parte de uma linha reta, possui extremidades
definidas por dois pontos, tem comeco e fim, bem como sua extensao
pode ser determinada conforme a especificacio necessaria. Essa
ultima expressa a primeira no¢ao de que, assim como a reta e mesmo
sendo parte dela, também se constitui de infinitos pontos. O outro
aspecto é sua funcdao diddtica como elemento de registro da medicao
das grandezas. D’Augustine (1976, p.308) ensina: “Para comparar
comprimentos, pode ser usada a figura de um segmento de reta, cujo
comprimento corresponda ao comprimento de um dos objetos que
estejam sendo comparados”. Isso da ao segmento uma caracteristica
de movimento, pois, no momento de emprega-lo como instrumento de
representacao de um resultado, seu tamanho é aleatorio, isto é, pode ter
qualquer comprimento.

Esseemaranhado conceitual dirige o questionamento da professora
as criancas: “Se a pro6 fizer uma linha reta aqui do ladinho, o que vai
formar?”. A respostadas criancas —“linha reta” — ndo era a esperada, como
manifestacdo da compreensao delas sobre reta e segmento de reta, no
que diz respeito as peculiaridades comuns e incomuns desses conceitos.
Por isso, refaz seu questionamento inicial e emite outro que enfatiza “os
limites do segmento de reta”, uma ideia essencial do conceito: “uma linha
reta que tem dois pontos que marcam o comeco € o fim, a gente chama
de qué?”. Por consequéncia, as criancas afirmaram: a professora fez um
“segmento” para representar a altura das tiras. Contudo, ela se torna
incisiva na diferenciacdo entre os dois conceitos: “Entdo, aqui a gente
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marcou um segmento de reta, porque ele tem comeco e tem fim, e porque
a gente estd medindo € este comprimento aqui (aponta o comprimento
vertical), ele comeca aqui e termina aqui. Se fosse uma linha reta seria
infinita, ndo acaba nunca, néo é gente?”.

Destaque necessario nessa tarefa é que, mesmo se tratando de
uma situacdo particular (comprimento de duas tiras), ela traz algo
geral, no caso, a medida, que permite movimentar o pensamento
para outras situacoes e subsidiara outros modos de representacao
de determinadas abstrac6es. De acordo com Davydov (1982, p.6), o
“transito da percep¢@o para o conceito por meio da representacdo
equivale ao transito do sensorial concreto e singular para o mental,
abstrato e geral’.

Davidov adota o segmento de reta como a segunda forma de
representacao, a grdfica (figura 6), uma vez que a primeira € a objetal,
que trataremos a seguir.

4 - COMPARACAO DE FIGURAS E OBJETOS:
REPRESENTACAO OBJETAL

A professora apresentou para os alunos trés tiras iguais pela cor,
das quais duas de mesmo comprimento da altura, largura e espessura,
e uma diferente pelo comprimento da altura (figura 4).

Figura 4 — Tiras utilizadas para a representacao objetal

A tarefa foi organizada de modo que os alunos atingissem outro
nivel do processo de formacdo do pensamento conceitual: uma forma
de comunicar o resultado da medicao. Trata-se de algo ndo mais dado
diretamente na situacao em si, mas adotavel em todas as circunstancias
que trazem o aspecto geral da relacdo entre grandezas. A tarefa coloca os
estudantes em operagdes concernentes ao que, na proposta davidoviana,
é considerada a primeira forma de representacao: a objetal. Para tanto,
usam-se as tiras que indicarao as relacoes de igualdade e desigualdade
dos comprimentos das figuras e objetos. A condicao prevista pela tarefa,
aos estudantes, era: mostrar duas tiras diferentes se os comprimentos
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fossem diferentes ou duas iguais caso os comprimentos comparados
fossem o mesmo, conforme figura 5.

Figura 5 — Representagao objetal da comparagao
do comprimento da altura das caixas

Os conhecimentos envolvidos na tarefa, ao mesmo tempo
que possuem relacdo direta com a representacido objetal, também
possibilitam o desenvolvimento da base para a introducdo do
movimento do pensamento para um novo modo de representacao —
a grafica — referente as relagGes entre caracteristicas de comparacio.
Isso ocorre por decorréncias das orientagdes previstas para que os
estudantes compreendam que o par de tiras representa as relacoes
entre os comprimentos. Nesse momento, surgem os indicios hipotéticos
da necessidade de outro modo indicacdo do resultado da comparacao,
porém nao mais por meio de objetos fisicos, mas com elementos
advindos do proprio conhecimento apropriado. A possibilidade induz
a substituicao das tiras por um par de segmentos de reta. Desse modo,
surge a representacao grafica (figura 6).

Esta ainda se refere as relacoes de igualdade e desigualdade. No
entanto, ela cria restri¢des a fim de se impor como exclusivamente valido
para arelagao entre grandezas, isto é, algo conceitualmente matematico,
com contetido abstrato. Por exemplo, se dois objetos sdo comparados
por uma determinada cor, os estudantes dirao que eles sdo iguais e
até poderao representi-los por dois segmentos congruentes. Isso nao
ocorre, no caso em que as cores dos objetos sao diferentes, o que requer
uma representacdo com dois segmentos de comprimentos desiguais.
Em circunstancias como essa, apresenta-se o questionamento que
revela o carater restritivo: a que objeto o segmento maior ou menor se
relaciona. Ou seja, nao ha vinculo entre objetos e segmentos, pois a cor
é uma caracteristica dos objetos e nao de uma relagao de teor abstrato.
Por isso, a representacao grafica se apresenta com sua eminéncia para a
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relacdo de igualdade e desigualdade entre grandezas de mesma espécie
(comprimento/comprimento, area/area, volume/volume, massa/
massa, entre outras). Por exemplo, ao se comparar os objetos por
determinado comprimento, também se pode dizer que eles sdo iguais
por meio de dois segmentos congruentes. No caso de desigualdade, o
segmento maior refere-se ao comprimento maior. Existe, pois, uma
relacdo entre objetos e a representacdo por segmentos determinada
pela especificacao da desigualdade (relacao maior-menor). Portanto,
comprimento é uma grandeza, e ndo uma caracteristica dos objetos.

Dessa forma, se os objetos sao comparados de modo que permite
a relacdo maior-menor, isso s6 é possivel pela existéncia de uma
grandeza (I'op6oB; Mukysnuna; CaBesibeBa, 2008).

Figura 6 — Representacéo grafica da comparagéo
do comprimento da altura das caixas

Pedagogicamente, o movimento de representagio caracteriza o
principio de carater objetal, conforme Davidov e Slobédchikov (1991),
na estruturacido do ensino para o desenvolvimento da atividade de
estudo. Ele apresenta-se em oposicdo a énfase ao carater visual dada
pelas proposicoes tradicionais de ensino. Em vez disso, prioriza as agoes
especificas com os objetos, que sdo imprescindiveis para a revelacao
do contetido do conceito, bem como de sua reprodugdo em modelos
nas formas materiais, graficas, verbais. Em outras palavras, trata-se
de envolver os estudantes em tarefas que possibilitem a identificacao e
analise do fundamento geral do conceito em situacao de estudo como
base para percebé-lo em situacdes particulares. E nesse momento de
transferéncia, segundo Davidov e Slobédchikov (1991), que se delineia
a necessidade do transito do pensamento entre o universal — a conexao
genética inicial do sistema conceitual — ao particular.

Neste sentido, vale a observacao de Kalmykova (1991) para que o
professor, ao recorrer ao material visual como base para a formacao de
conceitos, nao prolongue seu uso demasiadamente, pois é possivel que
o efeito, em vez de possibilidade, se reverta em atraso e obstaculo ao
processo de generalizacao.
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Por sua vez, Davidov e Slobddchikov (1991) consideram que,
no processo de aprendizagem, aos poucos, os estudantes deverdo
passar das acOes objetais as suas representacbes semainticas, bem
como a realizacdo no plano mental. Vale reafirmar que esse nivel s6
¢ atingido quando as criancas apreendem e reproduzem a conexao
genética universal — determinante do contetdo e estrutura do sistema
de conceitos — nos modelos especiais de representagdes (objetal, grafico
e semantico), indispensaveis para o estudo das propriedades peculiares
da referida conexdo. E nesse contexto da atividade de estudo que, por
exemplo, as criangas representam as relacoes gerais das grandezas com
letras (conforme, explicacao da figura 7) e, mais tarde, as conexoes
entre os diferentes tipos de ntimero.

5 - OPERACAO COM COMPRIMENTOS: REPRESENTACAO GRAFICA

As apropriacoes pelos alunos das relagoes de igualdade e
desigualdade indicadas na forma objetal e grafica — consequéncia do
desenvolvimento de tarefas similares as analisadas anteriormente —
subsidiam a introducio das operacoes de adigdo e subtragio. Estas
requerem a elaboracao, pelos estudantes, da necessidade de se igualar
as medidas das grandezas comparadas. O mesmo procedimento
se adotara caso a referéncia de analise seja o comprimento dos dois
segmentos representativos da referida relacdo. A figura 7 sintetiza os
movimentos caracterizadores das mencionadas operagdoes matematicas.
Isso significa que as tarefas oportunizam a execucao de duas acGes
imprescindiveis: aumentar (figura 7, situacao 1) ou diminuir (figura 7,
situacdo 2) uma das grandezas. Ou, ainda, tirar uma parte da diferenca
de uma das grandezas e transferir para a outra até que se obtenha a
igualdade (figura 7, situacao 3).

Vale esclarecer que ndo trataremos de particularidades e
exemplificacOes referentes as operagbes de adi¢do e subtracdo, mas
da ideia conceitual teoérica que as fundamentam e que, na perspectiva
davidoviana, é a relacdo todo/parte. Portanto, elas constituem
uma unidade, mas caracterizadas por um movimento contrario
que, pedagogicamente, requer a analise de representagdes por dois
segmentos de reta de comprimento diferentes. O aumento do menor
para se igualar ao maior caracteriza a adicao; por sua vez, a diminuigao
do maior para se igualar o menor traduz a ideia da subtracao.
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Figura 7 — Representagao grafica do comprimento

O movimento de transi¢ao da diferenga para a igualdade

Assim, as situacOes da figura 7 desencadeiam a anélise do
movimento de transicdo da diferenca para igualdade, bem como a
introducdo da representacdo na forma literal: x >y, x=y+zoux —z =
y, a partir da representacao grafica.

Para tanto, as criangas se envolvem com uma tarefa que
requer representacdo grafica do comprimento da largura por meio
do segmento de reta, porém, sem a explicitacio das relacbes de
igualdade e desigualdade. A referéncia é um recorte retangular de
papel. Estabeleceu-se que o maior comprimento seria o da largura e as
criancas deveriam representa-lo por meio de um segmento (figura 8).
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Figura 8

Na sequéncia, a professora apresentou dois segmentos que se
incluiam (figura 9). O primeiro tinha 0 mesmo comprimento da largura
da tira (figura 8), e o segundo, o comprimento que a largura da tira
deveria ser aumentada.

Figura 9 — Segmentos disponibilizados na tarefa

Foi proposto que as criancas reproduzissem, com as tiras de
papel, o mesmo movimento realizado nos segmentos, como forma de
té-los como representacio do comprimento da largura da tira. O didlogo
a seguir e a figura 10 sdo expressoes do desenvolvimento da tarefa.

A: O pro, aqui é diferente, aqui 9, ndo vai (Une o comprimento
da largura da tira com o primeiro segmento e diz que o comprimento
da largura da tira ndo atinge o segundo segmento). A1: E demais, é
demais! (refere-se ao comprimento dos segmentos em relacao a tira).
A: Tem que tapar os dois. P: T4, mas o que ¢é diferente? A: Aqui 6!
(aponta os dois segmentos de reta do comprimento da largura). P: E o
que a gente tem que fazer pra ficar igual? A: Tirar esse aqui (segundo
segmento). A1: Aumentar! (a tira). P: Tirar esse aqui? Mas o segmento
j& esta aqui. A: Tem que riscar por cima. P: Hum!, mas depois a pro
vai dar outra tirinha pra vocés, dai o que tu achas que tem que fazer?
A: Colar junto. P: Dai a gente vai colar junto para ficar como? A: Para
ficar a tira maior. P: Dai a tira vai ficar maior e vai ficar igual ao o que?
A: (aponta os dois segmentos).
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Figura 10

No excerto anterior, as falas das criancas e da professora
tratam de revelar o procedimento necessario a execucdo da tarefa
que, por sua vez, manifesta a compreensdo dos nexos conceituais
referentes ao movimento de aumentar ou diminuir para se atingir
uma igualdade. A analise da situacdo objetal (tiras), articulada com
a representacao grafica (segmentos), revela momentos e expressao
de entendimentos elaborados pelas criancas e, concomitantemente,
indica suas possibilidades de superacao. Observa-se que uma delas
(A) interpretou que deveria retirar o segundo segmento para que a
representacao do comprimento da largura do recorte de papel fosse
fidedigna. Ou seja, ndo compreendeu que o acréscimo no segmento
ja havia acontecido e que deveria refletir no comprimento da largura
da tira, conforme solicitado. Porém, com o auxilio da professora,
percebeu que a tira deveria ser aumentada para que o comprimento
de sua largura fosse representado pelo comprimento dos segmentos.
A outra crianga, de modo espontaneo, identificou que o comprimento
dos segmentos era maior que o comprimento da largura da tira, o que
requeria o aumento da tira.

A primeira vista, pode-se pensar que a tarefa d4 margem
para equivocos interpretativos das criancas, como ocorreu com (A).
No entanto, ela traz um propdsito de que o estudante se centre no
comprimento em referéncia. Implicitamente, estd a preocupacao
com a acdo de controle (Davidov, 1988), pois requer que o estudante
correlacione seus resultados com o que fora solicitado. Gracas ao
controle, a crianca estabelece conscientemente a dependéncia que existe
entre as reproducoes de suas debilidades de toda ordem e as deficiéncias
de suas préprias acoes de estudo (Davidov, 1985). Se somente fosse
pedido que igualassem o comprimento da largura da tira com o do
segmento, a sugestao de (A) também estaria correta (tirar o segmento).
Contudo, as criancas resolveram a tarefa a partir do raciocinio aditivo e
subtrativo, ao afirmarem: “tirar esse aqui” e “aumentar!”.
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6 - COMPARACAO DE COMPRIMENTOS: REPRESENTACAO LITERAL

Na continuidade do processo para a introducao da representacgao
literal, foram utilizados os arcos (Figura 11) para reproduzir o
movimento de transformacao (acrescentar ou reduzir) do comprimento
da largura da tira. Inicialmente, a extensao total de cada segmento foi
representada por arcos e, posteriormente, associada a representacdo
literal. Assim, os arcos e as letras representam a grandeza inicial e a
final, respectivamente, as medidas do comprimento da largura inicial
e final da tira.

A figura 11 representa o movimento de transformacio do
comprimento da largura da tira realizado na tarefa anterior, em
que x é o comprimento da largura inicial, e y o final (x = y). Com as
duas representacoes é possivel perceber se a grandeza aumentou ou
diminuiu, pois, a seta, na parte superior direita do papel, aponta para a
grandeza final.

Figura 11

Ao questionar sobre a relacdo entre os comprimentos x e y, a
professora refere-se a igualdade e traduz para a linguagem simbolica, no
quadro: “O comprimento da largura x é igual ao comprimento dalargura
y (x = y)?”. Por consequéncia da anilise referente ao questionamento
anterior, as criancas responderam que os comprimentos nao eram
iguais. Surgiu, entdo, a necessidade de um simbolo para representar tal
desigualdade. A professora expds, no quadro, a sentenca x < y, sugeriu
que as criancas analisassem a figura 11 e indicassem o que representava
o simbolo (<). Com algumas intervencoes, os alunos concluiram que
o simbolo em questdo era menor que. Por decorréncia, a professora
escreveu a inequacio y > x e, instantaneamente, eles identificam que o
simbolo > significa maior que.

Vale destacar que a apresentacao dos dois simbolos ocorreu em
um contexto de necessidade de representagao da desigualdade, como
sintese de um processo analitico. Portanto, eles se apresentam no ambito
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de significagdo conceitual no movimento orientado da representacao
objetal, perpassa pela grafica (segmento) e se sintetiza na literal. Essa,
portanto, consiste na generalizacdo das propriedades das grandezas.
Além da introdugdo da linguagem algébrica, também fundamenta
as ideias de adicdo, subtracdo, equacdo e inequacao. Assim como no
estudo experimental de Davydov (1982, p.433-434), o “simbolismo
literal, as correspondentes férmulas literais e a interconexdo delas,
consolidativo das propriedades fundamentais das grandezas”, foram
acessiveis as criancgas.

7 - REPRESENTACAO NUMERICA

Das relacOes gerais entre maior, menor e igual surgiu a
necessidade da especificacio do quanto é maior ou menor. Para
tanto, a tarefa (Figura 12) colocou as criancas em procedimentos que
identificassem quantas vezes a grandeza B, tomada como unidade de
medida, cabe na outra, V.

Figura 12

B [~

A professora sugeriu a sobreposicao de B (unidade de medida) no
comprimento V (Figura 13). Isso propiciou, a maioria dos estudantes,
a conclusao de que B cabe seis vezes em V, e que, V dividido em partes
iguais a B, é igual a seis. Ela escreve no quadro, respectivamente:

V=B6e ~=6
B

Figura 13

Vale reafirmar que, no ensino do conceito de namero, é
fundamental tomar como ponto de partida a relacdo entre grandezas.
Grandeza é o que pode ser medido, enquanto namero é o resultado
de uma medicdo. A tarefa em foco é representativa de um conjunto
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de relagdes desenvolvidas pelas criancas. Delas, decorre o modo
geral de comparacao entre as grandezas , em que V é a grandeza a
ser medida, B a unidade de medida, e N a relacdo entre ambas, ou
seja, o resultado particular da relagdo geral. Assim sendo, quando
se compara um comprimento com outro (unidade de medida), sabe-
se o quanto um é maior que o outro, ou seja, que B esta N vezes
em V (V = BN) (Davydov, 1982). Desse modo, o niimero é relativo,
pois depende da unidade de medida. Por exemplo, o quatro pode
traduzir diferentes comprimentos, em conformidade com o tamanho
da unidade de medida (Rosa, 2012).

Na sequéncia, propds-se uma tarefa com o objetivo de que as
criancas percebessem a praticidade de representar a medida da grandeza
nareta numérica, pois, nela, é possivel marcar o resultado da comparacao.
Para tanto, elas deveriam representar o resultado da medicao anterior
(6) em trés retas que lhes foram apresentadas: uma sem demarcacoes,
outra com demarcactes de segmentos e, a Gltima, com a representagio
dos numerais (figura 14). Também, que assinalassem, com um X, a reta
que tiveram maior facilidade em representar a equacao.

Figura 14

Algumas criangas perceberam que, na representacio do seis
na primeira reta, era necessario a utilizacdo de uma unidade de
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medida padrao que representaria a medida B. Para tanto, utilizaram
o comprimento da largura de um objeto qualquer que tinham em
maos. Entdo, marcaram seis segmentos utilizando o comprimento do
objeto. Na segunda, os segmentos estavam definidos, elas somente
contaram (com a ajuda dos arcos) a quantidade de segmentos. Na
terceira, bastava identificar o numeral que representava o resultado
da comparacgdo. A figura 14 explicita a resolucido de dois alunos, na
reta numérica (terceira reta). A situacdo da esquerda mostra que o
aluno ainda recorreu aos arcos, cada um com uma unidade, mesmo
que, nessa reta, a sequéncia numérica estava explicita. Isto indica que
nao houve a percepcao imediata de que a contagem era desnecessaria.
No entanto, ele considerou a reta numérica de maior praticidade na
representacdo. A justificativa de seu procedimento foi de conferir se
ali havia seis unidades.

O segundo aluno tragou somente um arco, com inicio no zero e
fim no nimero seis, por entender que entre esses pontos existem seis
unidades. Por isso, ndo procedeu a contagem um a um. Inicialmente,
ele afirma que as retas com demarcacées e com os numerais foram
mais faceis para representar. Mas, ao ser questionado pela professora,
informa que a terceira reta é a mais facil: “P: [...] Mas qual foi a
mais facil? A: esta e esta (aponta a segunda e terceira reta). P: E
destas duas, qual foi a mais facil? A: Esta (aponta a terceira reta)
[...]”. Neste processo de representacdo do nimero na reta é que as
criancas se apropriam do conceito tedérico de nimero na inter-relacao
das significagbes geométricas (reta), algébrica (letras) e aritmética
(numerais) (Rosa, 2012).

8 — INTER-RELACAO DAS REPRESENTACOES GRAFICA,
LITERAL E NUMERICA

Nesta etapa da elaboracao conceitual do nimero, a representacao
gréfica, literal e numérica se generaliza na reta numérica. A construgio
coletiva da reta numérica (Figura 13), em um cartaz, fez com que a
professora retomasse conceitos desenvolvidos no Sistema de Ensino
Elkonin—Davidov. A participacao das criancas nestas discussoes revelou
algumas apropriacoes do conceito de ntimero, até entao.
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Figura 15 — Reta numérica produzida com as criangas

Uma das ideias prenunciadas de elaboracdo, pelas criancas,
advindas das reflex6es sobre a reta numérica, é de que os nimeros sao
infinitos:

P: Muito bem, por que tem que ter as flechas (no inicio e no
fim da reta)? C: Porque vai para os dois lados. C: Porque ¢ infinito! [e
quando sao adicionadas as unidades de medida]. P: muito bem, entdo
aqui é o zero (ponto de partida). E agora, até aqui, € o um [um segmento
que representa uma unidade de medida], [...] e aqui é mais um, é dois.
Duas vezes o comprimento. E agora, dois mais uma vez... C: Trés P: Ja
temos trés unidades de comprimento. Mais uma vez... C: Quatro [...],
[da necessidade de unidade de medida] P: O, cada ntimero vai ter essa
distancia um do outro (mostra um comprimento).

Esse dialogo é revelador das apropriagdes de uma das criancas,
mastraduzodesenvolvimento das demais: uma com maiorarticulacao
e outras menos. No, entanto, elas adotam operacoes (procedimentos)
necessarias a execucdo de novas tarefas que revelam aquisicoes
pertinentes a base geral do conceito. Assim, o ensino do conceito
de namero, como propoe Davidov e colaboradores, ao contemplar,
sistematicamente, cada representacio, auxilia na compreensao da
inter-relagdo das significacoes geométricas, algébricas e aritméticas.
Trata-se de um movimento nao linear, que conclama por tarefas bem
elaboradas e articuladas para que as criancgas estabelecam relagdes
entre os conceitos sintetizadas e aqueles em processo de elaboracao.
Por exemplo, durante o processo de construcao coletiva da reta
numérica, ha evidéncias conceituais, dentre outras: segmento,
infinito, sequéncia numérica, adicdo, unidade de medida padrao,
relacdo todo-partes.
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CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia de adotar algumas bases da proposicao davidoviana
comumgrupodeestudantes dosegundo anoescolar —como manifestacao
de organizacdo de ensino que promove o desenvolvimento — aponta
elementos para algumas reflex6es. As criangas, ao desenvolverem as
tarefas, aos poucos, manifestam apropriacoes pertinentes aos conceitos
matematicos com fundamentos tebricos. Portanto, sem bases empiricas
e sem variedades de materiais didaticos com teor colorido, como propoe
as escolas que Davydov (1982) denomina de tradicional. Importa
salientar que o sistema Elkonin-Davidov tem a atividade como um dos
principios da educacio, pois “permite superar o sensualismo unilateral
(por conservar a base sensorial dos conhecimentos), o nominalismo e
também o associacionismo. Como resultado, desaparece o problema
de unir os conhecimentos com sua aplicagcdo” (Davidov, 1987, p.151).

Contudo, ndo queremos afirmar que os alunos se deleitaram
por experiéncias de aprendizagem predominantemente prazerosa.
Pelo contrario, os proprios excertos de suas participagoes, transcritos
no decorrer do texto, mostram suas idas e vindas, suas concentraces
e distracbes. Ou seja, eles revelam atitudes peculiares a todo ato de
conhecer e aprender. Dificuldades se apresentam, mas suas superacgoes,
como afirma Davydov (1982), se ddo em nivel tedrico. E isso se evidencia
na articulacdo das significacGes conceituais dos campos da Matematica.

Neste sentido, vale reafirmar o que o proprio Davydov (1982)
prediz e Rosa (2012) toma como tese de sua pesquisa concluindo que a
proposicao davidoviana contempla dialeticamente as miltiplas relagdes
entre significagbes algébricas, aritméticas e geométricas do conceito de
ndmero. A ndo atencdo a essa inter-relacdo conceitual se constitui em
um dos problemas apontados por Khidir (2006, p.77), ao analisar a
organizacao do ensino de matematica no Brasil: “ha uma desconexdo
entre a Aritmética e a Algebra, que estdo sendo aprendidas pelos
alunos como se fossem elementos de ciéncias distintas”.

A desconsideracdo de tal articulagdo nega possibilidades de
desenvolvimento da crianca, pois

a assimilacdo da algebra eleva a um nivel superior o pensamento

aritmético, ao permitir interpretar qualquer operacao aritmética como um
caso particular de algebra, ao oferecer um método mais livre, abstrato e
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generalizado, e a0 mesmo tempo mais profundo e rico, sobre as operacoes
com quantidades concretas. Assim como a algebra libera o pensamento
da crianca da prisdo das dependéncias numéricas concretas e o eleva ao
nivel de pensamento mais generalizado [...] (Vigotskii, 2007, p.292).

Ou, como afirmam Fiorentini e Lorenzato (2006, p.58), “/...Jondo
estudo de uma parte da matemdtica acarreta o ndo desenvolvimento
do tipo de pensamento referente a essa parte”. Estar em estado de
desenvolvimento do pensamento conceitual teérico de matematica,
como ocorre com as criancas do segundo ano em questdo, nao é
mérito pessoal ou daquelas tarefas especificas. Trata-se de questdo de
método e contetido e sua vinculacdo tedrica. Isso expressa-se no modo
de organizacgdo das tarefas, que trazem os componentes de multiplos
conceitos cientificos que se inter-relacionam. Cada tarefa se apresenta
articulada com a anterior, mediada por outro conceito. Isso reflete que,
na elaboracfo e organizagio das tarefas, se leva em consideracdo o que
Vygotski (1993) denomina de raiz dos conceitos cientificos que, desde o
inicio, apresenta uma atitude mediada em relacao ao seu objeto.

As orientacOes das tarefas e as interagbes promovidas pelo
professor voltavam-se para a apropriagdo tedrica dos conceitos.
Desde o inicio, a preocupacdo com a relacdo entre as grandezas
e os modelos de representacdo (objetal, grafico e simbolico)
promoveram o desenvolvimento das propriedades basicas das relagdes
matematicas. Em suas participages verbais, as criancas procuravam,
espontaneamente, fundamentar suas respostas, o que exige um esforco
interior, isto é, atividade mental. Portanto, encaminhando as criancas
para o mundo dos conceitos matemaéticos.
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A BASE ORIENTADORA DA ACAO:
SEU USO INTENCIONAL NA FORMACAO
DE CONCEITOS DE LINGUA PORTUGUESA

Orlando Fernandez Aquino
Livia Mara Menezes Lopes

Na década de 1950, na Russia, P. Ya. Galperin (1902-1988),
estudando a transformacao das ac¢Oes externas em internas, descobriu o
processo de formacao dos conceitos cientificos nas criancas. Os estudos
do autor estiveram centrados em compreender como as criangas
assimilam os conceitos cientificos no processo de ensino-aprendizagem.
Como resultado, Galperin descobriu quais acdes sdo necessarias para
que essa assimilagdo acontega, assim como as etapas essenciais para a
formacao das ditas a¢oes mentais. O autor defende a tese de que a agdo
mental reproduz, em seu processo final, um objeto mental, ou seja, um
conceito abstrato. O pesquisador assim o expressa: “/...J] a acdo mental
pode ser determinada como a capacidade de realizar ‘mentalmente’
uma transformacdo determinada do objeto” (Galperin, 2001, p.45).

Galperin (1986) descobre que toda agao mental se desenvolve em
trés etapas: orientacdo, execucao e controle. A etapa de orientagdo é a
fundamental, pois nela o sujeito compreende a situacdo e se prepara
para realizar a tarefa; depois disso é possivel passar para a fase de
execucdo. O éxito da execucao vai depender da qualidade da orientacio.
O controle da situacdo e dos resultados é o elemento mais movel, pois
ele aparece desde a orientacao, esta presente na execucao e, finalmente,
serve para a avaliacdo dos resultados. O estudo de Galperin sobre as
trés etapas de formacao da acdo mental tem um valor pedagogico
inestiméavel, pois apresenta uma sequéncia metodolégica flexivel e
cientificamente provada, que pode ser aproveitada na organizacdo do
processo de ensino-aprendizagem.

No processo pedagogico pressupde-se que, na fase de orientacao,
os alunos elaborem a Base Orientadora da Acao (B.0.A.) de cada novo
conceito ou tipo de contetido a ser apropriado por eles. Entende-se a
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B.O.A. como o sistema de condi¢des (materiais e subjetivas), critérios,
conhecimentos e procedimentos nos quais o sujeito precisa se apoiar
tanto para a realizacdo da acao como para seu controle e verificacao dos
resultados. Como diz Galperin (2001) e Talizina (2000) vem reforcar,
a orientacdo é a parte central da acdo; quando bem elaborada, ela
garante o éxito da acdo. Nessa fase os alunos conhecem e compreendem
a atividade a ser realizada, assim como os novos conhecimentos que
serdo adquiridos. Nesse momento o professor apresenta como o0s
estudantes devem solucionar os problemas que foram criados. Durante
a orientacdo, os conceitos e os conteudos da atividade precisam ficar
explicitos aos alunos, bem como a forma de realiza-la corretamente. A
orientacdo deve permitir que os alunos elaborem um plano mental de
tudo aquilo que sera realizado. O que demonstram as pesquisas desses e
de outros autores é que, quando os alunos estdo bem orientados, quase
nao cometem erros na realizacdo de suas agoes. Na acdo pedagogica
deve-se ter em conta que a maioria dos alunos nao d o devido valor
a orientacdo, passando diretamente para a execucdo das atividades.
Sem uma correta orientagao para a tarefa a ser realizada, nao é possivel
executa-la de forma completa e exitosa.

Para Galperin existem trés tipos fundamentais de orientagao e
“[...] a cada tipo de orientacdo corresponde um determinado processo
de formacao da agdo e uma determinada qualidade de seu produto
final” (Galperin, 2001, p.41). Ou seja, a qualidade da aprendizagem do
aluno é determinada pelo tipo de orientacao que ele recebe do professor,
ou pelo tipo de orientacdo que ele consegue elaborar junto ao professor
e seus colegas de grupo.

No primeiro tipo de Base Orientadora da A¢do, B.O.A. I, conforme
define Galperin (2001), os alunos nao conseguem formar uma imagem
completa da acdo a ser realizada. Assim sendo, a orientacao resulta
incompleta, insuficiente e fraca. Esse tipo de orientacdo ndo deixa
claro para os alunos quais conhecimentos, conceitos e procedimentos
eles devem utilizar para a resolucdo das tarefas de estudo. Assim,
as operacbes que realizam estdo pautadas por tentativas e erros,
acarretando um processo de formacgado da acdo lento e repetitivo. A
B.O.A. I esta orientada para o estudo de um objeto particular de uma
série ou grupo de objetos, por exemplo, o estudo particular dos equinos,
e nao do grupo mamiferos com um todo. Aqui o ensino esta organizado
de forma indutiva, indo do particular para o geral. Talizina (2000)
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reforcga as ideias de Galperin e acrescenta que nesse tipo de B.O.A. “a
acdo formada resulta ser muito sensivel para qualquer tipo de variagao
das condicoes de sua execucao” (Talizina, 2000, p.149). Esse tipo de
B.O.A. é 0o menos desejavel no processo de ensino-aprendizagem, ja que
sua contribuicao é minima para o desenvolvimento mental dos alunos.

Na B.O.A. do tipo II, a orientacao se realiza de maneira completa,
mas para um tipo particular de uma série ou grupo de objetos. Isso exige
que, para cada nova a¢ao dos demais tipos particulares de objetos, a
orientacdo necessite ser repetida. Por exemplo, estudando-se a série ou
grupo dos mamiferos o professor orienta o conceito de suino, quando
vao estudar os bovinos a orientacdo precisa ser reiterada. Outra coisa
seria se o professor partisse do conceito geral de mamifero e fosse
para o particular, que, nesse caso, seria o suino. No exemplo colocado,
mesmo que haja a explicaciao do significado e da forma de execucdo
da aclo, o ensino continua indo do particular para o geral. Mesmo
assim, neste tipo de B.O.A., o processo de formacao da agdo é mais
rapido que na anterior, os erros sdo menores e as acoes sao executadas
corretamente. Talizina (2000) acredita que a acbes formadas nesse
tipo de B.O.A. sdo mais estiveis que na B.O.A. I. A realizacdo de novas
tarefas esta condicionada, em grande parte, pela presenca de elementos
ja assimilados anteriormente. Nesse tipo de B.0O.A., segundo Talizina
(2000), existem todas as condicOes para a realizagao correta da acao;
no entanto, sua limitacdo consiste em ser uma orientacao completa
para apenas um tipo particular de acao.

Na B.O.A. III a orientagdo também é dada de forma completa;
entretanto, os alunos conseguem identificar as propriedades essenciais
gerais do objeto de estudo, pois a orientacdo parte dos conceitos, das
categorias e das leis gerais da ciéncia, indo do geral para os casos
particulares de uma série ou grupo de objetos. Ou seja, essa orientacao
abarca uma série completa de objetos, assim como suas propriedades
principais e modos de interagir com elas, como, por exemplo, o estudo
da classe dos mamiferos, e ndo apenas de um mamifero. Além disso,
a acdo nesse terceiro tipo de B.0.A. se forma de maneira rapida,
com erros minimos, caracterizando-se por sua amplitude e maior
estabilidade (Talizina, 2000). Esse tipo de organizacao do ensino segue
uma sequéncia dedutiva, poupando tempo e esforcos na direcdo da
aprendizagem, pois para cada nova tarefa particular nao ha necessidade
de repeticdo: o essencial ja foi apreendido na orientacao geral da série
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ou grupo de objetos. O importante nesse tipo de B.0O.A. é que o aluno
participe ativamente na sua elaboragcdo e que domine os conceitos
gerais e possa aplica-los aos casos particulares dos objetos de estudo
que integram uma série. Considera-se que esse tipo de B.O.A. é o mais
desejavel na organizacdo do processo de ensino-aprendizagem e é o que
melhor conduz a formacao dos conceitos cientificos nos alunos.

Tendo como suporte o quadro tedrico acima, neste capitulo
apresentam-se resultados de pesquisa na qual foi usada a Base
Orientadora da Acao (B.O.A.) como condicdo didatica necessaria a
formacdo de conceitos cientificos de Lingua Portuguesa. Os dados
foram coletados entre 2012 e 2013, como parte de um experimento
didatico-formativo realizado no Ensino Técnico de nivel médio. Tem-se
como objetivo explicar os resultados experimentais do uso intencional
da B.0.A. na formacao de conceitos cientificos de Lingua Portuguesa no
Ensino Técnico de nivel médio.

METODOLOGIA

Resumidamente, a metodologia utilizada foi o experimento
didatico-formativo, na esteira de Davydov (1988), Libaneo (2007),
Freitas (2009) e Aquino (2013). Davidov define o experimento
formativo como um método peculiar para estudar as relacbes entre
ensino e sua relacao com o desenvolvimento mental dos alunos. O autor
afirma que esse método, também chamado de método genético-causal,
empregado por Vigotski e seus colaboradores, “[...] permite investigar
o surgimento das novas estruturas psiquicas mediante sua formacao
orientada” (Davydov, 1988, p.195). Para o referido estudioso, esse
método impulsiona o desenvolvimento e esti apoiado na organizacao e
reorganizacao de novos programas escolares, e no fato de que o ensino
experimental deve utilizar-se de meios que formem nos alunos novas
capacidades indispenséveis para a assimilacao da matéria escolar. Para
Davydov (1988 apud Freitas, 2009, p.6) “[...] o objetivo principal do
ensino é que o aluno forme o pensamento teérico ou conceito” e este é
constituido por meio de agoes de abstracio e generalizagdo. Para isso,
o professor precisa conduzir o aluno a reconstruir o percurso mental
obtido na compreensao dos conceitos cientificos.

Na visdo de Libaneo (2007, p.2), o experimento formativo é um
método de investigacdo que “[...] consiste em estudar as mudancas
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no desenvolvimento do psiquismo por meio da ativa influéncia do
pesquisador na experimentacdo [...J”. E considerado formativo, pois as
acoes e interacoes que ocorrem tém a finalidade de promover mudancas
nos sujeitos, interferindo em suas a¢does mentais de forma que estas se
tornem mais elevadas. O experimento de ensino ou didatico é um tipo de
pesquisa que permite inserir um elemento novo no processo educativo,
o qual pode ser um método de ensino, uma nova reestruturacdo dos
conteudos, dentre outros, e que tem a finalidade de provar sua validade.

Aquino (2013, p.3) acredita que a ideia essencial deste experimento
é que “[...] o processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento,
organizado conscientemente em determinadas condigoes, eleva
a qualidade da aprendizagem e do desenvolvimento integral dos
escolares”. Para o autor, esse tipo de ensino desenvolvimental age na
Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP) do estudante, ndo modificando
apenas o nivel atual de desenvolvimento em que se encontra, mas
principalmente gerando novas capacidades e formacoes mentais.

Esta pesquisa teve como locus o Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro (IFTM) campus Uberaba.
A turma experimental foi 0 1° ano do Ensino Médio do curso Técnico
em Manutencdo e Suporte em Informatica Integrado ao Ensino Médio
(2013). Os sujeitos foram 21 homens e 14 mulheres. A faixa etaria
predominante foi a idade de 15 anos, apenas um aluno com 18 anos e um
com 14 anos. Grande parte desses estudantes veio de escolas publicas e
ingressou na instituicao por meio de reserva de vagas (cotas para negros,
pessoas com etnias indigenas e oriundas da escola ptblica). Em média,
52% dos alunos chegaram a instituicdo com um rendimento académico
eficiente, conforme analise feita no histérico escolar no ano anterior, na
disciplina de Lingua Portuguesa; e, ao final do ano, na conclusao do 1°
ano do Ensino Médio, detectou-se, por meio das notas finais, que esse
numero subiu para 58%.

Na prética, o experimento didatico-formativo efetivou-se em trés
etapas. Na primeira realizou-se a pesquisa bibliografica, a documental,
assim como o diagnostico da realidade investigada. Na segunda etapa foi
elaborada a proposta didatica experimental e se realizou a intervencio,
com uma duragio de dois meses e meio. Houve 11 aulas experimentais,
somando um total de 80 horas. O contetdo trabalhado foi “A Estrutura
das Palavras”, dentro da disciplina Lingua Portuguesa. Na terceira
etapa analisaram-se os resultados e elaboraram-se as conclusbes
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da pesquisa. Os resultados que se analisam a seguir sdo apenas
uma parcela do conjunto dos dados coletados nessa pesquisa mais
ampla. Concretamente, analisou-se apenas a B.0O.A. de trés das aulas
experimentais. As analises s3o de uma aula inicial, outra desenvolvida
no meio e outra no fim do processo experimental, para que dessa forma
o leitor tenha uma ideia dos avancos ocorridos ao longo da pesquisa.
Assim, faz-se a seguir uma breve descricao das aulas 2, 5 e 10.

ANALISE DOS RESULTADOS

O contetdo “Estrutura das Palavras” foi escolhido juntamente
com a professora da disciplina de Lingua Portuguesa por ser um tema em
que os alunos apresentavam grandes dificuldades, devido a sua extensao
e complexidade. Os Parametros Curriculares Nacionais para Ensino
Médio (PCNEM) nao descrevem claramente que tal contetdo deva ser
trabalhado neste nivel de ensino, mas apresentam alguns objetivos da
Lingua Portuguesa: a formacao das competéncias linguisticas, tanto
oral, verbal, quanto escrita. Em uma busca por programas de ensino do
1° ano do Ensino Médio, constatou-se que esta unidade temaética esta
presente em todos eles.

E importante ressaltar que os conhecimentos da citada unidade
tematica permaneceram os mesmos, porém, foram submetidos a uma
organizacao didatica superior, com base em principios dispostos na
disciplina e na articulagao coerente entre objetivos, contetidos, métodos
€ recursos.

Foi realizado um estudo aprofundado dos principais conceitos
que servem de suporte ao tema abordado. Para isso, criou-se um mapa
conceitual contendo primeiramente o conceito nuclear do assunto,
partindo do geral, do conceito essencial e, em seguida, os conceitos
secundarios foram se ramificando até chegar aos conceitos particulares,
como se pode ver a seguir:
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Mapa conceitual.

PALAVRA

MORFEMA

AFIXO RADICAL
/A

LSUFIXO] LPREFIXO] I\VERBAL\l

[ MODO-TEMPORAL ] [NUMERO-TEMPORAL]

VOGAL
TEMATICA

NOMINAL

Fonte: Lopes (2014).

As aulas experimentais foram desenvolvidas pela professora da
sala, sob a orientacdo da pesquisadora, enquanto que esta tltima filmou
e observou o processo experimental de ensino. Na Aula 1 apresentaram
aos alunos os principais conceitos cientificos que permeavam o tema
abordado. Na Aula 2 os alunos deveriam formular com suas proprias
palavras os conceitos apreendidos e em seguida dar um exemplo de
cada um deles. Apresenta-se a seguir a orientacao dada pela professora
na referida aula:

Eu vou entregar uma tabela que traz todas essas palavras que
estao aqui. E o que eu quero de vocés? Quero que vocés fechem de
verdade os cadernos, guardem o caderno e tentem preencher essa
tabelinha de memoria ou com a ajuda dos colegas e com a minha ajuda;
eu vou passando e ajudando também. O que traz aqui, 6, prestem
atencdo, parem de copiar porque nao precisa, ‘ta tudo aqui’. Aqui eu
tenho todas essas palavras aqui, vocés precisam fazer o qué? Colocar
o conceito disso, vamos supor, aqui é: ‘palavra’. Vocé vai definir o que
¢é ‘palavra’. A definicdo que vocé vai dar pra ‘palavra’ agora, depois
do que vocé viu [...] eu nao quero que olhe no caderno. Consulte o
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cérebro e o colega. Pode conversar com os colegas e eu vou ajuda-los
também. Depois que vocé definiu o que vocé entendeu por ‘palavra’,
vocé vai colocar um exemplo de o que é ‘palavra’, vai colocar um
exemplo de uma palavra e assim para todos os outros. Ta entendido?
Lembrando que o conceito nao pode ser furado. Por exemplo, o que é
‘palavra’? ‘Reunido de letras’ estaria certo? So isso estaria certo? Nao,
entdo coloquem conceitos que nao furem. Vocés vao fazer com a ajuda
dos colegas e com a minha ajuda, s6 nao olhem no caderno porque eu
nao quero que copiem o conceito cientifico, eu quero o conceito que
sai de vocés. Vou entregar tudo e vou passar ajudando. Peca ajuda ao
colega, faca definicao coletiva, s6 nao olha no caderno (Aula 2, 03 de
julho de 2013).

No inicio da realizagio dessa atividade os alunos apresentaram
muitas duvidas relacionadas ao conteudo, e nao a forma de realizar a
acao, como se pode ver nas falas que seguem: Laura?: “Ah, entdo eu vou
escrever baboseira. Palavras sdo os pedacinhos...”. Um aluno pergunta
para o colega: “O que é ‘tema’?”. Jean: “O que € ‘morfema’?”. Conforme
diz Talizina (2000), a orientacdo também se torna incompleta quando
os alunos nao compreendem o conteido claramente. Além disso,
notou-se que o processo de assimilacao dos conhecimentos foi lento,
tanto que nao foi possivel desenvolver o planejamento conforme
elaborado. O que foi organizado para ser desenvolvido em uma aula
aconteceu em duas, pois os alunos apresentaram muitas davidas.
Percebeu-se que os alunos se utilizavam de tentativas e erros para a
resolucdo dessa atividade. Por tudo isso, acredita-se que nessa aula a
B.O.A. tipo I foi predominante.

Apesar disso, na atividade os alunos trabalharam em grupo,
partindo do conceito geral. Mesmo com as dificuldades iniciais como se
apresentou acima, ao término da tarefa eles conseguiram formar seus
proprios conceitos. Isso é analisado a seguir.

Para a definicao de ‘radical’, a professora apresentou o seguinte
conceito: “E o morfema que contém a significacio basica da palavra”.
Sobre isso observaram-se as seguintes respostas:

Professora: “[...] o que é ‘radical’, mesmo?”

José: “E a base da palavra.”

Hélio: “E o nicleo da palavra.”

(Aula 2, 03 de julho de 2013.)
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Pode-se ver nas respostas acima que esses alunos conseguiram
abstrair a esséncia geral do conceito de ‘radical’, eles souberam criar
sua definicao propria, de forma adequada ao conceito dado. Em relacdo
ao conceito de ‘morfema’ a professora deu a seguinte definicao: “Sao
elementos morficos (forma) que possuem significado e podem ser de
diferentes tipos”. As respostas abaixo listadas sdo condizentes com o
conceito cientifico apresentado:

Luan: “Oh, Livia, eu coloquei ‘formas que possuem significado’.”

Professora: “Formas? Vamos colocar ‘formas minimas’, porque

se dividir mais, eu nido tenho morfema, eu vou ter fonema.

‘Formas minimas que possuem significado’.”

Thais: “Pode ser ‘partes significativas da palavra’?”

(Aula 2, 03 de julho de 2013.)

Sobre a definicao de ‘palavra’, o conceito cientifico apresentado
foi: “E uma unidade de significado que possui forma (estrutura)
e tem uma funcdo sintatica”. Para isso, algumas respostas foram
analisadas:

Professora: “[...] A palavra nds vimos que tem que ter no minimo

trés coisas. Quais trés?”

Stela: “Sentido, forma.”

Professora: “Forma ou vocé pode ter colocado outra palavra.”

Alunos: “Significado.”

Professora: “Estrutura ou morfema. Morfema nao é a forma?

Entao forma ou morfema, além disso [...]".

Stela: “Estabelecer relacbes com outras palavras.”

(Aula 2, 03 de julho de 2013.)

Essa aluna também teve sucesso em sua tarefa de estudo, pois
compreendeu as caracteristicas essenciais do conceito de ‘palavra’.
Para a definicao dos ‘afixos’ apresentou-se: “Prefixo: morfema que se
antepoe ao radical” e “Sufixo: morfema que se pospoe ao radical”. A
aluna Stela soube responder adequadamente, demonstrando a esséncia
geral desse conceito:

Professora: “[...] O prefixo é?”

Stela: “O morfema colocado antes do radical para mudar o

sentido da palavra.”

Professora: “O morfema anterior ao radical que vai acrescentar o
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sentido ou mudar o sentido desse radical. E o sufixo?”

Stela: “Morfema colocado no final da palavra para mudar o
sentido da mesma ou mudar a classe.”

(Aula 2, 03 de julho de 2013.)

Essas falas demonstram que, em relacao aos conceitos cientificos,
os alunos, em sua maioria, conseguiram abstrair o significado geral,
conforme o esperado. Sao indicios que evidenciam que a aprendizagem
estava ocorrendo. Foi um processo desenvolvido ao longo de todo o
experimento e foram essas evidéncias que se tentaram identificar em
todas as aulas experimentais.

Na atividade da Aula 5 os alunos deveriam transformar em
novas palavras aquelas que estavam sublinhadas no texto dado pela
professora, “A Senhora Etimologia”, acrescentando radical ou afixos
(prefixo e sufixo). Considera-se que nesse momento do experimento a
orientacao foi dada de forma mais elaborada:

[...] vocés vao, ainda em grupos, fazer uma nova atividade

com aquele texto da Emilia, vocés tém ai? Emilia no Pais

da Gramatica [...]. Sabe aquele texto se chama “A Senhora

Etimologia”? Vocés tao com ele ai? [...] vocés vao pegar algumas

palavras desse texto e fazer palavras derivadas com sufixos ou

prefixos ou radicais, ta? [...]

(Aula 5, 11 de julho de 2013.)

Nessa aula ndo houve dificuldades em relacdo a compreensao
do desenvolvimento da tarefa e nem mesmo em relacdo aos
conhecimentos, conceitos desenvolvidos ao longo do experimento.
Observa-se que os alunos vém se apropriando dos conceitos cientificos
de Lingua Portuguesa os quais estdo sendo ensinados e sao usados como
ferramentas intelectuais para resolver a tarefa de estudo. As respostas a
seguir demonstram os avancos alcancados:

Taciana: “A gente pegou ‘lingua’ e fez ‘linguagem’.”

Professora: “De ‘lingua’ colocou um sufixo e fez ‘linguagem’.”

Taciana: “De ‘facil’, ‘facilimo’.”

Cristiano: “E de ‘muitissimo’ a gente pegou o ‘issimo’ e fez

‘pouquissimo’.”

Professora: “Colocou ‘pouquissimo’, colocou outro radical, ok

[...]".
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Isadora: “Eu peguei o ‘muitissimo’ e juntei com o sufixo ‘inho’ e
ficou ‘muitinho’.”

Quésia: “Facil’ e o sufixo ‘mente’ ficou ‘facilmente’.”
Thais: “Eu peguei o ‘emigrou’ e coloquei o ‘ante’, ai ficou
‘emigrante’.”

Clara: “Pegamos o ‘velho’ e ‘envelhecer’, ‘certo’ e ‘certamente’,
‘novos’ e ‘novissimo’.”

Professora: “Novissimo, ok. O que vocé fez no ‘envelhecer’?”
Thayane: “Prefixo.”

Professora: “Prefixo é...?”

Thayane: “Uma desinéncia verbal.”

Professora: “Uma desinéncia verbal, muito bem.”

(Aula 5, 11 de julho de 2013).

Essa atividade foi desenvolvida pelos alunos com éxito, as acoes
executadas foram assimiladas de forma mais rapida e com poucos erros.
Percebeu-se isso, pois nessa aula foi possivel realizar trés atividades e
a correcao da atividade individual. Isso mostra que o ritmo da aula foi
avancando e que as tarefas de ensino foram evoluindo com rapidez. Tais
resultados coincidem com a teoria didatica que estabelece que, quando os
alunos dominam os conceitos cientificos gerais de determinado sistema e
os aplicam aos casos particulares, a aprendizagem é muito mais sélida e
rapida e contribui para a formacgao do pensamento tedrico. Nesse caso os
alunos chegam perto de uma Base Orientada completa, tipo III.

Por fim, na Aula 10, descrita logo a seguir, as orientacGes
foram dadas de maneira bem mais elaborada em relacao as primeiras
aulas. Isso foi possivel, também, porque tanto a professora como
a pesquisadora aperfeicoavam seus conhecimentos e habilidades
profissionais. Assim sendo, houve um avanco notavel na elaboracao
da Base Orientadora da Acdo por parte dos alunos, sob a orientacdo
da professora, e isso teve implicacOes positivas na aprendizagem e no
desenvolvimento intelectual dos alunos. Tudo isso permitiu que as
acoes de aprendizagem acelerassem o seu ritmo e que maior ntimero
de atividades fosse realizado em cada aula, em média trés atividades
por aula, com notavel diminuicao dos erros no desempenho dos alunos.

Noé6s vamos, hoje, fazer a tltima atividade de estrutura de palavras

[...] entao a atividade que n6s vamos fazer é a seguinte: eu vou

entregar um texto pra vocés, que é um texto retirado do Jornal
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da Manha [...] ai nés vamos, nesse texto, ver, perceber o que
nos utilizamos desse conhecimento de estrutura das palavras na
pratica, porque na pratica mesmo, no dia a dia, vocés vao precisar
desse conhecimento para qué? Parainterpretar aqueles textos que
parecem mais dificeis, com palavras dificeis pra interpretar que
aparecem muitas vezes em vestibular [...]. Quando vocé entende
a estrutura das palavras, vocé pega essas palavras dificeis e vai
pensando nelas internamente [...] esse conhecimento na pratica
é na hora de interpretar textos, é na hora de produzir textos com
palavras mais ricas, usar palavras que nao sao as palavras gastas
japelo uso, é tentar usar palavras mais ricas, né, melhores na sua
escrita, ta? Entdo eu vou entregar esse texto que traz palavras
mais densas que nao sao palavras do nosso dia a dia, nés vamos
ler juntos esse texto [...]. Depois que vocés lerem e nds lermos
esse texto coletivamente, vocés vao discutir o assunto do texto
que é um assunto muito interessante que eu acho que vocés vao
gostar de discutir em grupos, eu vou passar e, ouvindo a discussao
de vocés a partir do texto, eu vou dar o texto e vocés vao discutir a
ideia do texto em grupos, depois vocés vao voltar para as fileiras
‘normal’, cada um do grupo vai falar a que conclusao o seu grupo
chegou, o que pensa a respeito, concorda, discorda com o que
o autor prega e ai, por fim, eu vou entregar nove exercicios
que vocés vao resolver. Nesses exercicios vocés vao perceber
que vocés vao ter que usar esse conhecimento de estrutura das
palavras, é para pensar na estrutura daquelas palavras que estao
sendo questionadas ali. Vocés vao responder essas questoes
numa folha separada e me entregar. Essa folha, nés s6 vamos
observar as respostas de vocés, eu vou devolver quarta e nos
vamos corrigir juntos. Eu nao vou levar para dar certo ou errado,
nao. Vou observar as respostas nas folhas de vocés para perceber
se vocés estdo utilizando bem esse conhecimento adquirido e ai,
quarta-feira, eu devolvo e nés vamos corrigir coletivamente e
acabamos essa matéria, esse assunto. Certo?

(Aula 10, 14 de agosto de 2013).

O texto “Trafico de Drogas — Negbcio de Familia” foi o material

de estudo da Aula 10. Ap6s sua discussdo, uma atividade em grupo foi
desenvolvida e os alunos deveriam dar sua opiniao sobre o tema proposto
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pelo texto. Em seguida, um representante de cada grupo deveria falar,
em nome de todos, sobre a conclusao a que chegaram. Esse momento
foi criado para que os alunos percebessem a forma pratica com que o
contetudo pode ser aplicado no seu dia a dia.

A seguir apresentam-se algumas falas significativas dos alunos
ainda em relacdo a essa atividade. Tal momento ocorreu quando a
discussdo dos grupos se abriu para toda a sala ouvir a opinido de cada
representante. Cada grupo argumentou se concordava ou ndo com a
descriminacio das drogas e o que isso causaria. Em italico destacam-se
as palavras usadas pelos alunos com maior relevancia:

“o traficante induz a pessoa e convence a pessoa a usar [...]", “[...]
desunido familiar [...]”, “[...] pode desarticular os traficantes [...]",
“[...] no Uruguai a maconha foi parcialmente legalizada [...]", “[...]
a gente ficou imparcial sobre isso [...]7, “[...] isolamento social [...]
probabilidade de morte mais cedo [...] afeta a mobilidade urbana da
cidade [...] afeta o rendimento escolar do aluno com esses problemas
com drogas”.

Essas falas mostraram que muitos alunos conseguiram assimilar
as a¢oes desenvolvidas e que muito provavelmente conseguiram formar
novos conceitos a partir dos que lhes foram apresentados e, com isso,
seu modo de falar passou a ser mais elaborado.

Em relacdo as perguntas da atividade, os alunos deveriam
responder individualmente. Algumas anélises foram feitas e sdo
descritas a seguir. Essa atividade aconteceu na Aula 11, mas é
continuidade da Aula 10, por isso esta sendo analisada.

Na questao dois, letra a: a professora pergunta aos alunos o
que haviam entendido por ‘cracolandias’. As respostas foram: “Lugar,
pontos, locais”, “Regides que as pessoas viciadas em drogas se agrupam
para usar drogas [...]”, “Locais onde ha vendas de crack [...]”, “Locais
onde ha muita aglomeragdo de usuarios de crack”, “Lugares de uma
determinada regiao destinada ao uso abusivo do crack”, “Sao lugares

»

onde os usuarios fazem consumo de drogas ilicitas a céu aberto”.

Em uma das falas com a professora fica claro que os alunos
conseguiram identificar o significado do morfema existente nessa
palavra. Professora: “[...] entdo ja da para a gente pensar em lugar
por conta da palavrinha...?”. Alunos: “landia”. No entanto, uma aluna
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respondeu algo que nio correspondeu a pergunta: “Uma avalanche
destrutiva”. Ou ela realmente nao sabe o que significa a palavra ou nao
compreendeu a pergunta. Para responder a essa pergunta de maneira
adequada os estudantes precisavam entender que as ‘cracolandias’
sdo os lugares - ‘landias’ significa ‘lugares’ - que os viciados em drogas
frequentam para comprar e usar drogas. E isso foi feito pela maioria
dos alunos.

Na questdo cinco: “O ntmero de mulheres presas por trafico
aumentou, consubstancialmente, no Brasil’, a palavra consubstancialmente
vem reforcar o sentido de que outra palavra? Com isso, que sentido ela
possui?”. As respostas da maioria dos alunos foram:

“Aumentou muito”, “Aumentou muito, significativamente”, “Bastante”,
“Consideravelmente, que faz a diferenca”, “Aumento, sentido de
aumentar muito”, “[...] aumentou consideravelmente”, “Aumentou
progressivamente”, “Vem aumentar o sentido da palavra ‘aumentou’,
dando-lhe mais forca e sentido”, “Aumentou, aumento exorbitante,
consideravelmente, not4vel o aumento do termo reforcado”; “A palavra
‘consubstancialmente’ reforca a palavra ‘aumento’.” “Com isso, o sentido
obtido é de que houve um grande aumento, significativo, no trafico

praticado por mulheres”.

Segue um didlogo entre a professora e os alunos a respeito disso:
Professora: “[...] Isso, e ai como que vocé percebe que
‘consubstancialmente’ é ‘muito’?”

Alunos: “Porque ele aumenta muito.”

Israel: “Porque com substancia [...] com substancia.”
Professora: “Com substancia, o que isso quer dizer?”

Taciana: “Muito, excesso.”

Wilton: “Com mais coisa, com forca.”

(Aula 11, 21 de agosto e 2013).

No entanto, obtiveram-se duas respostas que nao estdo de
acordo com o que foi questionado: “Substancia, substincia no caso é
a droga”, “De certa maneira consubstancialmente a mulher est4 unida
a seu marido traficante”. Apesar disso, pode-se dizer que a atividade
alcancgou seu objetivo, pois a maioria dos alunos conseguiu identificar o
significado dessa palavra, obtendo, assim, éxito nessa atividade.
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Outra questio analisada foi a sete: “O autor afirma, no dltimo
paragrafo, que ‘a pessoa que se arvora a utilizar drogas precisa saber
que estd financiando outros crimes’. a) O que é uma pessoa que ‘se
arvora a utilizar drogas’® Vocé consegue estabelecer alguma relagao
entre este verbo ‘arvorar’ e o substantivo ‘arvore’ para entender este
verbo na situacao do texto?”. As respostas que mais se aproximaram
dos dois primeiros questionamentos que a professora fez foram:

“E uma pessoa que cria lacos com a droga [...] como a arvore, que cria
raizes e produz frutos, a pessoa faz a mesma coisa se enraizando na droga

” «

e produzindo consequéncias [...]”, “[...] sentido de cultivar [...]”, “[...] d&

» « » «

frutos ao trafico [...]7, “[...] enraiza deste costume [...]”, “[...] relacao de
deixar crescer um vicio em vocé criando raizes [...]”, “[...] é a mesma que
se acostuma ou enraiza deste costume [...]”. Apesar de essas respostas
serem coerentes, uma parte dos alunos nao conseguiu responder de

» o«

forma condizente: “Uma pessoa que escolhe usar drogas”, “[...] raiz dos
» o«

problemas do viciado [...]”, “[...] é uma pessoa que se submete as drogas.
Arvorar é crescer”.

Em uma discussao que aconteceu sobre a palavra participe,
nota-se que as falas dos alunos nos mostraram indicios de que eles
conseguiram fazer a apropriacdo adequada das agbes mentais e dos
conceitos e que novas ac¢oes mentais foram formadas nos estudantes.

Professora: “O que seria uma pessoa que € participe de

homicidios?”

Alunos: “Participa, colabora.”

Isabela: “Ctimplice.”

Professora: “Um camplice, essa palavrinha vem de onde,

‘participe’?”

Alunos: “De participar.”

Professora: “De participar, de participante, né, alguém que

participa [...]”

(Aula 11, 21 de agosto de 2013).

Assim, por tudo que foi observado nas respostas das atividades
e nos dialogos entre professora e a turma, acredita-se que essas falas
evidenciam que novas aprendizagens estavam sendo adquiridas pelos
alunos. A qualidade das expressoes que reproduzem o pensamento dos
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alunos indica, também, que esti acontecendo o seu desenvolvimento
intelectual por meio da apropriacdo dos contetdos aprendidos. Fala-
se aqui da maioria, pois alguns alunos, aproximadamente seis deles,
nao demonstraram seu aprendizado e desenvolvimento porque ficaram
calados a maior parte do tempo. Houve também aqueles cujas respostas
demonstraram que nao foi possivel a aquisicdo de novas aprendizagens.

Enfim, os trés componentes importantes para a assimilacao da
acado foram desenvolvidos, levando em conta a orientacdo. Apds essas
reflexOes acredita-se que nessa pesquisa houve uma transicao da B.O.A.
I para a B.O.A. III, ao longo de todo o experimento. Percebeu-se essa
transicao pois, nas primeiras aulas, os alunos tiveram muitas davidas
no momento da execucao das tarefas; logo, a orientacdao nao foi dada
de forma suficiente para que pudessem realiza-las sem a existéncia de
duvidas e erros. Além disso, houve uma lentidao na resolucao das acgoes.

A partir da Aula 5, nota-se um avanco na elaboraciao da Base
OrientadoradaAc¢ao pelospropriosalunos, sobaconducaodaprofessora,
0 que permitiu aperfeicoar o processo de ensino-aprendizagem, na
marcha das aulas experimentais. Os erros foram diminuindo, as a¢oes
passaram a ser realizadas em ritmo avancado, tanto que aumentou
o namero de tarefas realizadas nas aulas e, em algumas atividades
ja vivenciadas, ndo houve necessidade de explica-las novamente.
Nessas aulas as orientagdes foram dadas de forma elaborada, os
alunos possuiam as condi¢Oes materiais, ambientais e os recursos
necessarios para a resolucao das agoes. Constata-se que essas condigoes
pedagogicas permitiram a diminuicao dos erros de aprendizagem, a
maior rapidez na execucdo das tarefas e a nao necessidade de repetir
a orientacdo para cada uma das ac¢oes particulares que realizavam, ja
que os alunos se apropriavam desde o inicio dos conceitos gerais e do
modo de sua aplicacao aos casos particulares. Isso permitiu avancar, ao
longo do experimento, de uma Base Orientadora deficitaria para a mais
completa e eficiente, com o devido respaldo da Teoria da Formacgao das
Acoes Mentais por Etapas.

O percurso descrito até aqui permite enxergar a apropriacio
progressiva dos conceitos cientificos por parte dos alunos e, obviamente,
seu desenvolvimento intelectual por meio dessa apropriacao. Quando
a assimilacdo dos contetidos se produz de maneira plena e os alunos
respondem sem cometer erros, evidencia-se que novas formacoes
psicoldgicas foram desenvolvidas mediante a atividade de estudo.
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CONCLUSOES

As falas dos sujeitos da pesquisa (alunos e professora) demostram
que os alunos conseguiram abstrair a esséncia dos conceitos cientificos e
com isso foi possivel verificar novas formacgdes mentais nos estudantes.
Os resultados do experimento didatico-formativo mostraram, com
respeito a Base Orientadora da Acao (B.0O.A.), que nas primeiras quatro
aulas algumas dificuldades foram vivenciadas, tanto pela professora
quanto pelos alunos, no sentido de elaborar uma orientagdo completa
e correta das tarefas docentes. No processo de refazer a metodologia
de ensino, a partir da Aula Experimental 5, de um total de 11, foi
possivel um salto qualitativo na criacao da B.O.A., logrando-se o seu
aperfeicoamento, com as devidas implicacbes no avango positivo do
processo de ensino-aprendizagem, da apropriacdo conceitual por parte
dos alunos e de seu desenvolvimento intelectual e afetivo.

Essa afirmacao ¢é aceitavel uma vez que nas falas da maioria dos
alunos foi possivel identificar os indicios da apropriacdo correta dos
conceitos cientificos, porque foram capazes de elabora-los numa logica
dedutiva e puderam aplica-los aos casos concretos do grupo de objetos
que estava sendo estudado (elementos da estrutura das palavras, classes
de palavras). Constatou-se que, quando a orientacao para o estudo se
organiza numa légica que vai do geral para o particular, do coletivo
para o individual, os alunos apreendem rapido e bem e se desenvolvem
intelectual e afetivamente, com a devida otimizacdo do processo de
ensino-aprendizagem.

Conforme a teoria de P. Ya. Galperin sobre a formacio das
acOes mentais por etapas, e particularmente sobre a relacdo entre a
Base Orientadora da Acdo e os resultados da formacao dos conceitos
cientificos dos alunos na educacao escolar, a pesquisa permitiu verificar
que é possivel criar formas de organizacdo do processo de ensino-
aprendizagem, novos métodos e novos programas de estudo, tendentes
a avancar na qualidade da aprendizagem e do desenvolvimento
cognitivo-afetivo dos alunos.
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A ORIENTACAO PARA LEITURA CRITICA:
UMA EXPERIENCIA NA FORMACAO INICIAL
DE FUTUROS PROFESSORES DE QUIMICA!

Isauro Beltran Ninez
Betania Leite Ramalho

Na atividade de estudo no contexto escolar, a leitura tem um
papel essencial. A aprendizagem apoia-se nas habilidades para o
estudo, como ¢ a leitura, uma vez que essa habilidade é meio para
a assimilacao e potencializadora do desenvolvimento integral dos
estudantes. Ler quando o objetivo é aprender, significa ler para
situar-se no mundo, para dar sentido aos proprios conhecimentos,
para se desenvolver como personalidade integral. Por isso, a leitura
é uma atividade essencial para aprender Quimica e compreender a
natureza dessa disciplina cientifica.

A linguagem e a comunicagio sdo dois elementos essenciais na
producao das Ciéncias Naturais e na sua aprendizagem. Os cientistas
nao s6 usam aparelhos como meios, ou trabalham nos laboratorios,
como também se relacionam com outros cientistas, produzem e
comunicam seus conhecimentos. A leitura é, portanto, parte do
trabalho dos cientistas e elemento chave para caracterizar a natureza
das ciéncias.

Para Prat e Izquierdo (2000), ler nas aulas de ciéncias tem
uma importancia relevante para aprender ciéncias. Também para
Sanmarti e Oliveras (2011), a leitura é um processo fundamental na
aprendizagem das ciéncias, uma vez que ndo é s6 um dos recursos
mais usados durante a vida escolar como também pode se converter
no instrumento fundamental para aprender ao longo da vida. Segundo
Wellington e Osborne (2001), a leitura nas aulas de ciéncias deve ser
uma estratégia para envolver os estudantes na construcdo e no uso
critico dos conhecimentos cientificos, como: observar, experimentar,
falar, discutir, escrever (Sanmarti, 2009).

! Apoio financeiro do CNPq.
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Uma questao relevante na reflexao sobre a importancia da leitura
para aprender nas aulas de ciéncias deve considerar as evidéncias
empiricas sobre o fato de a escola ndo ensinar a ler textos cientificos, de
divulgacdo cientifica ou mesmo textos didaticos referentes a contetdos
cientificos, sob o pensamento equivocado de ser essa uma atribuicao
das aulas de portugués, ou por assumir que os estudantes possuem
estratégias de leitura para aprender. Em relagio a essa problematica,
Pozo e Gomez (1999, p.38) alertam,

ensinam-se aos estudantes procedimentos sobre fazer ciéncia (usar
modelos e linguagens cientificas para interpretar a realidade, fazer
experimentos etc), algo sem davida imprescindivel, mas nao se
incluem procedimentos para aprender ciéncia (procurar e selecionar
informacOes, compreender textos, organizar conhecimentos, saber

expressa-los) que sdo igualmente necessarios.

Aleitura é uma pratica cultural. Nesse caso, ler textos com contetido
cientifico é uma forma de enculturacio cientifica para compreender e
participar, de forma critica e criativa, no mundo. Assim, ler se constitui
na possibilidade de compartilhar o conhecimento cientifico, em que,
como diz Freire (1993, p.20), “a leitura do mundo precede a leitura da
palavra e a leitura desta implica a continuidade daquela’.

No contexto da Alfabetizagdo em Ciéncias, discute-se o fato
da importancia do pensamento e da atitude critica, face a ciéncia e a
tecnologia, a seus impactos para a sociedade, para a natureza, para a
vida dos seres vivos, para as analises dos diversos fatos que ocorrem no
cotidiano e que sao relacionados as ciéncias e as tecnologias.

O letramento cientifico, como explica Cassany (2006), exige
nao s6 compreender um texto com contetido cientifico, como também
ter uma postura critica diante das informacoes do texto. Por isso,
para o autor, ler significa compreender, interpretar, analisar e criticar
os textos. A leitura critica é um instrumento de transformacao, de
alargamento de visao e melhoria na vida dos cidaddos e, também,
para o desenvolvimento do pensamento critico. Nesse sentido, Norris
e Phillips (2003), chamam a atencao para o fato de que ler ndo é
simplesmente a via para transmitir a ciéncia, mas é parte da construcao
da ciéncia, uma forma de se aprender ciéncia. Embora a leitura critica
seja uma via importante para o desenvolvimento do pensamento
critico, muito pouco se leva em conta nas aulas de ciéncias.
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Um dos objetivos do ensino de Ciéncias Naturais é contribuir com
o exercicio da cidadania critica e responsavel, na tomada de decisao em
relagdo a problemas diversos, para os quais os conhecimentos cientificos
se fazem necessarios. Por sua vez, essas qualidades da personalidade,
necessarias ao exercicio da cidadania no século XXI, permitem uma
participacdo consciente na sociedade, influenciada pela TV, pelo
cinema, pelas revistas, pela Internet e outras formas de socializacao
do conhecimento cientifico. Dessa forma, nas aulas de Quimica
nao é suficiente ler e compreender um texto, mas é fundamental ler
criticamente. A leitura critica possibilita desenvolver o pensamento
critico, o qual tem um papel importante na formacao para a cidadania
consciente, responsavel e comprometida com o fortalecimento da
sociedade democratica.

Ler durante a aula de Quimica ndo é uma tarefa diaria e ler
criticamente é uma tarefa praticamente ausente. Os estudantes tém
dificuldade para compreender a informacao dos livros didaticos, e
tém ainda mais dificuldades para assumir uma posicio em relagao
ao conteido do que leem. Lé-se textos nos livros didaticos para
compreender, mas nao para pensar criticamente, tomando como
referéncia o conhecimento cientifico. Ou seja, de um modo geral, quando
os estudantes leem um texto cientifico ou didatico como atividade para
aprender, ndo assumem uma postura critica. A maioria dos estudantes
aceita os argumentos do texto, compartilhando os argumentos de
autoridade, sem qualquer tipo de questionamento.

O desenvolvimento do pensamento critico nos estudantes esta
relacionado a educacao libertadora que lhes proporcione uma formacao
integral. Essa é uma condicao necessaria nao s6 para a adaptacado ao
meio s6cio cultural, mas, em especial, para participar nele de forma
criativa, comprometido com a transformacdo social pautada na
solidariedade humana (Freire, 1993).

Aprender a ler de forma critica é transcender a leitura mecanica,
superficial, fragmentada, descontextualizada, reprodutiva e sem
referéncias cientificas. Assim, a leitura critica exige do professor
um dominio nao s6 tedrico (o que é ler criticamente), como também
metodologico (como se ensina a ler dessa forma). Por isso, a formacao
tem uma funcio importante, ao propiciar aos futuros professores
conhecimentos profissionais para a pratica de formar e desenvolver a
habilidade de leitura critica nos estudantes.
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Ao analisar as relagoes complexas entre aprendizagem e
desenvolvimento da personalidade, entre o cognitivo e o afetivo (a
vivéncia), Farifia (2005) destaca o interesse pela leitura critica como
um indicador da integracdo adequada entre essas dimensdes da
personalidade do estudante. Para a autora, a leitura critica é uma das
fontes do desenvolvimento da personalidade ao longo da vida.

A orientacdo que o estudante elabora sobre a agido que deve
realizar para ler de forma critica desempenha um papel essencial na
nessa atividade, nos processos de comunicacdo humana e em especifico
no processo de formacao de habilidades gerais para o estudo. Por isso,
estudantes bem orientados podem estar em melhor disposi¢do para
aprender e se desenvolver. A orientacao é, portanto, um momento inicial
da aprendizagem que deve se manter ao longo desse processo para que
os estudantes possam aprender a autorregular suas aprendizagens
e desenvolver a autonomia, a critica e a criatividade. Essa situacao,
tem sido, no geral, desconsiderada no ensino tradicional de base
condutista. Nesse tipo de ensino, a orientacio é a mesma para todos os
estudantes, ignorando-se a individualidade e a diversidade de ritmos de
aprendizagem, dos niveis iniciais de desenvolvimento das habilidades
e dos conhecimentos.

A Teoria de Assimilacdo de P. Ya. Galperin constitui um marco
tedrico para a direcdo dos processos de formagio de habilidades com
destaque para o papel da orientacdo nesse processo. Ao considerar
a leitura critica como um tipo de atividade, faz-se necessario ter
consciéncia da estrutura das acGes e das operagdes que entram nessa
atividade e que devem ser objeto da aprendizagem.

O presente texto originou-se de um trabalho que teve como
objetivo estudar um processo de inovacdo na formacio inicial de
professores de Quimica, em relacdo a uma proposta de desenvolvimento
do conhecimento profissional, para ensinar a formar nos alunos a
habilidade de leitura critica nas aulas de Quimica, destacando o papel da
orientacdo que elabora o estudante sobre a acdo a ser realizada durante
a aprendizagem, conforme as ideias de P. Ya. Galperin. A partir desse
objetivo, definiram-se as seguintes questdes de estudo:

* Quais sao os niveis iniciais de desenvolvimento da habilidade

de leitura critica de futuros professores de Quimica?

« Como uma proposta formativa, fundamentada na teoria

de P. Ya. Galperin contribui para o desenvolvimento do
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conhecimento profissional dos futuros professores para
ensinar a ler de forma critic a como componente da atividade
de estudo nas aulas de Quimica?

« Como os futuros professores avaliam a experiéncia formativa
como possibilidade para a inovacao de suas futuras praticas
pedagobgicas no ensino de Quimica?

DESENVOLVIMENTO

1. ORIENTACAO NA APRENDIZAGEM E A
TEoRIA DE P. YA. GALPERIN

A teoria de P. Ya. Galperin sustenta-se no principio de que é
possivel, pela via de uma atividade planejada, a formacao de processos
mentais que se instituem em o6rgaos funcionais da proépria atividade.
Para ele, os conceitos e as habilidades das disciplinas escolares podem
ser aprendidos com sucesso se houver um modelo planejado da
atividade, no qual a orientac¢ao elaborada pelo estudante, como sujeito,
da atividade tem papel essencial. Essas aprendizagens sao incorporadas
pelos estudantes e potencializam o desenvolvimento intelectual criando
possibilidades de aprendizagens na forma de uma espiral dialética.

Galperin desenvolve o principio de interiorizagdo proposto por
Vygotsky, assim como o principio da atividade de Leontiev, levando-
0s a um novo patamar na compreensdo dos processos de formacio e
desenvolvimento das funcGes psicologicas superiores, como conteddos
psicolégicos humanos. A ideia fundamental da teoria de Galperin é que
as acOes mentais, por sua natureza, sdo acoes objetivas que inicialmente
se realizam com apoio de objetos externos na medida em que estes
sdo manipulados, passando por uma série de etapas. Posteriormente,
as acoes sao realizadas no plano mental e se tornam propriedades da
psique. Conforme Galperin (1986), o processo de internalizacao da
atividade externa — processo pelo qual a atividade externa se torna
interna - é concebido como um ciclo cognoscitivo no qual se destacam
momentos funcionais (orientacao, execucao e controle) que, ainda que
nao possam ser considerados de forma linear, podem ser separados
metodologicamente para analise. No processo de internalizacao da acao
externa, objetal, podem-se distinguir trés partes fundamentais: a de
orientacdo, a de execucdo real da acdo e a de controle e autorregulacao.
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Na teoria de Galperin, segundo Nufiez e Farias (2013), pode-se
identificar trés subsistemas integrados entre si, que sao:
« O das condicGes que garantem a correta execucao da acgio;
» O das propriedades qualitativas da ac¢do, que possibilitam a
formacao da acdo com uma qualidade dada;
« Eodapassagem da acdo do plano externo ao plano mental.

Neste estudo vamos focar a aten¢do na discussao da orientacao,
embora se reconheca que os trés subsistemas constituem uma unidade.

No subsistema das condicGes que garantem a correta execugao
das ac0es, situa-se a orientacdo que elabora o sujeito da acao que deve
realizar, como elemento propriamente psicologico no pensamento. A
realizagcdo de uma acdo pelo sujeito pressupoe o desenvolvimento por
ele de determinada representacio tanto da acdo como das condicbes
nas quais a acdo se realizara (Galperin, 1986). A orientacdo é uma
das funcdes da atividade psiquica e da comunicacio do estudante. E
construida pelo estudante quando face a uma situagdo problema tem
uma necessidade, um desejo de ter uma nova imagem, compreensiva e
com sentido pessoal de uma forma racional (essencial) da atividade que
pode conduzir a satisfacdo da necessidade em questdo (solucdo com
sucesso da nova tarefa ou situacio problema).

Na orientacdo, os estudantes familiarizam-se com as condicoes
concretas da acdo e sua representacdo em forma de um modelo do
sistema de operacoes adequado a assimilacdo do conceito, pelo qual
se orienta o sujeito para a execucdo e para a autorregulacido dessa
acdo. A orientagdo corresponde a etapa denominada por Galperin de
elaboracdo da Base Orientadora da Acao (B.0.A.) que, na opiniao dele,
¢ um elemento que determina a qualidade do processo de assimilagao.
Em relacdo a B.O.A., Galperin assinala que:

A parte orientadora é a instdncia diretiva e, precisamente, no
fundamental, depende dela a qualidade da execucdo. Se elaboramos
um conjunto de situacoes em que se deva aplicar essa agdo conforme o
plano de ensino, essas situagoes ditardo um conjunto de exigéncias para
a acdo que se forma e, juntamente com elas, um grupo de propriedades
que respondem a essas exigéncias e estao sujeitas a formacao (Galperin,
1986, p.116).
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O modelo da B.0O.A. é um esquema conceitual-operativo.
Nele se representam os seguintes elementos de forma conceitual,
procedimental, estruturada e compreensivel:

» O contetido do conceito, objeto de assimilacao;

» Arepresentagdo do produto final da acdo e sua qualidade;

« A representacdo da ordem das acOes e das operacgoes que

devem ser realizadas;
«  Os modos de controle da acdo.

A B.O.A. se dirige, primeiramente, a construcao racional e correta
da execucdo e, em seguida, a escolha de uma das execucdes possiveis.
Dessa forma, segundo Talizina (2009), a orienta¢dao em principio garante
ndo sb a execucdo correta da acdo como também a escolha racional de
uma das possiveis execugoes. A B.O.A. depende, dentre outros fatores,
das peculiaridades do objetivo e do objeto da acdo, do carater e ordem
das operacOes que entram na acdo; da natureza das tarefas a serem
resolvidas, dos instrumentos utilizados e mediadores da acao; dos estilos
de aprendizagem, dos conhecimentos prévios dos estudantes e da busca
de uma dada racionalidade que age como referéncia.

Galperin refere-se a trés tipos de orientagoes (B.O.A. I, II ou
IIT) considerando trés critérios: o grau de generalizacdo, o grau de
detalhamento e a forma de elaboragio.

A generalidade diz respeito ao tipo de condicGes essenciais a
B.O.A. e orienta a execucao assim como a possibilidade de transferéncia
do que foi aprendido a novas situacées. A B.O.A. pode ser geral,
representando a esséncia de toda uma classe de casos particulares, ou
especifica, quando se refere a um caso particular.

A Plenitude (detalhamento) expressa a presenca, na orientacao,
das condicGes necessarias para a execucdo, ou seja, sdo detalhados os
contetidos conceituais, as operacoes e as condi¢oes para a acao, podendo
ser detalhada ou nao detalhada.

O modo de obtenc¢do refere-se as vias usadas pelo estudante
para construir a B.0.A. Esse modo pode ser independente, quando a
orientacdo é construida pelo proprio aluno, ou dependente, quando
essa orientacdo é dada pronta, elaborada por outro sujeito (professor,
colega, autor do livro didatico).

Galperin (2001) chama a atencdo para a B.O.A. que ele chamou
tipo I1I, como sendo fundamental na sua teoria de assimilacdo. Segundo
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Nunez e Ramalho (2012), a B.O.A. tipo III tem uma composi¢ao
completa e generalizada e aplica-se a um conjunto de fenémenos e
tarefas de uma mesma classe. Nela esta contida a esséncia invariante
da atividade por se tratar de uma orientacao teérica. O estudante pode
construi-la de forma independente, com ajuda de métodos gerais. A
atividade, segundo esse tipo, forma-se rapidamente com poucos erros
e caracteriza-se por sua estabilidade, seu alto nivel de generalizacio e,
portanto, por uma maior transferéncia a situacées novas, com potencial
para o desenvolvimento da criatividade.

A B.O.A. tipo III é um esquema de atuagdo que permite responder
a uma familia de problemas propostos pelas situacoes dentro dos limites
de generalizacdo. Ela expressa a invariante da habilidade como protétipo
oumodelo e o conceito na sua esséncia. A invariante pode ser considerada
como a estrutura da atividade em questdo, que é uma sequéncia de
operacoes identificaveis funcionalmente. A construcao da B.O.A. III nao
¢ s6 um processo dirigido a determinagdo de uma racionalidade para
uma execucao consciente da acdo, mas é, também, uma oportunidade
para os estudantes encontrarem razdes para se desenvolver.

As anélises comparativas entre as B.0.A.s II e III possibilitaram
a Davidov (1988) mostrar que elas potencializam diferentes tipos de
pensamentos. A B.O.A. II é uma orienta¢do no nivel do fend6meno, que
nao se dirige a esséncia e, consequentemente, favorece o pensamento
empirico. J& a B.0O.A. III, que se dirige a esséncia, é uma via para a
formacao do pensamento teérico. A passagem do pensamento empirico
para o pensamento tedrico representa uma mudanca qualitativa no
desenvolvimento intelectual dos estudantes.

A B.O.A. III deve estruturar-se na base de trés modelos: o modelo
do objeto que revela o contetido conceitual, o modelo da acio que inclui
o sistema de operacoes necessario e constitutivo da acdo e o modelo do
controle que revela os critérios do acompanhamento e a auto regulacao
da atividade.

A orientacdo ou invariante do sistema de operagoes e do
conceito é construida durante o processo de elaboracao conjunta com
os estudantes, estabelecendo-se a metodologia geral para a solugio de
tarefas de uma mesma classe (invariante da acdo ou Base Orientadora
da Acdo tipo III) juntamente com os contetidos conceituais em que se
apoia a apropriacdo da acao. Nessa etapa, os estudantes conhecem a
nova atividade, os conceitos e a acdo a eles necessaria, assim como as
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condicOes para a solugdo dos problemas. A atividade se desenvolve
entre eles e o professor, ou seja, no plano interpsicologico, o que inicia
o processo de interacOes intersubjetivas entre os participantes.

Como explica Nanez (2009), os estudantes devem estruturar o
esquema de orientacdo geral sob a forma de suposi¢oes ou hipoteses.
Estas encaminham os processos de solu¢do do sistema de tarefas do
mesmo tipo que sejam propostas, assim como aproximam os conceitos
em relacdo a sua definicao, processando, paulatinamente, a informacao
de que dispoem para organiza-la em funcao dos problemas e tarefas
propostos. Ao se estabelecer a B.O.A., definem-se seus trés modelos
a serem utilizados para a resoluciao de todas as tarefas dentro dos
limites de generalizacdo. Além disso, ela é materializada (modelizada)
nos chamados cartoes de estudo como apoio externo para esta etapa.
Esse processo ndo é uma descoberta da B.O.A. realizada unicamente
pelos estudantes e tampouco a disponibilizagdio do modelo pronto
pelo professor, mas, sim, uma constru¢do negociada de sentidos e
significados entre estudantes e professor.

O segundo subsistema da teoria de Galperin refere-se aos
indicadores qualitativos que caracterizam a a¢io como produto final, e
que sao critérios para a formacao planejada da acao, em estreita unido
com os conceitos. As etapas do processo de assimilacdo caracterizam-
se pelas mudancas operadas em cada uma das caracteristicas ou dos
indicadores da acdo. Os indicadores revelam elementos chave do
desenvolvimento e ndo s6 da aprendizagem, uma vez que Galperin
(2001) compreende aprendizagem e desenvolvimento como uma
unidade dialética.

Galperin (2001) destaca, como caracteristicas da acao: a forma,
o grau de generalizacdo, o carater abreviado e o carater assimilado.
Ele chamou essas caracteristicas de parametros da acdo. O estudo das
caracteristicas da acdo foi desenvolvido também por Talizina (1988;
2009), que agrega novas caracteristicas aquelas definidas por Galperin.
A autora classifica as caracteristicas da acdo em primérias e secundérias.

O terceiro subsistema é relativo a assimilacdo propriamente, ou
seja, as etapas que devem garantir a passagem da nova acao do plano
externo ao plano mental. Na teoria de Galperin (1982), destacam-se
seis etapas:

1. [Etapa motivacional. Essa etapa foi incluida por Talizina

(2001), discipula de Galperin, como uma necessidade
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assinalada pelo proprio Galperin (2001). E nesse momento
inicial que se deve criar motivagoes, necessidades para
a aprendizagem que devem ser mantidas durante todo o
processo.

2. Formacdo da Base Orientadora da Ac¢do. Essa etapa, como
discutido anteriormente, é decisiva para a execucdo correta
da aclo e para a formagdo da habilidade.

3. Formacdo da acdo na forma material ou materializada.
Nessa etapa, a B.O.A. é representada e assimilada de forma
materializada.

4. Formacao da acdo no plano da linguagem externa (em
voz alta). Os estudantes resolvem as tarefas sem apoio da
B.O.A. materializada. E a etapa na qual a aco se realiza por
meio da linguagem externa na sua funcdo de comunicacio,
compreensivel para os outros como reflexo da acdo material.

5. Formacao da acdo no plano da linguagem interna (para si).
Nesse momento, inicia-se uma nova forma de realizacdo da
acao, quando a linguagem passa a ser o meio de reflexao do
sujeito.

6. Formacao da acdo no plano mental. Nessa etapa, a acao de
orientacdo é um fato da consciéncia. As tarefas resolvem-se
de forma independente.

2. A HABILIDADE DE LEITURA CRITICA E A
BASE ORIENTADORA DA ACAO.

Desde a perspectiva Histérico Cultural, a leitura critica
estd sustentada nos conceitos de internalizacao/externalizacao,
mediagdo, zona de desenvolvimento atual em estreita unido com a
zona de desenvolvimento préximo, com as relagoes entre educacio e
desenvolvimento, com a situacdo social de desenvolvimento.

A leitura critica é um processo de internalizacao/externalizacao
mediatizada pela influéncia do contexto sécio histérico e pelos
instrumentos culturais que o estudante usa quando 1é e que partem
de sua zona de desenvolvimento atual para se projetar na sua zona de
desenvolvimento proximo, em uma dada situacdo social, propria do
estudante, a qual potencializa o desenvolvimento. Sendo esse tipo de
leitura uma atividade de estudo, as necessidades e os motivos ocupam
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um lugar essencial nesse processo, no qual as forcas motrizes do
desenvolvimento sdo as contradicGes essenciais entre, por um lado,
as novas necessidades e os conhecimentos prévios e, por outro lado,
a necessidade dos novos conhecimentos em estreita unido com acoes
e valores que permitem elevar-se a novos niveis de desenvolvimento.

A leitura critica é uma habilidade importante pela qual se
podem criar fortes motivos para o estudo, ampliar o 1éxico e o
vocabulério cientifico e, consequentemente, o pensamento cientifico.
Se consideramos a ideia de Vigotsky (1997) sobre o pensamento como
auto orientacio dentro do mundo, a leitura influencia o pensamento, o
desenvolve, e assim influencia a orientacio do ser humano sobre a vida,
seus atos e pontos de vista.

A leitura critica é um processo interno no qual a informacao
transita de um plano social, interpsicologico, de forma dinamica, onde
o autor influencia o receptor consciente, possibilitando o aprendizado.
A leitura critica ndo é uma habilidade pura, uma vez que se relaciona
com um dado sistema de habilidades e conhecimentos.

Ensinar a estrutura da atividade de leitura critica como
referéncia potencializa o desenvolvimento de recursos psicologicos
para o agir autorregulado, consciente e em harmonia com as exigéncias
da alfabetizacao cientifica.

Vigotsky (1997) considera o desenvolvimento integral da
personalidade do educando como produto da sua atividade e
comunicacao no processo de ensino aprendizagem. Para o autor (1997),
nas interacgdes sociais e de comunicagao com o “outro”, internalizam-se
e desenvolvem-se as fung¢oes psicologicas superiores. Essas interaces
devem acontecer na Zona de Desenvolvimento Préximo, com ajuda e
orientacdo guiada, por meio da qual o outro facilita ao estudante sua
elevacao a um nivel de realizacao superior, com uma aprendizagem que
permita um nivel de desenvolvimento maior.

A leitura critica é também um processo de comunicacio. Vigotsky
(1997) considera a comunicacdo como um intercambio (troca) de
pensamento, sentimentos e emocoes. Farifias (2005) a interpreta como um
modo de realizacao de relagoes sociais que tem lugar por meio de contatos
diretos e indiretos entre pessoas e grupos nos processos das atividades.

As acgbes orientam-se conforme a satisfacdo de necessidades
que impulsionam o agir, respondem aos motivos da atividade da qual
fazem parte e tem objetivos conscientemente definidos, nesse caso a
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leitura critica. As operacGes sdo os passos logicos para realizar a acao.
Na atividade aprende-se que a execucao ocorre por meio de agoes e
essas respondem a um conjunto de operagbes que se devem executar
para assimilar o contetido. A execucdo da acio esti determinada pela
realizacao do sistema de operacodes, ou seja, por meio da execugao, o
estudante pée em pratica o sistema de orientacdo construido para
transformar o objeto da acao segundo as condigdes necessarias.

Quando as acOes e as operacoes se produzem e reproduzem,
repetem e aperfeicoam, se reforcam e consolidam, se assimilam e
sistematizam no nivel personolégico, formando-se a habilidade de
leitura critica e, quando essa habilidade se automatiza, fala-se de habito.

A leitura critica é uma atividade de construcao de significados
que exige trés elementos: o leitor, o autor do texto e o texto por meio
do qual se estabelecem interagdes entre esses elementos. O leitor
deve abordar o texto com o propdsito de encontrar informacoes para
aprender, satisfazer necessidades e desejos. Esse tipo de leitura critica
de um texto supde nao s6 a compreensao, como também, assumir que o
discurso nao reflete a realidade com objetividade, mas que expressa um
olhar particular e contextualizado, o que leva o leitor critico a examinar
a informacdo do texto sob outra perspectiva, discuti-lo e propor
alternativas. Dessa forma, ao se fazer a leitura critica, deve-se examinar
a informacdo e o conhecimento que fornece o texto outra perspectiva,
se discutir e se propor alternativas (Cassany, 2006).

O leitor critico deve ser capaz de identificar quem é o autor do
texto que 1€, quais sao as suas intencoes, qual sua ideologia; assim como
de construir sua interpretacio e confronta-la com a interpretacao de
outros leitores, de forma a poder penetrar no sentido profundo de texto.
Como explica Sanmarti (2009), para a construcao de uma interpretacao
critica, o leitor deve realizar inferéncias pragmaticas, estratégicas ou
projetivas, o que requer recursos cognitivos e da consciéncia.

Ainda para essa autora, a leitura critica implica inferir a
credibilidade das informac6es e dos argumentos do texto, reconhecer
a ideologia, os valores implicitos ou explicitos, diferenciar afirmacoes e
hipoteses de especulagbes. Supde também estabelecer relagGes entre o
leitor e a comunidade do autor do texto.

Na Quimica, a leitura critica exige do leitor o dominio de
modelos (conhecimento abstrato e complexo integrados), ou seja, ter
conhecimentos prévios para dar sentido ao texto, o que possibilita
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a conexao com o autor. A compreensio critica de um texto esta
intimamente relacionada aos conhecimentos prévios dos estudantes.
Caso se desconheca o significado de um termo, um simbolo, um conceito
ou de um modelo teérico, ndo se podera construir uma compreensao
adequada, embora se possam decodificar as palavras. A interpretacio
sera parcial, baseada nas palavras e conceitos conhecidos. Se o
conhecimento prévio é erréneo, o hiato entre o texto e o leitor levara
a manutencao das ideias prévias incorretas quando nao reconhece de
forma consciente que a expressao do texto ndo coincide com suas ideias.

A leitura critica deve ser organizada em sintonia com as trés
fases da leitura: a) a fase prévia; b) a durante a leitura e ¢) a apos a
leitura. De igual forma, a leitura critica exige a capacidade de auto
avaliacdo e de estratégias metacognitivas. Como habilidade para o
estudo, a leitura critica exige o desenvolvimento do pensamento critico,
aquele que possibilita questionar, olhar o problema sob pontos de vista
diferentes, formular hipdteses e novas perguntas e novas solugées,
assim como planejar e desenvolver pesquisas para a constatacido dos
pontos de vista, considerando a natureza do conhecimento cientifico.
O pensamento critico é um tipo de pensamento autorregulado que
inclui a interpretacdo, a andlise, a avaliacao das evidéncias, conceitos,
metodologia, critério e contexto considerados no raciocinio, dentre
outros. O estudante que desenvolve o pensamento critico mostra-se
questionador, bem informado, com raciocinio confidvel, mente aberta,
flexivel, justo ao reconhecer suas limitacoes e possibilidades, disposto
a reconsiderar suas ideias, claro em relacao aos problemas, criterioso,
focado na investigacao, persistente na busca de informacoes confiaveis.

A leitura critica ndo pode ser vista unicamente sob uma
perspectiva cognitiva, uma vez que é, também, um processo pelo qual
se estabelecem relacoes afetivas com o texto, com o autor do texto e com
a comunidade cientifica. Por sua vez, a leitura critica supoe interesse,
sensibilidade a estar bem informado, a ter posturas alternativas, a
desenvolver estratégias metacognitivas, a ter consciéncia das emocoes
que o texto desperta.

Ao considerar a unidade entre os conceitos e as acoes (Talizina,
2001), a orientacdo para a leitura critica inclui trés modelos: o
conceitual, que diz respeito a definicdo da habilidade; o da acao,
referente ao sistema de operacoes; assim como o do controle, que
permite acompanhar o processo.
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Cada tipo de atividade é um sistema de a¢des unidas por um
motivo que, no conjunto, asseguram atingir o objetivo da atividade da
qual formam parte. Como explica Talizina (1988), toda acao inclui um
determinado conjunto de operacdes que se cumprem em uma ordem
determinada e em correspondéncia com uma determinada regra. Dessa
forma, o cumprimento das operacoes forma o processo de realizacao
da acao.

A atividade é impulsionada pelo objetivo. A acao é impulsionada
pelo motivo (objetivo) da atividade da qual forma parte. As operagoes
sao os modos pelos quais se realiza a agao.

Isso supOe que, antes de realizar qualquer ac¢io, é necessario ter
compreendido:

+ O objetivo da acao (para qué?)

« Em que consiste (0 que é?)

« Aforma de execucdo (como se faz?)

«  Quais so os procedimentos a serem seguidos (operacoes)

« Aforma de realizar o controle da acdo.

Cada habilidade geral apresenta uma estrutura operacional como
sistema logico que caracteriza o modo de agir na solucdo de tarefas de
um mesmo tipo, as quais demandam essa habilidade. Essa estrutura
invariante constitui-se no objeto de assimila¢do consciente durante o
processo de formacdo da habilidade, ou seja, é o modelo da atividade
que deve passar pelas etapas de assimilacao, para se transformar, como
orientacdo, em um ato do pensamento, em uma estrutura mental que
orienta o processo de leitura critica.

Uma metodologia para se determinar a invariante do sistema
operacional das habilidades foi proposta por Talizina (1987), conhecido
como método Tedrico de Anélise da Atividade. Esse método consiste
na analise funcional-estrutural das diversas variantes conhecidas ou
modos de agir quando as tarefas sdo resolvidas segundo a habilidade
geral em questdo. Assim, ao se aplicar esse método tedrico nas analises
das diferentes variantes de se compreender o que é a leitura critica,
analisam-se essas variantes e constréi-se a invariante do sistema
operacional como modelo de carater geral e abstrato. Esse modelo,
entdo, possibilita orientar a leitura critica, de forma geral, e se constitui
no objeto de assimilagdo. Essa via contribui com o desenvolvimento do
pensamento teorico, segundo Davidov (1988).
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Bartz (2002), propde uma estrutura procedimental denominada
de CRITIC que pode nortear a leitura critica. Outros autores, como
Paul e Elder (2005), Oliveras et al. (2012), Marquez e Prat (2005),
Cassany (2006) propoem metodologias para a leitura critica nas aulas
de ciéncias. As analises dessas propostas possibilitaram a construcao
da estrutura operacional do modelo da B.O.A. III, enquanto modelo de
referéncia (Quadro I).

Quadro I — Modelo da acao (B.O.A. III)

CONTEUDO CONCEITUAL SISTEMA DE OPERACOES
A leitura critica de textos ¢ Identificar o problema de que trata o texto e
com contetdo de Quimica é a ideia central.

um processo construtivo, no Identificar o autor do texto e a finalidade de
qual se estabelecem relacoes té-lo escrito.
com o texto, o autor do texto | ¢ Identificar o ponto de vista do autor e as

e o contexto, a fim de se sublinhada que usa no texto.

compreender e se analisar ¢ Reconhecer quais conhecimentos ou

a validez das informacées e modelos se fazem necessarios para a analise

se construir pontos de vistas do texto.

alternativos baseados no e Determinar a possibilidade de testar de

conhecimento da Quimica. forma experimental as afirmacoes do texto.
e Analisar se os dados sao vélidos, suficientes

e logicos.

Diferenciar fatos de suposicoes, previsoes,
hipoteses e especulacoes.

Identificar incoeréncias, erros e
contradi¢bes no texto, em relacao aos
modelos tedricos de Quimica.

e Analisar se as conclusGes sdo convincentes,
com argumentos suficientes.

Valorizar o que se aprendeu do texto.
Autoavaliar a leitura (reflexdo
metacognitiva).

Esse modelo funcionara como invariante da atividade, referéncia
no processo de construcdo da Base Orientadora da Acdo pelos
licenciandos. E, por sua vez, a definicio do significado do contetido da
acdo, a ser negociado com os sentidos que os licenciandos atribuem a
ele na experiéncia formativa do objeto de estudo.

A invariante da habilidade, no sentido operacional, nio
constitui um algarismo fechado, enquanto técnica para a solucao
de tarefas, mas sim uma referéncia heuristica compartilhada, que
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permite matrizes de interpretacoes e ideias heterogéneas como
expressao dos sentidos que os estudantes atribuem a invariante.
Como tem assinalado Galperin (2001), as acoes dos estudantes sdo
adequadas, mas ndo como uma copia das agoes contidas na forma de
métodos e procedimentos. Nessa direcao, Farina (2005) aponta para
o fato de que, pelo carater, também subjetivo, da atividade, sempre
ocorre a consideracao pessoal que o sujeito da aprendizagem realiza,
dando o sentido da aprendizagem para o sujeito. Essa consideracao
pessoal, para a autora, sup6e uma elaboracao integradora do afetivo

e do cognitivo.
METODOLOGIA DA PESQUISA

A pesquisa que da origem e este artigo foi desenvolvida com 14
licenciandos de Quimica, da disciplina Estagio Supervisionado IV. Dos
estudantes, 56% sao do sexo feminino e 44% do masculino. A média de
idade é de 21 anos, sendo a maioria com idade préoxima a média. Sao
estudantes de licenciatura que nao tém experiéncia como professor do
Ensino Médio.

A pesquisa constitui uma interven¢do formativa orientada a
reconfiguracdo do conhecimento profissional dos futuros professores
em relacdo a orientacdo que elabora quem aprende no processo de
formacdo da leitura critica como habilidade na atividade de estudo. E
um estudo de carater exploratério que articula de forma dialética as
dimensoes qualitativa/quantitativa.

A experiéncia formativa se constitui em um conjunto de agoes
coordenadas entre o formador e os licenciandos que se desenvolvem
no processo de aprender a ensinar. Em funcao da natureza do
estudo e dos objetivos, foram organizadas as seguintes etapas para o
desenvolvimento da experiéncia formativa:

« Motivacio inicial.

« Diagnostico do nivel de desenvolvimento da habilidade

leitura critica de textos de Quimica.

« Construgao da Base Orientadora da Ac¢ao (B.O.A. III) para a

leitura critica em Quimica.

« Leitura de textos usando a B.O.A. III como apoio externo.

Para a motivacdo inicial organizou-se uma discussao sobre a
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importancia da formacdo da habilidade de leitura e da leitura critica para
se aprender Quimica no Ensino Médio e a preparacao dos licenciandos
para essa importante atividade de ensino.

O diagnostico inicial foi realizado por meio de uma atividade
escrita, na qual se solicitava aos licenciandos orientar estudantes sobre
como fazer uma leitura critica para, em uma situacao problema explicitar
passo a passo do processo, assim como a compreensiao conceitual
do que ¢ ler de forma critica. Com as respostas, foram estabelecidos
niveis qualitativos relacionados ao dominio consciente do sistema de
operagdes e conceitual da habilidade. Os resultados do diagnoéstico
inicial possibilitaram criar condi¢Oes para as etapas posteriores.

A construcao da base orientadora da acdo (B.O.A.) para
leitura critica em Quimica foi estabelecida a partir dos resultados
do diagnéstico inicial, no qual foram revelados os sentidos que os
licenciandos atribuem ao sistema operacional e conceitual dessa
habilidade, em um processo de negociacdo com o significado do
modelo da B.O.A., estabelecido pelo professor.

Na leitura de textos usando a B.O.A. III como apoio externo, os
licenciandos realizaram a leitura de textos, na sala de aula e fora dela.
Apds a leitura individual, realizaram discussoes em duplas e discussoes
em grupo. A leitura dos textos, proposta com um modelo da atividade,
ajudou a compreender a aprendizagem e a formacao de uma habilidade
geral, como um processo de sistematizac¢ao centrado nas relacdes entre
conceito/acao/comunicacdo. A aprendizagem nao s6 exige um processo
ativo como também processos comunicativos.

Uma vez que o estudo teve como foco a questao da orientacao
da leitura critica para a atividade de estudo como conhecimento
profissional dos futuros professores, a experiéncia formativa limitou-
se as etapas da motivacao inicial, da construcao da B.O.A. III e da acdo
de forma materializada, com uma reflexao sobre como trabalhar nas
etapas da linguagem externa e mental.

Pelo carater da pesquisa, o diagndstico inicial, o registro das
atividades realizadas pelos licenciandos, um questionario de perguntas
fechadas e abertas e a observac¢ao foram os instrumentos privilegiados
para a coleta de dados. O questionario dirigiu-se a conhecer como
os futuros professores avaliaram a experiéncia formativa, suas
possibilidades e limitacdes enquanto referéncia para suas futuras
praticas inovadoras de ensino.
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Os registros das atividades ajudaram a esclarecer melhor os
sentidos construidos pelos licenciandos, em relacio aos conhecimentos
profissionais, durante a experiéncia formativa em relacdo ao objeto de
estudo. Os dados levantados nos questionarios foram tratados segundo
a Anadlise de Contetido (Bardin, 1997). Nesse tipo de anélise, foram
construidas categorias empiricas, tabuladas e representadas em tabelas.
Os dados dos registros dos licenciandos e os dados das Analises do
Contetido das respostas ao questionario integram-se e complementam
para uma visdo mais caleidoscopica do objeto em estudo, o que
aumenta a confiabilidade dos dados. A observagao, como instrumento
de pesquisa possibilitou o registro de momentos significativos durante
a experiéncia formativa.

Na pesquisa foram usados textos dos livros didaticos de Quimica
que tem uma funcao didatica na aprendizagem dessa disciplina e que
denominamos como: “Textos Complementares”. Sdo textos que os
estudantes usam para aprender (na atividade de estudo) e que, no
geral, sdo de natureza expositiva, pois tém o objetivo de transmitir
informacoes e de fazé-las compreensiveis. Embora sejam expositivos,
esses textos complementares usam procedimentos de todas as
tipologias (se descreve, se explica, se argumenta, se narra, se justifica),
sendo textos que relacionam fatos com ideias das ciéncias.

A escolha dos textos para a leitura critica teve em conta os
seguintes aspectos:

« Presenca de contetildos que exijam as acOes da invariante

para a compreensao critica.

« Apresentar elementos que exijam uma leitura critica, do
ponto de vista da informacao fornecida e do conhecimento
cientifico.

« Nivel de dificuldade dentro das possibilidades de serem
superadas de forma individual ou com ajuda dos colegas e
do professor.

«  Ostextos selecionados ndo eram extensos, o que possibilitou
a leitura de dois deles na sala de aula. Foram escolhidos dois
textos de um livro didatico de Quimica para o Ensino Médio
e um da Revista Scientific American quais foram:

a. Diet ou light: qual a diferenca? Fonte: Quimica Nova Escola.
Sao Paulo. n.21. Maio de 2005.

b. Células combustiveis no espaco. Fonte: Jones, J e Atkins,
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P. W. Principios de Quimica. Porto Alegre: Bookman. 2001,
p-622. A versatilidade do sal. Fonte: Revista Scientific
American Brasil. Aula Aberta.

RESULTADOS DA PESQUISA

Os resultados da pesquisa apresentam-se, segundo a légica das
questoes de estudo, o que possibilitara revelar o contetido dos resultados
do estudo sobre a formacao inicial, em relacdo a ensinar a ler de forma
critica como habilidade para o estudo.

Na primeira etapa deu-se inicio a motivacao. Os licenciandos
conheceram, desde o inicio, os objetivos da formacdo e suas
caracteristicas a fim de estimular a participacdo. A motivacao é essencial
se considerarmos a unidade entre o afetivo e o cognitivo, o que significa
reconhecer os vinculos indissociaveis entre aprendizagem e afeto. Nesse
momento, os licenciandos implicaram-se em uma discussdo sobre
a importéncia do ensino dos processos de leitura critica no contexto
da aprendizagem de Quimica, assim como, do conhecimento sobre
como se formam as habilidades, tomando como referéncia as ideias de
Galperin sobre a orientacao do sujeito na aprendizagem. A motivacdo
para aprendizagem possibilitou compartilhar metas e objetivos. Uma
vez que a aprendizagem nfo é so atividade, mas também comunicacao,
as interagdes comunicativas tiveram um papel essencial nesse processo.

A segunda etapa da pesquisa foi o levantamento dos graus de
desenvolvimento da habilidade em estudo. A questio usada se mostra
no quadro II.
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Quadro IT — Situacio de avaliacao do diagndstico inicial

Diagnéstico Inicial

Na atividade de estudo dos estudantes, a orientag¢ao tem um papel im-
portante. Nos livros didaticos de Quimica aparecem textos complementares
que possibilitam a contextualiza¢io e o aprofundamento dos contetdos estu-
dados. Para isso se propoem fazer leituras criticas desses materiais.

Um estudante do Ensino Médio solicita uma orientacdo de como se
faz uma leitura critica de um texto complementar do livro de Quimica e, para
isso, pergunta:

“O que € ler um texto de Quimica de forma critica?”

“Quais sio as etapas ou passo a passo para se fazer uma leitura critica?”

Como vocé responderia cada uma dessas perguntas, como parte da

orientacdo para o estudo?

A etapa do diagnoéstico inicial foi também um momento de
motivac¢do, uma vez que a situacio problema da atividade profissional
proposta, institui-se em desafio para a aprendizagem. As respostas
foram categorizadas em relacdo ao contetdo conceitual e ao contetdo
procedimental. Em ambos os casos, a referéncia foi o modelo de B.O.A.
III definido teoricamente pelos pesquisadores.

Em relacdo as respostas a pergunta O que é ler um texto de
forma critica? e ao estabelecimento do passo a passo das operagGes
para a leitura critica, os resultados se mostram no quadro III, no qual R
significa regular e I, insuficiente.

Quadro III — Resultados do diagnostico inicial

Nivel d N Modelo do | Modelo do . o
desenvolvimento obieto obieto Quantidade %
real da habilidade ) )

I R R 02 14,2

II R I 02 14,2
111 I R 02 14,2
v I I 08 57,4
TOTAL 14 100

O quadro mostra que a maioria dos licenciandos se situa no nivel
IV, no qual a conceitualizagdo da habilidade e a estrutura do sistema
de operacoes da habilidade mostram-se insuficientes em relacao ao
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modelo da B.O.A. IIL. O percentual de 14,2% dos licenciandos mostra
um dominio parcial do conceito do que é ler dessa forma, e das operacoes
necessérias para a leitura critica de texto com contetido de Quimica.
Esses licenciandos conseguem reconhecer que a critica supée um ponto
de vista diferente ao do autor, e incluem essa situacao no sistema de
acoes da habilidade.

Para o percentual de 1 4,2% dos licenciandos, a leitura critica supoe
pontos de vista diferentes, mas eles nao o incluem ao sistema de operagdes.

No quadro IV se apresentam alguns trechos das respostas que
evidenciam o conhecimento sobre o que é leitura critica para trés
licenciandos.

Quadro IV — Fragmentos de depoimentos de licenciandos

LA. Ler um texto de forma critica é analisar varios pontos de vista do
texto. Relacionar a Quimica com temas como o desenvolvimento sustentavel
é criar pontos de vista contrarios ao texto.

LB. E buscar no texto seus objetivos de forma clara, caracterizar o
texto, buscar a sua problematizacio e em que se baseou e/ou toma como
referéncia.

LC. E questionar o que foi escrito pelo autor do texto, de forma a
poder “aumentar” o entendimento critico e intelectual.

J& no quadro V, aparecem exemplos do modelo da agdo para a
leitura critica propostos por trés licenciandos.

Quadro V — Fragmentos de depoimentos de licenciandos

LB. Ler um texto primeiramente para assimilar o contetido, em
seguida, dividir o texto em partes para fazer espécies de questionamentos
sobre o texto.

LE. Primeiro compreender o texto cientificamente, interligar o conte-
udo do texto com as aulas assistidas.

LH. Os passos sao: realizar uma primeira leitura, destacar os pontos
principais, realizar uma segunda leitura e depois analisar os resultados e
formar uma opiniao sobre o assunto.

De forma geral, evidenciam-se baixos niveis de desenvolvimento
do conhecimento e da habilidade de leitura critica. Esses resultados
foram o ponto de partida para a organizagao da experiéncia formativa.
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1. ETAPA DE ESTABELECIMENTO DA B.O.A. ITT

O foco da experiéncia formativa foi a constru¢do de uma
orientacao pelos sujeitos de como fazer a leitura critica como habilidade
de estudo nas aulas de Quimica.

Os resultados do diagndstico inicial em seu conjunto
foram entregues a cada licenciando para a retomada do que eles
compreendiam e conheciam sobre a habilidade de ler de forma critica
textos com contetido de Quimica. Solicitou-se uma leitura individual
das respostas e deu-se inicio a uma discussao para a reformulacao das
respostas do diagnostico inicial. Essa discussao avancou no sentido de
uma negociacio entre os sentidos individuais atribuidos ao contetido
de habilidade e o significado estabelecido pelos pesquisadores.

Em uma atividade de elaboragdo conjunta, os licenciandos,
com ajuda do professor, construiram, a partir de suas ideias prévias,
um conceito de leitura critica. Foi um intenso processo de negociacao,
uma vez que a maioria dos licenciandos nao tinha um conhecimento
coerente com o significado registrado na literatura especializada. As
ideias eram registradas no quadro e reformuladas até ter um conceito
susceptivel de operacionalizacao. O conceito definido foi:

Leitura Critica: leitura que se dirige a construcao de uma outra
interpretacdo do texto, coerente com o conhecimento quimico. Na leitura
critica se identificam o problema, a intencionalidade e o contexto do autor, a
validez das afirmacdes e os possiveis erros e inconsisténcias.

Uma vez definido o conceito de leitura critica, procedeu-se a
construcdo da invariante da habilidade. Nesse sentido, foi sugerido
a cada licenciando repensar sua proposta do diagndstico inicial,
considerando o conceito definido de leitura critica. Apés essa atividade,
iniciou-se a discussao no grupo e a construcao do modelo da atividade,
no sentido de instrumentalizar o conceito nas operagoes da acao.

A participacdo dos licenciandos nessa atividade revelou
suas potencialidades e limita¢Ges, expressas no diagnoéstico inicial.
Tomando como nucleo chave a ideia da critica, foi possivel estimular
a participacdo de todos na construcdo da B.O.A. Cada operacao foi
escrita no quadro, explicitando seu sentido. As operacbes sugeridas e
nao coerentes com o conceito foram também escritas no quadro, mas
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marcadas entre parénteses e nao consideradas na B.O.A. O professor
fez a proposta de trés opera¢des nao indicadas e necessarias a leitura,
analisadas em conjunto. Os licenciandos, em grupo, estabeleceram a
ordem das operacoes.

A aprendizagem produz-se mais facilmente em situagoes coletivas
que favorecem a cooperacdo. A atividade de aprendizagem é produzida
em interacao com outras pessoas por meio da comunicacao. Essa situagio
é coerente com o contetido da Zona de Desenvolvimento Proximo,
que enfatiza a importancia da interacao do estudante com o professor
e dos estudantes entre eles, e favorece o desenvolvimento intelectual e
afetivo ainda nao desenvolvido em todo seu potencial. Dessa forma, os
licenciandos reconstruiram suas ideias de forma colaborativa.

Na atividade de aprendizagem e, consequentemente no estudo, a
comunicacio € essencial, uma vez que a aprendizagem da experiéncia
socialmente elaborada se produz, no inicio, em estreita colaboracdo com
outras pessoas, como atividade conjunta e colaborativa para avangar
para niveis crescentes de autonomia intelectual. E, embora se chegue
a um dado grau de independéncia e de autonomia, o carater social da
aprendizagem pauta-se nas interagdes com “o outro”.

Dessa forma, os licenciandos ressignificaram as suas ideias e
construiram uma orientacao, de forma compartilhada, dos passos
ou sistemas de operacdo que, nas condi¢coes dadas, estruturam a
habilidade em estreita unido com o conceito de ler de forma critica.
Essa estrutura operacional representa o modelo da acdo para se
orientar nos processos de leitura critica (B.O.A. III), e possibilita
organizar uma sequéncia didatica para a sua formacao. No final dessa
etapa, o modelo foi esquematizado por cada licenciando em uma folha
de papel, de forma a constituir-se em apoio materializado (cartao de
estudo) para a leitura critica de texto na proxima etapa da formacao
da habilidade (etapa materializada).

Nessa etapa, foram observados o interesse e a motivacdo de
todos os licenciandos, ao involucrar-se nas discussdes e na propria
reformulacgdo de seus conhecimentos.

Durante a organizagao da atividade de estudo e sua realizacao,
foram criadas condicOes para que a atividade tivesse um sentido pessoal
como elemento para a motivacdo. O sentido pessoal deve desenvolver-
se em unido estreita com o significado definido pelos pesquisadores e
revela uma dada experiéncia sociocultural.
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Na etapa da construc¢ao da B.O.A., os licenciandos estabeleceram
interagbes comunicativas que permitiriam ndo sb a representacao da
natureza e das caracteristicas da atividade e das a¢des, como também
o compartilhamento dos objetivos, a realizagdo de acordos e trocas
diversas, necessarias aos processos de externalizacao/internalizacao.
Por sua vez, os processos comunicativos ajudaram na definicdo das
regras de participacao nas atividades.

2. LEITURA DE TEXTO COM APOIO DA
B.O.A. IIT coMO APOIO EXTERNO

Talizina (2001) chama a ateng¢do para a importancia das etapas
subsequentes a etapa de estabelecimento da B.O.A. Para a autora,
existe uma diferenca entre a compreensao de como se deve fazer e a
possibilidade de se fazer que nao é considerada no ensino tradicional,
de um modo geral, quando se pensa que se o estudante compreendeu,
entdo ele ja aprendeu e sabe fazer. De fato, a formacao da habilidade de
leitura critica é produzida por meio do cumprimento dessa acao pelo
proprio estudante, e ndo mediante a observacao das agoes de outras
pessoas. Por isso, a teoria de Galperin, ap6s a etapa de orientacao,
separa outras quatro, em que a acao e o conceitos a serem assimilados
sdo realizados pelo proprio estudante (Talizina, 2001 p.38).

Foram realizadas as leituras dos trés textos, primeiro de forma
individual, com apoio da B.O.A. III, materializada passo a passo no
cartao de estudo de cada licenciando que ia anotando a compreensao e
a critica dos textos nos registros das atividades. Essa forma detalhada
de fazer as leituras contribui para o carater consciente da atividade de
leitura. Apos as leituras individuais, procedeu-se as discussoes de cada
texto em pequenos grupos.

A andlise no grupo permite comprometer a todos com o
desempenho da atividade: trocar opinies e pontos de vista, assim como
validar a leitura individual. A discussdo em grupo foi uma importante via
para a aprendizagem, para aprender a negociar pontos de vista com os
outros, para contribuir com o desenvolvimento de atividades e de valores,
assim como pode testar a eficiéncia das estratégias metacognitivas.

Nas discussoes foram observadas algumas questoes importantes:

+ Os licenciandos, participaram de forma produtiva na

atividade de compartilhar e validar seus conhecimentos das
atividades de leitura critica.
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« Foram discutidos vérios pontos de vista sobre cada texto,
com énfase numa postura critica sobre os conteados.

«  Foram apresentadas dificuldades em relacao aos conhecimentos
da Quimica a serem mobilizados nas leituras criticas.

Finalizada a etapa das leituras dos textos com apoio da B.O.A.
de forma materializada foi aplicado o questionario a fim de conhecer a
avaliacao dos licenciandos em relacdo a experiéncia formativa.

Uma das quest6es levantadas no questionario diz respeito a se
as atividades realizadas na experiéncia formativa ajudaram a aprender
como se faz uma leitura critica de um texto relacionado com contetados
da Quimica na atividade de estudo e, dessa forma, ajudaram a pensar a
respeito de como ensinar os estudantes do ensino médio.

Para todos os licenciandos, a experiéncia foi uma oportunidade
para eles elaborarem uma orientacao consciente e detalhada de forma a
poder ensinar a leitura critica nas aulas de Quimica, o que pode ajudar
no planejamento e desenvolvimento dessa habilidade com os estudantes
do Ensino Médio no sentido de uma aprendizagem mais relevante. Foi
solicitado que, em cada caso, justificassem suas respostas. As justifi
cativas categorizadas mostram-se no quadro VI, em que fica evidente
a importancia que os futuros professores atribuem a experiéncia
formativa. Para o 85,7%, a consciéncia da estrutura da atividade tornase
essencial para aprender e ensinar a habilidade. Isso é coerente com as
ideias de Leontiev (1981) e de Galperin (1986). Nesse mesmo sentido
64,2% destacaram a importancia de se trabalhar de forma explicita e
planejada com a Base Orientadora da A¢do (B.0O.A.).

A possibilidade de relacionar a leitura critica com os contetidos
da Quimica, o que pode ajudar sua compreensao e a contextualizagao,
foi expressa por 57,1% dos licenciandos. Um mesmo valor percentual
de licenciandos consideram que essa experiéncia contribui com a sua
formacao como futuros professores.

Para 42,8% dos licenciandos, a forma de ensinar, fundamentada na
orientacao III (B.O.A. III), pode ajudar na motivacao dos estudantes. Essa
resposta torna-se relevante, se considerarmos que a falta de motivagao
para a aprendizagem da Quimica, como assinalam Pozo e Gomez (2009),
constitui uma das dificuldades para aprender ciéncias na escola. O ensino
e a aprendizagem colaborativa — em grupo — que antecede a leitura
individual, foram apontados por 42,8% dos licenciandos.
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Quadro VI — Proporcao de licenciandos segundo as contribuigdes da
experiéncia formativa

Categoria de Resposta %
O passo a passo permite ter consciéncia de como ensinar 85,7
O passo a passo permite pensar como relacionar a leitura com os -
conhecimentos para aprender Quimica ’
O passo a passo pode ser uma via para a motivacdo no ensino da 428
Quimica ’
O passo a passo ajuda a aprender e ensinar de forma colaborativa, 42,8
em grupo, para depois o aluno ler de forma individual ’
A orientacdo, B.O.A., como modelo, permite ao professor ensinar 64,2
de forma compreensiva a leitura critica, como uma referéncia. ’
Permite uma melhor formacéo do professor de Quimica 57,1

Perguntou-se no questionario, se as escolas de ensino médio,
nas aulas de Quimica, ensinam os estudantes como se faz uma leitura
critica. Todos os estudantes responderam que ndo. Essa resposta
chama a atencfo para a importancia de se trabalhar essa habilidade na
formacao inicial dos professores, em todas as 4reas de conhecimento.

Interessou-nos também conhecer quais aspectos da experiéncia
formativa os licenciandos avaliavam como positivos. No quadro VII
aparecem as categorias de respostas.

Quadro VII — Proporcio de resposta segundo os aspectos positivos da
experiéncia formativa

Categoria de Resposta % Categoria de Resposta %
Possibilita compreender ao 64.2 Ajuda a compreender a natu- 42.8
conhecer a B.O.A. III ’ reza das ciéncias. ’

" Permite estar atento aos

Desenvolve a critica nos .. .

57,1 | possiveis erros e a validezdo | 35,7
professores . P

conhecimento quimico
Permite relacionar o . .
.. Ajuda a aprender e a ensinar
estudo da Quimica com o 64,2 42,8
e o com oS outros

cotidiano de forma critica
Desmitifica o ensino de 571
Quimica ’
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O vinculo da Quimica com o cotidiano para uma postura critica
¢ apontado por 64,2% dos licenciandos. De igual forma, o mesmo
percentual destaca a importancia de conhecer e ensinar a B.O.A. III
como essencial na aprendizagem compreensiva.

Uma situacido importante foi o fato dos licenciandos estarem
preocupados com as questoes da natureza das ciéncias e do ensino
de Quimica. Para 57%, a forma de se ensinar com base na B.O.A. III
pode ajudar a desmistificar o ensino da Quimica. No geral, existe uma
compreensdo na sociedade de que a Quimica escolar é algo dificil,
abstrato, distante das experiéncias, do cotidiano e dos interesses
dos estudantes. Por sua vez, o ensino de Quimica deve aproximar os
estudantes da cultura cientifica, como um processo de enculturacao,
0 que em certa medida ¢é assinalado por 42,1% dos licenciandos. Essa
resposta, por sua vez, pode estar relacionada com o fato de 35,7% dos
licenciandos afirmarem que a metodologia de ensino da experiéncia
formativa permite desenvolver a atengo critica para os erros e a validez
das informac6es dos textos com conteddo da Quimica, o que facilita a
atividade de estudo.

Para 57,1% dos licenciandos, a experiéncia formativa possibilitou
o desenvolvimento do pensamento critico, algo que se torna uma meta
da educac¢ao quimica na escola do Ensino Médio. Ensinar Quimica nao é
s6 permitir aos estudantes a compreensao da natureza, do mundo fisico,
mas, também, assumir uma postura critica frente a essa realidade.

Uma outra questio, objeto das perguntas do questionéario,
foi conhecer a opinido dos licenciandos sobre o que pode dificultar o
ensino da leitura critica nos estudantes do ensino médio, considerando
a forma usada na experiéncia formativa. As respostas aparecem no
quadro abaixo:

Quadro VIII — Proporcdo de respostas segundo fatores que podem
dificultar o ensino da leitura critica.

Categoria de Resposta % Categoria de Resposta %
O nao dominio do conheci- "
mento da Quimica 71,4 | A falta de postura critica 71,4
Falta de héabito para o O nao conhecimento da
estudo 500 g oA I 64,2
iﬁoggzx(izsler e Interpre- 57,1 | O tempo das aulas 57,1
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O quadro revela a importancia atribuida ao ndo dominio dos
contetidos da Quimica. A leitura critica de textos cientificos exige, por
parte do leitor, ativar ideias prévias, que nesse caso, correspondem
aos modelos tebricos da Quimica. Sem esse dominio, dificulta-se
a possibilidade de outros pontos de vista, identificar os supostos
implicitos, os erros e inconsisténcias dos dados e argumentos do texto.
Essa preocupacao tem sido revelada em diversos estudos, como os de
Marquez e Prat (2005). Nao obstante, tratando-se da leitura critica
como atividade de estudo, a apropriacao e a solidez dos conhecimentos
desenvolvem-se no processo de aprendizagem.

A leitura critica como atividade de estudo néo é s6 uma via de
aplicacdo do conhecimento de Quimica, como também de apropriacao
criativa desse conhecimento.

Essa leitura supde uma postura critica, algo que, na opinido
de 71,4% dos licenciandos, é um fator que obstaculiza o ensino dessa
habilidade. O nao conhecimento da estrutura das acoes e operacoes da
habilidade, como o modelo da B.O.A. I11, é indicado por 64,2%. Ja para
57,1% dos licenciandos, a forma de ler os textos e o tempo da aula sao
obstaculos para a atividade de ensino da habilidade aos professores na
sala de aula. Em menor proporgao, 50% indicam como dificuldade a
falta de habitos de estudo.

Uma vez que o estudo se interessou pela familiarizacdo dos
licenciandos com a Base Orientadora da Acao, o questionario procurou
conhecer a avaliacdo deles sobre o estudo da estrutura operacional
da habilidade em estreita unido com o conceito do que € ler de forma
critica, como atividade de estudo. Todos os licenciandos avaliaram de
forma positiva a atividade formativa. As justificativas categorizadas
mostram-se no quadro IX.
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Quadro IX — Proporcio de licenciandos segundo as justificativas da
importancia do conhecimento da estrutura da ac3o.

Categoria de Resposta % Categoria de Resposta %

E um conhecimento que
se torna imprescindivel
para ensinar e orientar os
estudantes

57,1

Possibilita a construgao . .
Permite organizar o ato cog-

de conhecimentos como 64,2 .. 28,4
. nitivo dos estudantes
processo de negociacio
. — E uma forma inicial de apoio
Permite a aplicacdo a
48,2 | para aprender de forma 46,8

varias situacoes

colaborativa

Uma vez mais, a motivacao para a aprendizagem aparece com
destaque. Um grupo de 64,2% dos licenciandos consideram ser esse
um fator resultado do ensino com a orientacao tipo III. Essa mesma
proporcao de licenciandos é da opinido de que o uso desse tipo de
B.O.A. possibilita a construcdo de conhecimentos como processo
de negociacio de sentidos e significados, o que se torna essencial na
atividade de estudo.

A consciéncia, como elemento da atividade de construcido da
B.O.A.III, é considerada como importante no conhecimento da estrutura
operacional da habilidade para 64,2% dos licenciandos. Para 57,1%
deles, esse é um conhecimento necessario para formar a habilidade de
leitura critica. De forma geral, constata-se a valorizacao pelos futuros
professores de Quimica dos conhecimentos sobre a Base Orientadora
da Acdo para planejar e desenvolver atividades para a formacao de uma
habilidade geral de importancia para a atividade de estudo.

CoNCLUSAO

A atividade de estudo constitui uma das atividades mais
importantes no contexto escolar. A escola é um espaco privilegiado para
a formacao e desenvolvimento de habilidades que garantam sucesso no
estudo e o poder aprender ao longo da vida. Dessa forma, nesta pesquisa
interessou-nos estudar uma das habilidades para o estudo, a leitura critica
e, em especifico, o conhecimento de futuros professores de Quimica sobre
o papel da orientacio que elabora o estudante nessa atividade.
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O diagnostico inicial evidenciou, durante o estudo realizado com
os licenciandos, baixos niveis de desenvolvimento da habilidade de
leitura critica. O dominio do conceito, em estreita unido com o sistema
de acOes da habilidade mostrou-se, em todos os casos, insuficiente.
Assim, a experiéncia formativa possibilitou familiarizar os licenciandos
com uma B.O.A. III para a atividade de leitura critica, o que mobilizou o
conhecimento profissional para o ensino. Essa familiarizacdo mostrou-
se uma via motivadora para nao sé aprender, mas também pensar o
ensino nas aulas de Quimica na escola do Ensino Médio.

Segundo a avaliacido positiva dos licenciandos em relagdo a
experiéncia formativa, o conhecimento da estrutura da habilidade, em
estreita unido com o conceito do que é ler de forma critica, potencializa
a motivacdo e a aprendizagem consciente — isto é, por compreensao
—, 0 que pode contribuir para uma maior disposicao e interesse pela
Quimica na escola.

Apesar dos bons resultados da experiéncia, é importante lembrar
o que alertam Davidov e Markova. Para esses teoricos, os resultados da
atividade de estudo ndo devem ser acoes eficientes para estudar, mas
também e, essencialmente, o desenvolvimento integral dos estudantes.
Na opinido dos autores

é necessario nao s6 avaliar os conhecimentos dos alunos, as agoes e
procedimentos com ajuda dos quais se obtém esses conhecimentos (e,
em consequéncia, nao s6 as capacidades e habitos que se formaram nos
estudantes); o mais importante é avaliar as mudancas nos estudantes
como personalidade (Davidov; Markova, 1987, p.317).

Por sua vez, faz-se necessaria a continuidade do estudo, no
que diz respeito a formacao da habilidade como potencializadora do
desenvolvimento profissional dos futuros professores de Quimica.

Os resultados do estudo da experiéncia formativa com os futuros
professores de Quimica permitiram avaliar ndo s6 conhecimentos que
foram apropriados, como também a relacao afetiva estabelecida com
esses conhecimentos, importante para a futura atividade profissional,
como condi¢do necessaria a formacao da habilidade de leitura critica.
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OS PRINCIPIOS DO ENSINO NA ESCOLA DO FUTURO!

V. V. Davidov

Durante séculos, a principal tarefa social do ensino regular
na escola primaria consistiu em inculcar na maioria dos filhos dos
trabalhadores apenas o conhecimento e habilidades imprescindiveis
para uma profissdo (escrever, contar, ler e nogdes bésicas sobre o
meio). Como resposta a sua tarefa social, respondia com um contetido
empirico-utilitario da escola priméria tradicional e com os métodos
tradicionais de ensino que se estabeleceram nela ao longo dos séculos.

Em nosso pais, depois da Revolu¢io de Outubro, com uma
mudanca geral significativa no contetido ideolégico e na orientacao
do ensino, tem sido preservada até um ponto a tarefa fundamental
da educacdo priméria: dar a massa da populacdo os conhecimentos
fundamentais de leitura e escrita, além de preparar as criancas para a
atividade do trabalho (apenas no final da década de 1950 introduzimos
o ensino obrigatério geral de oito graus). Assim, também em nossa
escola primaria tem se difundido os principios da didatica classica.

A funcgdo social da escola determinava nao s6 a selegdo de
conhecimentos e habilidades empirico-utilitarias, mas também a
estrutura espiritual geral e o pensamento geral dos alunos. Essa escola
cultivava nos alunos as regularidades do pensamento empirico-racional
proprio da pratica cotidiana do ser humano. Esse pensamento tem
um carater classificador e garante a orientacdo do ser humano em um
sistema de informagbes ja acumuladas sobre as particularidades e
caracteristicas externas dos diferentes objetos e fendmenos da natureza e
da sociedade. Essa orientacdo é necessaria nas atividades cotidianas em

! Artigo resumido da colegdo: Psijologuicheskie asobiennosti vipuskniskov
srednei shkoli i uchashijsia professinalno-tejnicheskij uchilish. Bajo la
redaccion de E. A. Shumilina, Mosc, 1974. Tradugido de Ronan Vaz e revisao
técnica de Roberto Valdés Puentes.

* 183



casa e na execucao de acoOes estereotipadas de trabalho, mas é totalmente
insuficiente para o dominio, tanto do verdadeiro espirito da ciéncia
moderna, como dos principios da atitude criativa ante a realidade (essa
atitude envolve a compreensao das contradi¢oes internas das coisas, as
quais sdo ignoradas precisamente pelo raciocinio empirico).

A situacdo mudou substancialmente na sociedade socialista,
especialmente na era da revolucao técnica, que exigia uma elevada
preparacao cientifica e cultural global do ser humano. Essa preparacao
supoOe um sistema desenvolvido de ensino médio obrigatério geral. No
entanto, nao se pode aplicar ao ensino médio geral (que se torna o tipo
fundamental de preparacao de todas as criancas para a vida), os principios
de organizacido do ensino primério tradicional. A organizacao do ensino
secundario contemporaneo nao requer uma simples modificacdo dos
principios psicolégico-didaticos tradicionais, mas a sua revisdo completa
e substituicdo por novos principios que correspondam as novas tarefas
sociais de todo o sistema de ensino obrigatério.

Examinemos o significado dos principios didaticos tais como
o carater sucessivo da aprendizagem, a acessibilidade, o carater
consciente e visual direto ou intuitivo do ensino e o rigor cientifico.
Todos eles tornaram-se o alfa e o 6mega do pensamento pedagogico,
e nos parecem completamente naturais e plenos de senso comum.
Quem pode negar a necessidade de sucessdo na aprendizagem ou o
papel da “experiéncia sensorial” na formacao de conceitos? Mas aqui
surge uma questdo: que sabedoria contém esses principios se eles
expressam ideias tdo triviais? (E claro que para a crianca s6 se pode
ensinar o que lhe é acessivel; um argumento contrario € um absurdo).
Por isso, obviamente, ndo sdo essas ideias, que tém se tornado lugar
comum, as que expressam a esséncia dos principios did4ticos, mas algo
diferente que realmente se formou na préatica historico-concreta de sua
aplicacdo para solucionar as tarefas sociais gerais da escola tradicional,
utilizando-se dos recursos que lhe sdo inerentes. E precisamente este
“algo”, que constitui o contetido objetivo dos principios apontados, que
deve ser esclarecido no processo de anélise critica da correlacdo entre a
educacio passada e a futura.

O principio do cardter sucessivo expressa um fato real: na
organizacao das disciplinas escolares, se mantém para a escola primaria
o vinculo com um tipo de conhecimento cotidiano que a crianca recebe
antes mesmo de entrar na escola. Também indica que quando a
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educacao se estende para além das séries iniciais, nao se diferenciam
de forma clara, as particularidades e a especificidade do nivel posterior
na aquisicao de conhecimentos em comparac¢ao com o nivel anterior.

Em qualquer manual did4tico, podemos encontrar o postulado
de que nas séries intermediarias se complica o conteido, aumenta
o volume de conhecimentos que as criancas recebem, variam e
aperfeicoam-se as formas dos conceitos. Isso é correto. No entanto,
nao se analisa de modo detalhado as mudancas internas do contetido
e da forma de ensino. Essas mudancas sdo descritas apenas como
alteracbes quantitativas sem distinguir, por exemplo, a especificidade
qualitativa dos conhecimentos que se obtém nos anos iniciais, (mas que
ja se diferenciam da experiéncia pré-escolar) e os que se deve ensinar
para o quarto e quinto ano e, depois, no nono e décimo ano. A anélise
mostra que a ideia de tal sucessdo, que acontece na pratica escolar, faz
com que nao se diferenciem os conceitos cientificos e os cotidianos, leva
a uma aproximacao exagerada entre a atitude propriamente cientifica
e a atitude cotidiana frente as coisas. Vale dizer que tal mistura e
indiferenciacdo correspondem plenamente aos objetivos finais da
escola tradicional.

O principio da acessibilidade refletiu-se em toda a pratica
de organizacao dos contetidos: em cada nivel de ensino da-se as
criancas o que esta em correspondéncia com as suas possibilidades
em uma determinada idade. Mas, quem e quando determinou, com
precisao e unidade de critérios, a medida desta “correspondéncia
com as possibilidades”? Est4 claro que essa medida foi estabelecida
espontaneamente na pratica real do ensino tradicional que, a partir das
exigéncias sociais, predeterminou o nivel de exigéncias para criancas
em idade escolar. Essas exigéncias transformaram-se em possibilidades
eregras de desenvolvimento mental da crianca, sancionadas em seguida
pela autoridade da psicologia evolutiva e da didatica.

O reconhecimento deste principio permite, afinal de contas,
ignorar tanto a natureza historico-concreta das proprias possibilidades
da crianca como as ideias sobre o papel verdadeiramente desenvolvente
do ensino, ndo no seu sentido banal de que “o ensino adiciona mais
conhecimento”, mas no sentido de que reorganizando o sistema de
ensino em determinadas circunstancias histoéricas, pode-se e deve-se
alterar o tipo geral e os ritmos globais de desenvolvimento mental de
criancas nos diferentes niveis de ensino.
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O principio do carater consciente nao pode deixar de considerar
razoavel, ainda que seja apenas pelo fato de que ele esta dirigido
contra a memorizacgio formal sem compreensao e contra a escolastica.
“Aprende e compreende tudo o que aprende”, é uma maxima realmente
orientada contra a escolastica e o formalismo. Mas o que deve ser
incluido dentro do termo compreender? Toda a tecnologia da educacao
tradicional, em plena correspondéncia com seus outros principios,
da a esse termo o seguinte significado: em primeiro lugar, qualquer
conhecimento se apresenta sob a forma de abstrac6es verbais precisas
e sucessivamente desenvolvidas (o exercicio entregue ao professor
constitui a principal forma de verificacdo do conhecimento). Em
segundo lugar, cada abstracio verbal deve ser relacionada pela crianca
com uma imagem sensorial completamente exata e precisa, ou seja, com
uma representacio (a referéncia a “exemplos concretos”, a informagao
através das ilustracoes sdo, novamente, o procedimento mais usado
para verificar o grau de compreensdo do conhecimento).

Esse caracter consciente, como nao é de se estranhar, relaciona
o conjunto de conhecimentos que o ser humano adquire na relacao dos
significados das palavras com os seus correlatos sensoriais, e isto constitui
um dos mecanismos internos do pensamento empirico de classificacao.

H4 outro paradoxo: o “carater consciente” junta-se ao fato de que
constantemente na escola os conhecimentos separam-se de sua aplicacao.

O principio do cardtervisual direto ouintuitivo é aparentemente
simples e banal. Os defensores da visualizac¢ao incluem neste principio
os seguintes elementos: 1) a base do conceito é a comparacio
da variedade sensorial das coisas; 2) essa comparacao conduz a
determinacao das caracteristicas semelhantes comuns a essas coisas;
3) a fixacdo do comum por meio da palavra leva a abstragdo como
conteido do conceito (as representacbes sensoriais sobre esses
tracos externos constituem o verdadeiro significado da palavra);
4) o estabelecimento das dependéncias de género e espécie desses
conceitos (de acordo com o grau de generalidade dos tracos) constitui
a tarefa fundamental do pensamento, que interage normalmente com
a sensibilidade como sua fonte.

Assim, o principio do carater visual confirma nao s6 e nem tanto a
base sensorial dos conceitos, mas que os reduz a conceitos empiricos, os
quais constituem o pensamento empirico-racional, cuja base é o reflexo
das propriedades externas sensorialmente dadas do objeto. Trata-se de
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um sensualismo unilateral estreito a Locke: neste ponto, o empirismo
de ensino tradicional encontrou sua base adequada na interpretacdo
gnoseolbgica e psicologica da “sensibilidade” que deu o sensualismo
classico, estreitamente ligado ao nominalismo e associacionismo, os
outros pilares da didatica e da psicologia pedagogica tradicionais.

O principio do rigor cientifico é somente anunciado pela didatica
tradicional. A didatica tradicional entende o rigor cientifico no seu
sentido empirico estreito e nao em seu significado dialético, ou seja, nao
no sentido de procedimento especial de reflexo mental da realidade,
por meio da ascensdo do abstrato ao concreto. Essa ascensao esta ligada
com a formacao de abstracoes e generalizacoes, nao s6 do tipo empirico,
mas também tedrico. Esta generalizacdo nao se apoia na comparacio
de coisas formalmente semelhantes, mas na anilise das relacGes
essenciais do sistema estudado e sua funcdo dentro do sistema. Os
meios de formacao das abstracgoes, generalizacoes e conceitos teoricos,
sdo diferentes dos meios do pensamento empirico. Ao mesmo tempo, o
pensamento tedrico supera, assimila também os elementos positivos do
pensamento empirico.

A verdadeira realizacdo do principio do rigor cientifico esta
internamente relacionada com a mudanca de tipo de pensamento
projetado por todo o sistema de ensino, ou seja, com a formacgao nas
criancas, desde os primeiros anos do ensino fundamental, das bases
do pensamento teoérico, que constitui o fundamento da atitude criativa
do ser humano diante da realidade. J4 o futuro préoximo da escola
pressupde esta mudanca, que, por sua vez, requer a substituicao dos
principios da didatica enumerados. A elaborac¢io de novas orientacgoes
é a principal tarefa da didatica e da psicologia contemporaneas.

Formularemos brevemente as caracteristicas dos possiveis novos
principios da escola. Naturalmente, em todo o ensino devera manter-se
a vinculagao e a “sucessdo” dos conhecimentos, mas se devera tratar de
uma articulacio entre estagios qualitativamente diferentes do ensino:
diferentes tanto pelo contetido como pelos procedimentos utilizados
para fazer esse contetdo chegar as criancas.

Com a entrada para a escola, a crianca deve perceber claramente
a novidade e peculiaridade dos conceitos que agora conhece,
diferenciando-os da experiéncia pré-escolar. Estes sao conceitos
cientificos e é preciso operar com eles de modo diferente e “inesperado”
em comparac¢ao de como a crianca tratava os significados das palavras
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“casa”, “rua” etc. Nas séries iniciais, deve-se formar nas criangas a
atividade de estudo (investigacdoes modernas mostram que isso é
possivel precisamente quando as criancas assimilam os conceitos
cientificos). Com a promocao das criancas as séries mais avangadas,
devemos mudar qualitativamente o contetido do curso e os métodos
de trabalho (por exemplo, devem ser inseridos o método axiomatico de
exposi¢ao, a abordagem investigativa do material etc.).

Nos anos finais, a forma e o conteido do conhecimento, bem
como as condi¢bes para a sua aplicacdo, devem ter uma organizacao
qualitativamente diferente dos anos anteriores. Nao sdo as diferencas
quantitativas, mas as qualitativas dos varios niveis de ensino que devem ser
abase das ideias dos didatas e psic6logos na hora de estruturar um sistema
integro de ensino secundario (a conexao do qualitativamente diferente é a
verdadeira dialética do conhecimento e também a dialética de sua teoria).

E necessario transformar o principio da acessibilidade em um
principio multilateralmente aberto da educac¢io que desenvolve, ou seja,
em uma estrutura em que se podem conduzir naturalmente os ritmos
e o conteddo do desenvolvimento, por meio de acbes que exercem
influéncias sobre ele. Esse ensino deve realmente “arrastar consigo”
o desenvolvimento e criar nas criangas as condi¢Oes e premissas do
desenvolvimento psiquico que podem nao existir neles, consideradas
as exigéncias da escola futura. Em nossa opinido, o descobrimento das
leis da educacdo que exerce influéncia sobre o desenvolvimento, de
uma educacao que é a forma ativa de realizacdo do desenvolvimento
humano, constitui um dos problemas mais dificeis, mas, a0 mesmo
tempo, importante para a organizacao da escola do futuro.

E oportuno contrastar com a interpretacido tradicional do
principio de cardter consciente, o principio da atividade como fonte meio
e forma de estruturacgio, conservacao e utilizacdo dos conhecimentos.
O caréter consciente realmente pode ser estabelecer realmente apenas
quando os alunos nio recebam os conhecimentos de forma pronta, mas
se eles mesmo revelam as condicOes gerais de sua origem. E isso so é
possivel quando as criancas executam essas transformacoes especificas
dos objetos, gracas as quais, em sua propria pratica escolar se moldam
e reconstroem as propriedades do objeto que se tornam o conteido
do conceito. Importante observar que precisamente essas agoes, que
revelam e constroem a conexao essencial e geral dos objetos, servem de
fonte para as abstracoes, generalizacoes e conceitos teoéricos.
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A forma inicial e mais desenvolvida destes tltimos consiste
precisamente em procedimentos de atividade que permitem reproduzir
o objeto, mediante a determinacao das condicoes gerais de sua origem
(esses objetos podem ser reais e ideais, fixados por diferentes signos e
palavras). Como resultado, desaparece o problema da vinculaciao dos
conhecimentos a sua aplicacdo. O conhecimento adquirido no processo
de atividade e sob a forma de verdadeiros conceitos teéricos refletem,
na esséncia, as qualidades internas dos objetos e garantem que os
individuos se orientem por eles durante a solucao de tarefas praticas.

E necessario contrapor ao principio do caréter visual direto ou
intuitivo o principio da objetividade, ou seja, a formulacdo exata das
acoes especificas que devem ocorrer com os objetos para determinar,
por um lado, o contetdo do futuro conceito e, por outro lado, representar
este contetido primaério sob a forma de modelos conhecidos. Os modelos
podem ser materiais, graficos e verbais.

Em nossa opinido, a plena implementagao dos novos principios
psicoldgico-didaticos permite determinar concretamente os recursos
substanciais da escola do futuro e, acima de tudo, indicar as condi¢es
em que a formacdo dos meios de pensamento teérico-cientifico se
tornara uma norma e néo a exce¢do observada na escola hoje.

A logica é a seguinte pergunta: podemos aplicar os novos
principios na pratica de ensino? A experiéncia mostra que isso é possivel
com a organizacao do ensino experimental, que se baseia em algumas
consequéncias dos principios listados.
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A CONCEPCAO DE ATIVIDADE
DE ESTUDO DOS ALUNOS*

V. Davidov
A. Markova

1. PESQUISAS ATUAIS SOBRE A ATIVIDADE DE ESTUDO DOS ALUNOS

A psicologia pedagogica soviética parte da abordagem e da
solucdo dos problemas teéricos, dos compromissos praticos da
educaco publica, da comissdo que formula a sociedade do socialismo
desenvolvido nas resolucoes dos documentos partidarios e estatais
referentes a escola. Quanto ao cumprimento de tais resolugdes, os
pedagogos e psicologos soviéticos realizam um amplo trabalho.

Em primeiro lugar, estuda-se o carater dos conhecimentos dos
alunos. O critério qualitativo da eficiéncia do processo de estudo desse
aspecto pode servir ao carater cientifico, sistémico; a generalizacio e
estabilidade dos conhecimentos etc. Sendo eles indispenséveis, o exame
dos indicadores qualitativos da eficiéncia deste processo nao pode ser
limitado a investigacGes desse tipo.

Foi realizado um amplo trabalho, a principio novo, de
sistematizacdo das capacidades e habitos de estudo que os alunos devem
adquirir ao finalizar a aprendizagem escolar. Os critérios qualitativos
para avaliar os resultados do estudo sdo: a capacidade de geracao de
conhecimentos, sua mudanca a novas disciplinas, o carater consciente,
a plasticidade, a capacidade de modificacdo e outros. Neste trabalho
altamente reconhecido, indicamos que as capacidades e os habitos
também sao uma das partes da atividade integral de estudo dos alunos.

1 A versdo inicial do texto em idioma em russo se publicou em Questoes de
psicologia (1981, n.6, p.13-26); entretanto, a presente traducao foi a partir da
versdo publicada no livro La psicologia evolutiva y pedagobgica en la URSS.
Antologia, organizada, comentada e traduzida por Marta Shuare, com proélogo
de V. V. Davidov e editada pela Editorial Progreso (Moscou, 1987). Traducao de
Daniela Beraldo Barbosa e revisao técnica de Roberto Valdés Puentes.
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Junto com as capacidades e os habitos (e os procedimentos, agGes,
operacoes dos estudantes com o material didatico, que estdo relacionados
a eles) o estudo inclui o pressuposto da tarefa escolar pelos estudantes,
o cumprimento de diferentes tipos de autocontrole, autoavaliacio etc.
Para valorizar o trabalho de estudo é importante foca-lo como atividade
integral. Assim, os indicadores de eficiéncia nao serdo sé as acdes de
estudo do aluno, mas também a proposi¢ao, por ele mesmo, das tarefas
e objetivos destas acbes; nao s6 os métodos de trabalho da crianca com
o material didatico, mas também os meios de controle e avaliagdo, de
autorregulacao do proprio comportamento de estudo etc.

Em vérias investigacoes foram desenvolvidos padrdes que
indicam o grau de formacao de aspectos isolados na atividade integral
de estudo. Mas nao se pode reduzir a esses aspectos o exame da
eficiéncia qualitativa do trabalho da escola e dos alunos. E importante
levar em conta as transformac6es no desenvolvimento mental, moral
e pessoal dos alunos. Em outras palavras, é necessario nao s avaliar
os conhecimentos dos alunos, as acées e os métodos com ajuda
daqueles que obtém esses conhecimentos (e, em consequéncia, nao
s6 as capacidades e habitos que se formardo nos estudantes); o mais
importante é avaliar as mudancas no aluno, como a personalidade.
Nessa situacdo, as caracteristicas qualitativas do processo de estudo
podem ser descobertas analisando quais s@o os verdadeiros motivos do
comportamento escolar da crianca, qual é o sentido que tem para ela
o estudo, qual é sua posicao no trabalho escolar e nas inter-relacées
com outras pessoas que se estabelecem durante este processo, quais
sdo os recursos da personalidade desenvolvida no jovem pertencente a
sociedade comunista que se formam no processo de estudo.

Para que a educacgio geral seja bem-sucedida em nosso pais é
necessario que os psicélogos especializados em pedagogia, elaborem
indicadores gerais como os citados. Em nossa concepcao de atividade de
estudo tentamos formular uma das possiveis abordagens deste problema,
extremamente importante para a pratica da educacao publica.

Antes de passar a exposi¢ao fundamental, realizaremos algumas
consideracoes. O proprio conceito “concepcao da atividade de estudo”
é bastante convencional: com ele se designa o enfoque te6rico comum
ao conjunto de investigacGes realizadas durante mais de 20 anos
em um amplo experimento psicopedagbgico de reestruturacdo dos
programas escolares.
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Como se deduz do titulo deste artigo, o ciclo de investigacoes a
que nos referimos trata sobre as particularidades do estudo nas escolas.
Existem bases para supor que certas teses gerais desta teoria podem
ser aplicadas em determinada medida ndo s6 ao ensino escolar, mas
também a outros dmbitos da educacdo ptublica (por exemplo, o ensino
no jardim de infancia, nos centros de estudos médios especializados,
nas escolas superiores). Contudo, os autores nao consideram possivel
expressar julgamentos mais definidos sobre este problema, porque isto
exige uma anéalise mais detalhada sobre o assunto.

2. FONTES TEORICAS E ETAPAS DA ELABORACAO DA CONCEPCAO
SOBRE ATIVIDADE DE ESTUDO

A concepcio da atividade de estudo é uma das abordagens
existentes na psicologia soviética do processo de estudo, enfoque que
cumpre a tese marxista sobre a condicionalidade histérico-social do
desenvolvimento psiquico da crianca (L. Vigotski). Essa concepc¢ao
formou-se sobre a base de um dos principios dialético-materialistas
fundamentais da psicologia soviética, o principio da unidade entre
psique e a atividade (S. L. Rubinstein, A. N. Leontiev) no contexto da
teoria psicoldgica da atividade (A. N. Leontiev) e em estreita correlacao
com a teoria da formacdo por etapas das agdes mentais e tipos de
aprendizagem (P. Ya. Galperin, N. F. Talizina e outros).

Comentaremos algumas dessas teses mencionadas. Ao utilizar
o termo “atividade”, n6s consideramos que na psicologia soviética ele
seja empregado em varios sentidos diferentes. Num sentido amplo ele é
aplicado para definir a relacao com o principio da unidade entre psique
e a atividade: este principio é a base metodolégica geral para todos os
psicblogos soviéticos, que permitiu a ciéncia psicoldgicasoviéticasuperar
o funcionalismo, as associacoes, o behavorismo etc. Em um sentido
também amplo é comum para todas as teorias soviéticas sobre o estudo,
a analise da “ligacao interna” do referido processo nao no seu conjunto
de funcoes psiquicas isoladas, mas como atividade do estudante como
sujeito, como pessoa (isto diferencia substancialmente a posicio dos
psicologos soviéticos das teorias neobehavoristas contemporaneas, da
psicologia cognitiva etc.). Simultaneamente, sobre a base do principio
metodologico da unidade entre a psique e a atividade, a psicologia
soviética desenvolve uma perspectiva cuja especificidade consiste na

A concepgio de atividade de estudo dos alunos  ® 193



atividade interna do sujeito considerando-o como detentor de uma
determinada estrutura. Assim, A. Leontiev diferenciou duas categorias
de caracteristicas estruturais: atividade-acao-operacdo e motivo-fim-
condicdo (Leontiev, 1975). Isso é o que caracteriza, em nossa analise,
a compreensio do termo atividade em seu sentido mais especifico. As
teorias soviéticas sobre o estudo, elaboradas sob esse enfoque, orientam
os investigadores a dirigir o processo por meio da elaboracio e melhoria
destas ligacOes estruturais e também a investigid-la no decorrer de
sua formacdo. A peculiaridade da concepcao do estudo escolar, como
tentaremos mostrar mais adiante, consiste no anseio de aproximar a
analise da passagem da atividade a seu “produto subjetivo”, na analise
das neoformacoes, das trocas qualitativas na psique da crianca em seu
desenvolvimento mental e moral.

Desenvolvido sobre a base do principio metodologico geral de
unidade entre a psique e a atividade, no ambito da abordagem que leve
em conta o carater de atividade do processo, a concepgdo examinada
nao se contrapOe a outras teorias soviéticas sobre o estudo, mas avanca
em um processo de enriquecimento mutuo. O desenvolvimento da
psicologia soviética exige o esclarecimento da diversidade teérica de
cada uma dessas teorias com um trabalho intenso de sintese de todas as
conquistas da ciéncia psicologica soviética para sua rapida utilizacao na
pratica da educacdo publica.

Discutiremos a sequéncia das principais etapas, hipoteses e acoes
que determinarao o enfoque sobre a atividade de estudo na concepg¢ao
que tratamos.

1. A analise das falhas do sistema de ensino priméario nos
levou a formular a hipétese sobre a existéncia de grandes
dificuldades nas capacidades cognoscitivas dos alunos mais
jovens (fins dos anos 1950). A comprovacdo dessa hipotese
exigiu uma experiéncia que no existia antes na psicologia
pedagobgica e evolutiva: estruturar um ciclo de programas
experimentais para a escola priméria segundo novos
principios psicologicos. A estruturagao destes programas para
uma série de disciplinas (matemética, idioma, trabalho) e sua
comprovacao experimental permitiram obter comprovacgées,
a principio novas, nao s6 sobre as grandes possibilidades
cognoscitivas dos alunos da escola primaria, mas também
sobre as particularidades de formacao do pensamento teérico
nos estudantes mais jovens. Um importante resultado foi
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também a formulagdo dos principios de organizacio das
escolas experimentais (anos 1960).

Os dados experimentais obtidos levaram a uma nova
hipotese sobre a necessidade de organizar um tipo especial
de atividade dos alunos, na qual o papel principal desta
atividade os coloca ndo s6 nas acées com o material didatico,
mas também os leva a levantar hipdtese e a ter atitude
auténoma nas tarefas de estudo; em relacao a isto, as trocas
internas que ocorrem na crianc¢a no decorrer da atividade de
estudo passaram a primeiro plano. Assim, surgiu a hipbtese
sobre a atividade de estudo e sua estrutura (Elkonin, 1961).
A elaboracao das ideias teoricas sobre esta atividade e sua
verificacdo experimental possibilitaram a obtencao de uma
série de novos dados sobre a influéncia que a formacao
de alguns aspectos da atividade de estudo exerce no
desenvolvimento psiquico dos estudantes.

Esses dados permitiram formular novas hipdteses sobre
a influéncia da elaboracao e o desenvolvimento orientado
da atividade de estudo nao s6 sobre o desenvolvimento
mental, mas também moral (carater voluntario das acoes,
motivagao etc.). Se na série de trabalhos anteriores a anélise
se concentrou nas acoes de estudo, ou seja, na passagem
que A. Leontiev denominou “objeto-processo da atividade”,
nesta etapa surgiu a possibilidade de investigar em especial
a passagem “atividade — seu produto subjetivo” e iniciar o
estudo experimental “da conversao da atividade em uma
forma do subjetivo” (Leontiev, 1975). Durante a verificacao
destas hipdteses novos dados foram obtidos sobre as
particularidades do pensamento tebrico (e a reflexdo,
o carater voluntirio e o plano interno das acbes que o
caracterizam), sobre as mudancas no carater das diferencas
individuais dos alunos e sobre a complexidade qualitativa da
esfera motivacional do estudo a medida que se aperfeicoa a
forma da atividade de estudo (anos 70).

Estes dados determinam o surgimento de novas hip6teses
sobre a falta de uma relagdo direta entre a experiéncia pessoal
na atividade objetal e o desenvolvimento psiquico da crianca.
Nos consideramos que o conceito de atividade nao assegura o
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psicologo contra o reducionismo (Yudin, 1976). E indispensavel
levar em consideracdo que a pessoa ndo deve “anular-se”
na atividade. Em relacdo ao estudo, isto significa que o
desenvolvimento psiquico nao deve ser deduzido diretamente
dalégica da atividade de estudo. Durante sua formagao tem que
revelar e criar as condicOes para que a atividade adquira um
sentido pessoal, se converta em fonte de autodesenvolvimento
do individuo, de desenvolvimento multilateral de sua
personalidade na condicao de sua inclusdo na pratica social.

Assim, as investigacoes mostram que fora da atividade é dificil
avaliar e transformar o carater do desenvolvimento psiquico das criancas:
no processo da atividade objetal a crianca se converte em sujeito de seu
comportamento, € aqui onde ele vai sendo capaz de assumir uma atitude
ativa para a realidade circundante, para si mesmo, para a outra pessoa. Por
meio da atividade é possivel passar a dirigir o processo de desenvolvimento
psiquico da crianca e isso constitui hoje a principal tarefa da psicologia
evolutiva e pedagobgica. Por isso, o papel do enfoque dado é “esgotar” e
“provar” todas as formas de influéncia sobre o processo de estabelecimento
da personalidade através da atividade e obter novos dados experimentais.
Também ¢é indispensavel fundamentar experimentalmente a tese de que
nao é a atividade “presa”, “terminada” que importa, mas s6 aquela que
se desenvolve e “renova” permanentemente a fonte de desenvolvimento
psiquico interno da crianca.

3. BASE CONCEITUAL. A UNIDADE DE ANALISE

A ideia da atividade de estudo utiliza uma série de conceitos,
comuns a toda a psicologia evolutiva e pedagobgica soviética. Mas o
contetildo de alguns tem sido apontado e em parte mudado a luz de
novas investigacbes experimentais e tedricas, relacionadas com a
formacao desta concepcao.

Examinaremos a correlacdo entre os conceitos “assimilacao”,
“desenvolvimento”, “ensino” e outros.

Assimilacgdo é o processo de reproducao, pelo individuo, dos
procedimentos historicamente formados de transformacdo dos
objetos e da realidade circundante, dos seus tipos de relacionamento
e o processo de conversao destes padroes socialmente elaborados, em
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formas de “subjetividade” individual. O desenvolvimento realiza-se
através da assimilacdo (apropriacdo) pelo individuo da experiéncia
histérico-social. Nao se pode concordar com a contraposicao entre
assimilacdo e desenvolvimento, ou seja, quando o desenvolvimento
é compreendido como um processo imanente e independente
da assimilacdo ou quando esta se interpreta como um processo
autdnomo que ocorre “junto” com o desenvolvimento ou mesmo “no
lugar” dele. Simultaneamente, a assimilacdo nem sempre conduz ao
desenvolvimento. Em alguns casos a assimilacdo pode levar a que a
crianca domine conhecimentos, habilidades e hébitos; em outros
casos, a0 dominio das capacidades e das formas gerais da atividade
psiquica. Neste ultimo caso, pode-se falar em avancos essenciais
no desenvolvimento psiquico. Por isso os psicblogos diferenciam o
efeito da assimilacdo de alguns conceitos e habilidades e o efeito do
desenvolvimento. Os avancos no desenvolvimento psiquico, por sua
vez, servem de premissa para a assimilacao de novos conhecimentos e
habilidades de contetido mais complexo.

Ao afirmar a influéncia da assimilagdo sobre o desenvolvimento
deve-se levar em conta também a légica do proprio desenvolvimento,
que esta ligado, por exemplo, as particularidades psicofisioldgicas
da crianca. Contudo, essas particularidades, segundo nosso ponto
de vista, desde o primeiro dia de vida da crianca sio mediatizadas
pelo meio social e ja nesta forma exercem uma ou outra influéncia
no desenvolvimento psiquico. Por isso, o verdadeiro papel das
particularidades psicofisiolégicas no desenvolvimento psiquico da
crianca pode ser esclarecido, segundo nossa opiniao, sé no decorrer do
ensino, que “intensifica” as propriedades psicofisiologicas (plasticidade,
dinamismo) favoraveis ao desenvolvimento e “suaviza” as propriedades
que impedem o desenvolvimento multilateral da crianca. Tal enfoque
responde aos principios humanitarios da ciéncia pedagbgica soviética,
que fundamenta a possibilidade de que todos os jovens cidadaos do
nosso pais recebam ensino secundéario geral.

O ensino é um sistema de organizacao e os meios pelos quais se
transmite ao individuo a experiéncia socialmente elaborada (na escola
se diferencia habitualmente o ensino, ou seja, o que faz o professor,
e a aprendizagem, ou seja, o aluno). E eficiente aquele ensino que se
adianta, se orienta ao amanha do desenvolvimento (L. Vigotski). L.
Vigotski prop0s chamar novas estruturas (ou neoformacées) evolutivas
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aos avancos qualitativos no desenvolvimento da crianca, que se formam
no decorrer do ensino em diferentes etapas evolutivas.

Se a assimilacdo é a reproducdo pela crianca da experiéncia
socialmente elaborada e o ensino é a forma de organizagdo desta
assimilacdo, aceito nas condicoes histéricas concretas em determinada
sociedade, o desenvolvimento se caracteriza, em primeiro lugar, pelos
avancos qualitativos no nivel e na forma das capacidades, os tipos de
atividade etc. de que se apropria o individuo.

E indispensavel também explicitar a compreenséo dos conceitos
assimilagdo e atividade. A assimilacdo (apropriacdo) nao é a
adaptacio passiva do individuo as condicbes existentes na vida social,
nao é simplesmente o resumo da experiéncia social, mas aquilo que
representa o resultado da atividade do individuo destinada a dominar
os procedimentos socialmente elaborados de orientacdo no mundo
objetal e suas transformacoes e procedimentos que gradualmente se
convertem em meios da propria atividade do individuo. Na experiéncia
histérico-social (nos objetos da cultura humana, nas diversas esferas
do conhecimento, nas ciéncias) esta determinada a atividade geral
humana. Para assimild-la é necessaria uma atividade especial do
estudante, adequada, mas nao idéntica a esta atividade geral; a nao
coincidéncia entre a experiéncia socialmente elaborada da atividade
geral e a atividade do aluno se reflete, por exemplo, nas diferencas
entre a ciéncia e a disciplina escolar. No ensino escolar a atividade da
crianca para assimilar a experiéncia socialmente elaborada se realiza na
atividade de estudo. Embora exista uma relagio entre a assimilacao e
a atividade de estudo, seus conteudos nao coincidem. A assimilacao da
experiéncia socialmente elaborada (conhecimentos, capacidades) pode
ter lugar ndo s6 no estudo, mas também em outros tipos de atividade
(no jogo, no trabalho, na comunicacao etc.). Mas, provavelmente, s6
no estudo aparece o objetivo especifico de assimilar, enquanto que nos
outros tipos de atividade a assimilacao é um subproduto.

Com relacdo ao ensino podem ser correlacionadas também
a assimilacdo e a comunicacdo. Lembrando que a assimilacao é
o dominio pela crianca da experiéncia socialmente elaborada que
ocorre sempre no inicio de sua vida e durante a colaboracao com outra
pessoa em atividade conjunta e na comunicacdo com essa pessoa,
nela se realiza a transmissao a crianga de um ou outro procedimento
de assimilacdo da realidade ou o tipo de relacdo com a realidade.
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Neste sentido, pode-se dizer que a assimilacdo sempre passa em
sua génese pela etapa da atividade conjunta com outra pessoa. A
atividade conjunta e a comunicacdo podem ter, durante o estudo,
diferentes caracteristicas: desde os contatos com uma pessoa concreta
até a “comunicacdo com a humanidade” através da experiéncia que
se estabelece nos instrumentos de trabalho, nas obras cientificas e
artisticas, nas disciplinas escolares etc.

Discutiremos brevemente o conteudo e a estrutura da atividade
de estudo no enfoque tedrico examinado. No inicio dos anos 1960, D. B.
Elkonin formulou a seguinte perspectiva:

A unidade fundamental (célula) da atividade de estudo é a tarefa de
estudo... A principal diferenca entre esta e outras tarefas consiste em que
sua finalidade e resultado é a transformacao do proprio sujeito atuante e
ndo a transformacio das coisas com as quais o sujeito atua.” Ao mesmo
tempo ele ressaltou que “ndo é possivel nenhuma transformacao no
sujeito fora das acOes objetais que ele realiza (Elkonin, 1961, p.12-13).

O resultado da atividade de estudo, durante a qual tem lugar
a assimilagdo de conceitos cientificos, é, em primeiro lugar, a
transformacao do aluno e seu desenvolvimento. Em geral, se pode dizer
que esta transformacao é a aquisicao pela criancga de novas capacidades,
ou seja, de novos procedimentos de acdo com os conceitos cientificos.
Assim, a atividade de estudo é, em primeiro lugar, aquela atividade cujo
produto sdo as transformacoes no aluno. Trata-se de uma atividade

de autotransformacdo, e nisto consiste sua principal caracteristica

(Elkonin, 1974, p.45).

Assim, pois, o contetido principal da atividade de estudo é a
assimilacdo dos procedimentos gerais de acdo na esfera dos conceitos
cientificos e as trocas qualitativas no desenvolvimento psiquico da
crianca, que ocorrem sobre esta base.

A introducdo de uma nova unidade de analise (“a tarefa de
estudo”) contribuiu para explicar a especificidade do enfoque que
examinamos: o estudo nao é s6 o dominio dos conhecimentos nem
tampouco aquelas ac¢oes ou transformacoes que o aluno realiza no
decorrer da aquisicdo de conhecimentos, mas consiste, em primeiro
lugar, nas trocas, reestruturacoes e enriquecimento da propria criancga.
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Tal modelo abre caminho para analisar a atividade do sujeito no
processo de estudo e permite, até certo ponto, superar o intelectualismo
na compreensao deste processo.

A estrutura da atividade de estudo foi submetida a uma
investigacao detalhada que durou varios anos e estabeleceu-se que esta
atividade inclui os seguintes componentes:

1. A compreensao pelo estudante das tarefas de estudo — elas
se encontram estreitamente ligadas com a generalizacao
substancial (tedrica), levam o estudante a dominar as
relagOes generalizadas na area de conhecimentos estudada,
a dominar novos procedimentos de acdo. O proposito da
tarefa de estudo pelo estudante e sua solucao auténoma
estao estreitamente relacionados com a motivacao de estudo
e com a transformacdo da crianca em sujeito da atividade.

2. A realizacdo, pelo estudante, das acdes de estudo — com
uma organizacgio correta do processo, as acdes do aluno se
orientam a individualizar as relacoes gerais, os principios
orientadores, as ideias chave de dada area de conhecimento,
aodelineamento dessasrelacoes, adominar os procedimentos
de passagem das relacOes gerais a sua concretizagdo e o
inverso; e os procedimentos de passagem do modelo ao
objeto e o inverso.

3. A realizacdo, pelo proprio aluno, das agdes de controle e
avaliacdo.

Todos esses aspectos de estudo se formam, desde cedo, na atividade
conjunta com o professor e com o companheiro da mesma idade.

A literatura cientifica aponta que embora cada um destes
componentes da atividade de estudo tenha sido examinado antes, de uma
ou outra maneira, pelos psicologos, de qualquer forma a questdao sobre
a estrutura da atividade, as interacOes entre seus aspectos nao foram
particularmente exploradas, mas sua abordagem é muito importante.

Em nosso enfoque o estudo considera sempre a unidade destes
componentes como atividade de estudo integral. E conveniente
diferenciar essa compreensdo do emprego difundido do mesmo termo
quando com ele se designa qualquer trabalho escolar do aluno, qualquer
processo de aquisicao de conhecimentos etc. A atividade de estudo dos
alunos na unidade e inter-relaciao de todos os seus componentes deve
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estar presente no processo de estudo. Se disso se excluir, por exemplo,
as tarefas e as acoes de estudo nos estudantes, pode se deturpar a
atividade de estudo, modificar o interesse por ela e a assimilacdo de
conhecimentos se converte no dominio das ideias cotidianas durante o
cumprimento de habitos utilitarios.

A formacdo da atividade de estudo é a direcdo, pelo adulto (o
professor, o psicologo pesquisador, os padres) do processo de formacao
da atividade de estudo do estudante. A direcdo plena do processo
de estudo sempre pressupde: a elaboracdo e o aperfeicoamento no
estudante de cada componente da atividade de estudo, sua interacao, a
transmissao gradual de componentes isolados desta atividade a crianca
para que ela as realize autonomamente, sem ajuda do professor etc.

A formacgdo da atividade de estudo é o aperfeicoamento de cada
um dos seus componentes, de sua inter-relacao e de suas transformacoes
miutuas; é o aperfeicoamento dos aspectos motivacional e operacional
do estudo; a transformacdo do aluno em sujeito da atividade de
estudo por ele realizado; o dominio, por parte do aluno, das formas de
atividade de estudo conjunta; esta formacao também est4 ligada com
a presenca de efeito sobre o desenvolvimento da atividade de estudo.
Por isso os niveis de maturidade desta atividade em conjunto de seus
componentes constituem importantes caracteristicas qualitativas da
eficacia do trabalho do professor e do estudante.

4. O METODO DA INVESTIGACAO

A concepcao de atividade de estudo utiliza como método
fundamental o experimento formativo (uma variante do experimento
natural), pois é mais adequado ao objeto de estudo na psicologia evolutiva
e pedagogica, ou seja, ao desenvolvimento da psique da crianca.

Este método é uma das realizagoes particulares do método
geral genético-causal (ou genético-modelador) de estudo do
desenvolvimento da psique da crianca, cujas bases se encontram nos
trabalhos de L. Vigotski e que logo foram ampliadas nos trabalhos
de A. N. Leontiev, A. Luria, P. Ya. Galperin, A. Zaporo6zhets, D. B.
Elkonin e seus colaboradores. A esséncia deste método expressa-se
no estudo dos processos de mudancas das novas formas da psique,
no estudo das condi¢Ges de surgimento de um ou outro fen6meno
psiquico e na criacio experimental das condi¢oes necessarias para
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que surjam. Tal investigacao vem como destaque e modelagem do
processo de desenvolvimento.

Nas investigacOes que se baseiam na concepcao da atividade de
estudo usa-se este método em forma de estruturacao e reestruturacao
dos programas escolares experimentais e de ensino prolongado
de cursos completos. O ensino experimental também se organiza
nao como adaptacdo ao nivel ja existente nas criangas, mas como
utilizacdo daqueles meios que formam ativamente neles um novo
nivel de capacidades, indispensavel para a assimilacdo integral do
material introduzido. Dessa forma, pois, o método genético-modelador
de investigacdo atua simultaneamente como método de ensino
experimental que exerce influéncia sobre o desenvolvimento.

A variedade dessa experiéncia formativa tem uma série de
vantagens sobre seus outros tipos. Em primeiro lugar, a experimentacao
nao conta com temas isolados, mas com disciplinas escolares que
permitem definir melhor o papel dos diferentes aspectos do ensino
com efeito sobre o desenvolvimento (dos diferentes conceitos e sua
sequéncia no sistema do curso, de aspectos isolados da atividade
de estudo incluidos no programa de estudos etc.). Aqui se observa
com mais detalhe as condigdes nas quais se geram as neoformacoes
psicoldgicas investigadas.

Em segundo lugar, o ensino durante varios anos das mesmas
quantidades de criancas permite superar o estudo de particularidades
psicologicas isoladas do estudante e passar a analise das caracteristicas
integrais de seu desenvolvimento psiquico, das tendéncias de seu
desenvolvimento, das mudancas de uma neoformacao a outra e, também
seguir a dindmica das relacoes do estudante com as pessoas ao redor.
Isso enriquece a experiéncia formativa prolongada com a qualidade
da investigacdo longitudinal, permite observar em detalhe aspectos e
etapas isoladas da origem dos fendmenos psicologicos estudados.

Os caminhos e os meios de organizagio da experiéncia formativa
prolongada encontram-se permanentemente no centro da atencio
dos adeptos do método genético modelador (Davidov, 1979; Davidov;
Markova, 1978; Elkonin, 1960). Deve-se apontar que durante a elaboracao
da concepcao da atividade de estudo foi criada uma rede de institui¢oes
experimentais especiais; sua construcdo € um assunto cientifico-pratico
de grande magnitude. Durante sua realizacao esta especificado o status
de psicélogo experimentador (pesquisador) na escola e do professor
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experimental, e formulam-se novos requisitos psicol6gicos com respeito
aos meios para efetuar o trabalho experimental que, por esséncia,
constitui uma investigacao complexa que retine representantes de muitas
ciéncias (psicologos, 16gicos, pedagogos, fisiologistas etc.)

5. PRINCIPAIS RESULTADOS DA INVESTIGACAO

Um dos resultados tebricos é a definicio do objeto da
investigacao no enfoque analisado e a exatiddo da especificidade da
concepcao da atividade de estudo como teoria. Essa especificidade
consiste, em primeiro lugar, em garantir o enfoque da atividade com
relacdo ao processo de estudo; em segundo lugar, consiste na analise da
atividade de estudo na unidade de todos os seus componentes (tarefa e
acoOes de estudo, acoes de controle e avaliacdo); em terceiro lugar, da-
se um enfoque especial para as neoformacoes da atividade de estudo
que implica no desenvolvimento intelectual (pensamento teérico) e
no desenvolvimento moral (motivagdo); em quarto lugar, consiste na
intencao de “construir uma ponte” que vai do aspecto da atividade até o
aspecto pessoal do desenvolvimento da crianca.

Em relacao a isso, realizou-se um trabalho com o instrumento
categorial: determinou-se o contetdo das condicbes e dos conceitos de
trabalho utilizados na psicologia pedagogica e evolutiva (“assimilagio”,

»

“desenvolvimento”, “ensino” e outros); elaborou-se um novo contetido
para uma série de conceitos (“pensamento tedrico”, “reflexao”, “tarefa
de estudo”) e outros conceitos receberam uma nova interpretacao
(“carater voluntario”, “motivacao”, “diferencas individuais” e outros).

Desenvolveu-se uma variacao do método genético experimental:
a elaboracdo de programas escolares e a experiéncia educacional
prolongada sobre a base da utilizagao de tais programas.

Um importante resultado da investigacdo é ter obtido uma
grande quantidade de dados experimentais. Muitos sdo, a principio,
novos e nao foram descritos antes na literatura. Por exemplo, os fatos
que comprovam a possibilidade de formar o pensamento tebrico
na primeira etapa da idade escolar; de formar nos alunos da escola
primaria a atividade de estudo implantada, ou seja, a “capacidade de
estudar”; de reconstruir o plano interno da acdo nos estudantes mais
jovens, dos interesses cognoscitivos e a motivacao de estudo neles e nos

adolescentes etc. Esses dados devem ainda ser generalizados.
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Deve-se notar que ja nas primeiras etapas da investigacao foi
possivel compreender que a atividade e, em particular, a atividade de
estudo ndo é um fim em si mesmo, mas é, em primeiro lugar, a condi¢cao
indispensavel para o desenvolvimento intelectual e moral da criancga, de
sua esfera intelectual e motivacional.

O pensamento teérico foi submetido a uma analise tedrica e
experimental especial. Assim, constatou-se que a generalizacdo empirica
se baseia na observagdo e comparacdo das propriedades externas dos
objetos (carater “visivel” tradicional), enquanto que a generalizacdo
tedrica se baseia na acdo e na anélise objetal transformadora que
estabelece as relacoes essenciais no objeto integral, sua forma genética
inicial (universal). Em consequéncia, o pensamento empirico esta ligado
com um nivel de transmissao de conhecimento, no qual nas criangas
se formam somente procedimentos particulares e isolados de solugoes
de tarefas praticas concretas. A base intelectual de tais procedimentos
¢ o conjunto ja pronto de conhecimentos concretos e particulares. O
pensamento teérico surge quando desde o comego do estudo de um
ou outro objeto (ou de uma de suas partes importantes) se demonstra
as criancas a necessidade de estruturar e assimilar justamente o
procedimento geral de orientacao em determinada area, o procedimento
geral de solucao de grandes tipos de tarefas. Entdo, muitas habilidades e
habitos particulares e praticos se formam sobre uma base generalizada,
teorica. Gragas a isso, os estudantes aprendem gradualmente a buscar,
em primeiro lugar, frente a um problema particular, o principio geral
de solucdo de problemas semelhantes, dirigindo-se a diferentes fontes
de conhecimentos para identificar este principio, preocupar-se com
a autodidatica etc. A atividade de estudo esti justamente orientada a
formar nos alunos este tipo de pensamento teérico.

No decorrer da investigacdo se diferenciaram os principais
componentes do pensamento tedrico: a reflexdo, a analise, o plano
interno e as acOes. Estabeleceu-se que nos graus experimentais, de
onde se elabora e aperfeicoa sistematicamente a atividade de estudo,
aumenta mais rapido o nimero de criancas que dominam todos os
componentes do pensamento tedrico; também se revelou uma relacao
estatistica significativa entre a reflexo, a realizacio correta das tarefas
de analise e também o plano interno das acbes dos alunos.

O papel de cada um dos componentes da atividade de estudo
foi estudado experimentalmente: a tarefa e a acdo de estudo, as agoes
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de controle e avaliagdo. Foi instituido que quando se dirige e guia a
atividade de estudo ndo se faz necessario tanto o aperfeicoamento destes
componentes, mas a passagem de um a outro. Examinou-se a diferenca
entre a atividade de estudo e a atividade propriamente investigativa. A
primeira é um modelo de investigacio, uma quase-investigacao; e nela
os estudantes, de forma rigorosa e reservada, reproduzem somente as
agOes reais investigativas e de pesquisa.

Foram analisadas as particularidades evolutivas e individuais
da atividade de estudo. Atualmente, tem-se diferenciado as
peculiaridades evolutivas na idade escolar inicial, em parte tem-
se estudado as correlacbes do estudante de ensino médio e tem-se
esbocado hipoteticamente os de idade escolar avangada. A idade escolar
inicial caracteriza-se pela introducao dos alunos na atividade de estudo
e o dominio, por parte deles, de todos os componentes, sendo que essa
atividade tem importancia chave neste momento. Nos estudantes de
ensino médio tem lugar o dominio, por parte deles, da estrutura geral
da atividade de estudo, a formacao de seu carater voluntario, a tomada
de consciéncia das particularidades individuais do proéprio trabalho
de estudo, a utilizacdo desta atividade como meio para organizar as
interagbes sociais com outros estudantes. A idade escolar avancada
caracteriza-se pela utilizacdo da atividade de estudo como meio para
a orientacdo e a preparagdo profissional, o dominio dos meios de
atividade de estudo autonoma e de autodidatica e também a passagem
da assimilacdo da experiéncia socialmente elaborada da atividade de
estudo, estabelecida nos manuais, em seu enriquecimento, ou seja, a
atividade criadora cognoscitiva e investigativa.

A forma como a crianca é colocada a descobrir no decorrer da
atividade de estudo colocou os investigadores diante do problema das
diferencas individuais. A descoberta de que nas condi¢oes de ensino
dirigida as diferencas individuais nao se atenuam, mas, ao contrario, se
fazem mais evidentes, permitiu levantar a questao sobre a possibilidade
de formar de maneira orientada as particularidades da atividade de
estudo do estudante e ndo s6 leva-las em conta como premissa do
ensino. As diferencas individuais podem ser compreendidas e descritas
como correlacao dos diferentes niveis de formacao dos componentes da
atividade: em alguns alunos resulta na melhor formacao e a aproximacao
das tarefas de estudo; em outros, melhora os procedimentos de acao
com o material a ser estudado, os meios de autocontrole e autoavaliacao.
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Os diferentes niveis das particularidades individuais da
atividade de estudo também foram delineados de forma provisoria.
O primeiro nivel é a utilizacdo preponderante pelo estudante de
uns ou outros meios e procedimentos da atividade de estudo e suas
combinacbes durante o cumprimento das tarefas. O nivel seguinte é
das particularidades de cumprimento da atividade de estudo, que se
manifestam persistentemente em diversos tipos de tarefas (aqui se pode
falar em estilo individual na atividade de estudo). O nivel mais alto na
formacao das particularidades individuais da atividade de estudo pode
se considerar a formacao do aluno como sujeito desta atividade:

a. oestudante (com aajudado professor) separa aspectos, meios

e procedimentos da atividade de estudo, os correlaciona com
objetivos e as condicoes;

b. sobre a base destes “padroes” o aluno avalia, reconstroéi sua
experiéncia da atividade, elabora um sistema de avaliagdes
proprias (“de sentido” da atividade de estudo para si) e sobre
essa base assimila, seleciona e utiliza ativamente os padroées
socialmente elaborados. Aqui, aparentemente, é possivel
dizer de que o aluno estrutura consciente e de maneira
planejada sua individualidade;

c. o estudante, o jovem, estd em condicGes de exercer uma
influéncia transformadora sobre a experiéncia socialmente
elaborada da atividade, de criar meios e procedimentos para
sua realizacdo. Trata-se da passagem da atividade de estudo
a atividade criativa e ao estabelecimento da individualidade
propriamente criadora.

Em relacdo a analise da posicao do aluno na atividade de estudo,
do sentido que esta atividade tem para a crianca foram realizadas
investigacoes sobre a motivacdo para o estudo (Markova, 1980).

Foi ainda delineado o enfoque para estudar o conjunto de relacées
surgido no aluno no decorrer da atividade de estudo, para o objeto
de estudo, para si mesmo e para outra pessoa. Esses novos tipos de
relagdes sdo neoformacoes da atividade de estudo e, simultaneamente,
caracterizam a conversao da “atividade em seu produto subjetivo”,
estreitamenteligado com aformacao do aluno como sujeito da atividade.
Caracterizando o conjunto, a hierarquia de relacoes da crianca com o
mundo ao redor, essas neoformacdes da atividade de estudo permitem
dar os primeiros passos para investigar a personalidade do estudante.
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6. A CONCEPCAO DA ATIVIDADE DE ESTUDO E SUA INTER-RELACAO
COM A PSICOLOGIA EVOLUTIVA E PEDAGOGICA.

O enfoque que iremos tratar surgiu na area da psicologia evolutiva
quando se investigavam dificuldades de desenvolvimento mental
existentes nos estudantes de menor idade e isso levou a elaborar-se
também pesquisas no contexto da psicologia pedagdgica.

Em relacdo a anélise da concepcao da atividade de estudo
esclareceremos nossa compreensdo da inter-relacdo entre a
psicologia evolutiva e pedagogica, compreensdo que constitui um
dos possiveis pontos de vista sobre as relacoes entre essas ciéncias.
Nos ultimos anos a psicologia evolutiva adquiriu cada vez mais
importancia como fundamento para elaborar a psicologia pedagogica.
Até o momento, a énfase na educacio estava na assimilacdo de um
conjunto de atos. Era possivel, entao, investigar o processo sem
levar em conta as tendéncias gerais de desenvolvimento evolutivo do
estudante. A solucao da tarefa “ensinar a crianca a estudar” coloca
questdes que ja nao podem ser resolvidas sem examinar as fontes de
desenvolvimento psiquico da crianca.

A psicologia evolutiva é a teoria de desenvolvimento da psique
na ontogénese; estuda passagem de um periodo a outro sobre a base
da troca dos tipos de atividade guia, da variacao da situacao social de
desenvolvimento, do carater das interacoes da pessoa com outras etc. A
idade nao se caracteriza por uma correlacio entre as funcgdes psiquicas
isoladas, mas pelas tarefas especificas de assimilacio dos aspectos da
realidade que sdo assumidos e resolvidos pela pessoa e pelas neoformacoes
evolutivas, as novas peculiaridades da atividade, da consciéncia, da
personalidade que surgem em determinada etapa do desenvolvimento.

Alguns principios da psicologia evolutiva sdo os seguintes: cada
periodo evolutivo nao se estuda isoladamente, mas do ponto de vista
das tendéncias gerais de desenvolvimento, levando em conta as idades
precedentes e as seguintes. As peculiaridades da idade (os marcos
cronolégicos e o conteiildo) nao sdo estaticas, mas estao determinados
por fatores histérico-sociais, por requisitos da sociedade. Cada idade
possui dificuldades de desenvolvimento, que podem ser mobilizadas
se se organizarem especialmente nas acbes da crianga em relacdo com
a realidade circundante e sua propria atividade. A passagem de uma
idade a outra e as neoformacoes psiquicas estdo nelas determinadas
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pelos tipos de atividade guia, na situacao social do desenvolvimento,
nas interacoes da pessoa com o meio etc.

A psicologia pedagobgica é a teoria que apresenta as condig¢oes que
de melhor maneira asseguram o desenvolvimento multilateral de uma
personalidade harmonica, bem como a mobilizacdo das restri¢oes de
desenvolvimento nos diferentes periodos evolutivos da vida da pessoa.
A psicologia pedagobgica cria as condi¢oes que favorecem a direcido do
processo de ensino e educagao.

Mostraremos alguns principios da psicolégica pedagbgica no
exemplo de uma de suas especialidades, a psicologia do ensino: o ensino
estrutura-se sobre a base dos dados da psicologia evolutiva sobre as
dificuldades da idade, orientando-se ao “amanha do desenvolvimento”.
O ensino organiza-se levando em conta a presenca das particularidades
individuais do aluno, mas ndo sobre a base da adaptacdo a elas,
mas como projecdo de novos tipos de atividade, de novos niveis de
desenvolvimento dos educandos. O ensino nao pode ser reduzido
a transmissdo de conhecimentos, a elaboracdo e aperfeicoamento
das acbes e operacoes, mas é, fundamentalmente, a formacdo da
personalidade do aluno, o desenvolvimento da esfera que determina
seu comportamento (valores, motivos, objetivos etc.). O efeito sobre o
desenvolvimento educacional nao é garantido por qualquer atividade,
mas sé pela atividade de estudo formativa.

7. A CONCEPCAO DA ATIVIDADE DE ESTUDO E A PRATICA ESCOLAR

Os resultados das investigacoes apresentadas exerceram uma
determinada influéncia sobre a pratica do trabalho escolar. Podem
indicar, pelo menos, as seguintes linhas de importancia:

1. A verificagdo experimental das importantes dificuldades

cognoscitivas dos alunos (junto com os dados experimentais
de L. Zankov) é um dos fundamentos para renovar e
complementar teoricamente os programas da escola priméria.

2. A elaboracdo das bases da psicologia da atividade de

estudo das exigéncias psicologicas para as disciplinas
escolares permitiu criar cursos originais para diversos
assuntos na escola primaria e média (matematica, idioma
russo, literatura, biologia, fisica, artes plésticas, musica).
Na verificacio experimental desses cursos, realizada
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por varios anos, acumularam-se dados que confirmam a
possibilidade de uma assimilacdo de melhor qualidade por
parte dos estudantes do material de estudo e também sobre a
possibilidade de economizar muito tempo se for usado outro
procedimento de distribuicdo do material nos programas.

O estudo experimental de alguns componentes da atividade
de estudo (a proposicao da tarefa e as acoes de estudo,
de controle e avaliacdo) permitiu encontrar critérios e
indicadores dos niveis de sua formacao nos estudantes. Esses
critérios e indicadores podem ser utilizados pelos tedricos e
os professores durante a elaboragdo de procedimentos para
o trabalho autonomo, a atividade de estudo independente
e a autodiditica dos estudantes (Méarkova, 1980).
Posteriormente uma sistematizacdo pode ser utilizada
também para diagnosticar alguns aspectos da atividade de
estudo dos alunos, durante a preparacao de manuais para os
professores e psicologos escolares.

As pesquisas provisorias realizadas sobre a acessibilidade do
material didatico para os estudantes permitem considerar
a formacao integral da atividade de estudo como uma das
possiveis vias para superar a sobrecarga dos alunos, um dos
meios para aumentar a acessibilidade subjetiva do material
dos programas escolares. Nessa direcdo planeja-se elaborar
recomendagbes concretas para a escola.

As caracteristicas gerais do grau de formacdo da atividade
de estudo nos alunos e suas novas estruturas psicologicas
podem servir como indicadores qualitativos para avaliar
integralmente a eficacia do processo de estudo na pratica
escolar (Markova, 1977), utilizd-las nas preparacbes de
manuais para a gestao e para os inspetores das escolas.

Em conjunto, no decorrer das investigacoes sobre a atividade de
estudo sdo utilizados os seguintes indicadores qualitativos da eficiéncia
do trabalho do professor e dos estudantes:

a.

Niveis de cumprimento pelos estudantes, dos componentes
da atividade de estudo (tarefa de estudo: compreensao da
tarefa do professor, sua suposicdo “para si”, a realizacao
autonoma da tarefa, realizacdo de um sistema de tarefas;
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acoes de estudo: procedimento para diferenciar as relagoes
gerais com o material didatico e sua concretizacao; registro
dessas relacoes em forma de diferentes modelos graficos e
simbolicos; controle e avaliagdo: as formas de autocontrole
dos estudantes sdo a previsdo que se realiza antes de
comecar o trabalho; de passos que se cumpre no decorrer
do trabalho; de resultados, que se efetuam logo ao terminar
o trabalho; os tipos de autoavaliacdo sdo: adequada e nao
adequada, global e diferenciada, de previsao, de resultado
etc.). Junto com o desenvolvimento de cada componente da
atividade de estudo pode-se constatar o grau de autonomia
com que o aluno encara seu cumprimento e a capacidade do
estudante para passar de um componente a outro. Todos os
componentes mencionados da atividade de estudo podem
ser praticados em sua dindmica evolutiva do primeiro ao
décimo grau.

b. Niveis de formacdo da posi¢do ativa do aluno no trabalho
de estudo, de amadurecimento do estudante como sujeito
das atividades que realiza, sujeito das interagdoes com
outra pessoa e no trabalho conjunto, sujeito de sua esfera
motivacional etc.

c. Niveis de formacdo dos diferentes aspectos da motivacao:
caracteristicas qualitativas dos motivos, objetivos, emocoes
dos estudantes; particularidades do sentido e da significacao
da atividade de estudo para os estudantes etc.

Os indicadores do grau de formacao da atividade de estudo e as
particularidades pessoais dos alunos no decorrer de seu cumprimento
estdo na base dos critérios de aproveitamento dos estudantes que
temos elaborado.

Os resultados da investigagdo sobre a formacdo da atividade
de estudo e suas peculiaridades evolutivas tém sido colocados a
conhecimento do professor da escola de massa por meio de uma série
de publica¢Ges, um ciclo de recomendagdes metodologicas para os
institutos de aperfeicoamento docente etc.
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8. ALGUMAS PERSPECTIVAS PARA POSTERIORES PESQUISAS SOBRE
A ATIVIDADE DE ESTUDO

1. E indispensavel continuar o estudo experimental da
estrutura da atividade de estudo, de suas conexoes com o
desenvolvimento psiquico do estudante.

2. Héaqueseampliar ainvestigacdo dos caminhos e condicées de
formacao da atividade de estudo do estudante em diferentes
periodos evolutivos.

3. E importante elaborar a teoria da experiéncia formativa e
sua realizacdo.

4. Econveniente acumular e validar provas concretas destinadas
a determinar os niveis de formacao da atividade de estudo,
seus componentes e suas novas estruturas psicologicas.

5. Eindispensavel criarum programa deinvestigacaodirigidoao
estudo amplo das conexdes entre a formacao da atividade de
estudo e suas neoformacoes psicologicas e o desenvolvimento
multilateral da personalidade do estudante.

6. Sdo muito atuais as diferentes formas e meios a serem
utilizados para introduzir os resultados das investigacoes
da atividade de estudo na pratica escolar do sistema de
instrucdo ptiblica da Russia.
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ENSINO DESENVOLVENTE E ATIVIDADE DE ESTUDO*

V. V. Repkin

Ao apresentar este material, vou contar com as obras de um
grande grupo de psicdlogos, sob a lideranca de D. B. Elkonin e V.V.
Davydov. Esses trabalhos conduziram a formulacao de certos conceitos
tedricos da atividade de estudo — de seu contetido como uma forma
especial de aprendizagem ativa da personalidade, de sua estrutura, e
das leis e condi¢oes em que essa personalidade é produzida no processo
de ensino.

Em DIRECAO A UM CONCEITO DE ATIVIDADE DE ESTUDO

O conceito de atividade foi emprestado por psicologos
diretamente de Marx, que por sua vez, pegou emprestado da filosofia
alema. A categoria de atividade, que foi introduzida por fil6sofos alemaes
no final do século XVIII e inicio do século XIX e foi apresentada mais
plenamente no sistema filoséfico de Hegel, foi, aparentemente, uma
das maiores conquistas da filosofia e das ciéncias humanas em geral. O
ponto é que antes que esse conceito fosse introduzido, a ideia principal
de individuo era a de um ser totalmente dependente do ambiente
ou de um criador — isto é, ideias da predeterminacdo do caminho,
destino e vida da pessoa predominavam. Fosse essa predeterminacao
interpretada de uma forma religiosa ou materialista, os seres humanos
eram vistos como totalmente dependentes das circunstancias.

Na pedagogia isso se refletiu na famosa proposi¢ao de que a mente
da crianca é uma “tabula rasa” em que a vida escreve suas letras e que,
da maneira como sio escritas permanecerdo. Aparentemente, com tal
conceito de ser humano e seu desenvolvimento, sua responsabilidade

! Tradugdo do texto em inglés Maria Auxiliadora Soares Farias, Stela Miller,
Suely Amaral Mello.
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por seu proprio destino era reduzida ao minimo. O valor da filosofia
idealista alema é que ela era uma filosofia humanista. Seus brilhantes
representantes — Kant, Fichte, Schelling, Hegel — tentaram entender
os seres humanos nao como objetos passivos, mas como agentes ativos
que criam a sua vida, criam o mundo, e sdo, portanto, responsaveis
por si proprios e por seu ambiente. Dai, a sua maior atengio para os
problemas da moral como fundamento da vida humana (em Kant),
para os problemas da atuacio efetiva dos seres humanos, de ideais e
aspiracoes. Essa tentativa de introduzir a categoria de atividade como
a fonte da vida humana, como a caracteristica decisiva, a definicdo de
existéncia, foi, sem davida, um avanco.

A ideia da atividade humana como base e fundamento de toda vida
humana foi adotada também por Marx. Qualquer que seja a atitude que
possamos tomar em relagdo ao marxismo como ideologia, essa foi uma das
vertentes na cultura filos6fica da humanidade. O esforgo para compreender
os seres humanos, o seu potencial e as fontes de seu desenvolvimento, deve,
sem duvida, ser considerado progressista. Uma das ideias mais valiosas e
importantes no marxismo ¢ a ideia da atividade como a base de toda a
vida humana (tanto no nivel da humanidade quanto no de cada individuo
em separado). Em tal filosofia, os seres humanos nao sdo escravos das
circunstancias, mas os criadores de sua vida. E claro, as circunstincias
ditam a sua vontade, mas a liberdade humana se manifesta na capacidade
de mudar as circunstancias e criar a propria vida.

Nossos psicologos emprestaram esta categoria de atividade do
marxismo no comeco da década de 1920, quando houve a necessidade
de enfrentar a crise da psicologia. Uma sucessdo de psicologos
proeminentes aderiu ao marxismo na época. O maior psicologo da
década de 1920 e 1930, Lev Vygotsky, chegou perto da ideia de atividade,
embora ele nao tenha trabalhado diretamente em sua elaboracao.

No inicio da década de 1930 e durante os anos 1940 e 1950, a
abordagem da atividade foi desenvolvida por Aleksei Leontiev e seu
grupo e construida sobre o trabalho de Vygotsky. Os membros deste
grupo foram Daniil El'’konin e, mais tarde, Vasilii Davydov, Petr
Gal’perin e Aleksandr Zaporozhets. Por outro lado, independentemente
da escola de Vygotsky-Leontiev, a ideia de atividade na psicologia foi
desenvolvida por Sergei Rubinstein. Ambas as linhas de pesquisa
comprovaram que a abordagem é extraordinariamente fecunda e levou
a solucdo de uma série de grandes problemas.
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No entanto, a categoria de atividade era utilizada apenas como um
principio explicativo (para explicar fenOmenos psicolégicos, processos
e assim por diante). Por mais estranho que possa parecer, pouca ou
nenhuma pesquisa era dedicada a atividade como tal. E justo notar
que uma excecao foi o brincar, que foi objeto de estudo mais ou menos
especial. Um dos grandes especialistas no campo da psicologia do jogo
€ Daniil El'’konin. Ele € o autor de uma monografia sobre brincadeiras
infantis, que é uma das poucas tentativas de estudo psicologico da
atividade como tal.

O fato de que a atividade permaneceu um fenémeno pouco
compreendido para os psicologos restringia a sua capacidade de estudar a
psique, porque o desenvolvimento dos processos psicologicos (processos
intelectuais em especial — pensamento, memoria, atengao, imaginacao)
esta ligado intimamente com a atividade. Assim, a pesquisa classica de
Anatolii Smirnov e Aleksei Leontiev no campo da memoria e as obras de
Petr Zinchenko sobre memoéria/lembranca espontanea tém mostrado que
a memoria, como uma forma especial da psique, de atuacdo psicologica
efetiva, estd entrelacada com a atividade: ela muda e se desenvolve
juntamente com a atividade. E por essa razao, a auséncia de concepgoes
concretas da atividade limitava as possibilidades para o estudo da psique,
para a intervenc¢ao pedagogica e médica desses processos.

Por isso, foram, naturalmente, as necessidades e tarefas da
propria psicologia que orientaram a transicdo para o estudo da
atividade. Dificilmente se pode considerar a construcao de uma teoria
psicoldgica completa até que concepgdes concretas das formas e tipos
de atividade sejam estruturadas, as quais sao a “chave” para a solugdo
de problemas psicoldgicos concretos. E por isso que a iniciativa de
psicologos na década de 1960 de passar para o estudo da atividade de
estudo foi, indiscutivelmente, de grande importancia tedrica e cientifica,
pois apontou novas pautas de pesquisa em psicologia.

O estudo dessa atividade tem importancia nao apenas cientifica,
mas também, e sobretudo, importancia pratica e aplicada.

A sociedade contemporanea em desenvolvimento atribui um
papel cada vez maior a educacdo e ao conhecimento. Se isso ja era
bastante 6bvio na era da revolugdo cientifico-industrial, entdo, na
sociedade de hoje, neo-tecnoldgica, pos-industrial, em que a producao
esta comecando a ser baseada em tecnologias intensivamente cientificas,
torna-se claro que uma pessoa nao pode ter éxito a menos que se
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arme constantemente com novos e complexos conhecimentos. Se, ha
relativamente pouco tempo, aprender ainda tinha a fun¢ao de preparar
para a vida, e para o resto da vida se poderia viver para sempre a partir
dessa bagagem que se tinha “acumulado”, hoje em dia a aprendizagem
esta se tornando uma forma necessaria da vida.

A perspectiva oposta levanta a questdo da educacdo ao longo
da vida e a questdo da capacidade da pessoa para a educacao, para a
aquisicao de conhecimentos. Se imaginarmos que as pessoas precisam
renovar seus conhecimentos ao longo da vida com a mesma intensidade
e da mesma forma como no ensino tradicional, entao elas simplesmente
nao terao tempo para fazer qualquer outra coisa.

A educacdo contemporanea, planejada para passar as novas
geracoes um minimo de conhecimento ao longo de um periodo de dez
a quinze anos, exige um gasto colossal de energia pelo individuo e pela
sociedade. A renovacao do conhecimento nos diferentes tipos de cursos
para ampliar as qualificaces, para requalificar e assim por diante
implica “perda de energia” de grande magnitude. Dai, portanto, surge
uma necessidade natural de ponderar o que é exatamente o processo
de aprendizagem e se as pessoas estdo fazendo uso racional de suas
capacidades, e esse é o problema da atividade de estudo. E precisamente
o estudo desse problema que pressupée uma busca de respostas para
uma série de questées elementares: Como aprendemos? Que tipo de
mecanismo esta subjacente a nossa aprendizagem? Existe algum tipo
de reservas ocultas aqui?

Héa também outro aspecto, puramente pratico, relacionado com
a primeira questdo, mas com um significado préprio. Est4 se tornando
cada vez mais 6bvio que o sistema tradicional de educacao estabelecido é
ineficaz. Sua ineficicia ndo consiste apenas no fato de que é complicado
e caro, mas também no fato de que ele realiza tarefas educacionais
puramente funcionais. Ele ndo da o impulso necessirio para o
desenvolvimento humano e para o auto-desenvolvimento. Além disso,
nao somos apenas nos (pesquisadores da Ucrdnia e na antiga Unido
Soviética. Nota do editor) que nos posicionamos de forma persistente
contra este problema — ele nao é menos urgente no resto do mundo.

O problema da ineficacia da educacdo existente requer a busca
de alternativas. A alternativa a educacdo tradicional s6 pode ser o
ensino humanista e desenvolvente (O autor refere-se a abordagem
educativa de Elkonin-Davydov, muitas vezes referida como educacao
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desenvolvente — Nota do editor). Para implementar a ideia de ensino
desenvolvente, é necessario esclarecer as leis que fundamentam
o processo de estudo, analisar a estrutura, conteiido e génese da
atividade de estudo como uma forma especial de atuacdo humana.
Cada um desses problemas é relativamente independente, mas ao
mesmo tempo, eles estao todos interligados.

Neste artigo, a atividade de estudo sera analisada no contexto
da Educacao Desenvolvente. Esse é o aspecto mais intimamente ligado
com a pratica do trabalho docente — de fato, um dos temas mais atuais
na situagao educacional destes tempos. Portanto, vou explorar a ligacao
reciproca entre a compreensao teorica da atividade de estudo e as
possibilidades de teoria e pratica da Educacao Desenvolvente.

O CONTEUDO DA ATIVIDADE DE ESTUDO

Normalmente julgamos a atividade por meio de suas
manifestacoes externas — as ages e operagoes que a pessoa executa. Mas
esses sao indicadores puramente externos e bastante nao-confiaveis.
Podemos dizer em que tipo de atividade estd engajada uma pessoa
lendo um livro do ensino fundamental? Uma crianca lendo um livro
do ensino fundamental pode estar simplesmente imitando a leitura ou
brincando de “ir 4 escola”. Em ambos os casos, a crianca esta envolvida
na atividade de jogo, nao na atividade de estudo. Um professor pode
ler um livro do ensino fundamental para preparar uma licdo. Isto nao
¢ atividade de estudo, mas um elemento da sua atividade profissional.
Um revisor em uma editora 1€ um livro do ensino fundamental a fim
de corrigir erros e problemas de impressao. Essa é uma atividade de
trabalho produtivo. Um especialista em curriculo pode ler um livro do
ensino fundamental a fim de analisa-lo e escrever um comentéario. Essa
é uma atividade de investigacao.

A manifestacdo externa de todas essas atividades diferentes
¢ a mesma: uma pessoa esta lendo um livro do ensino fundamental.
Mas as atividades sdo diversas. Entdo, em que elas diferem uma da
outra? Provavelmente elas nao diferem em relacio ao que a pessoa esta
fazendo (ou seja, que tipo de operacoes esta realizando e com que tipo
de objetos), mas em relacdo ao objetivo, a tarefa que esta realizando.
Tarefas — € isso que distingue uma atividade da outra. Cada atividade
tem suas tarefas especificas.
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Em 1960, Elkonin observou que o aspecto distintivo da atividade
de estudo é que o seu objetivo e resultado nao constituem uma mudanca
no objeto com o qual a pessoa opera, mas uma mudanca no sujeito da
atividade. Aqui reside a diferenca fundamental entre a atividade de
estudo e a atividade de qualquer outro tipo.

Qualquer outro tipo de atividade é voltado para a obtencao de
resultados externos. Naatividade de pesquisa, por exemplo, éimportante
obter novas descobertas (caso contrario, a atividade perde sentido). O
mesmo vale para a atividade lidica. A crianca ndo brinca para se tornar
mais inteligente. A tarefa consiste em um objetivo externo: reproduzir
com a maior precisao possivel, o sistema das relagoes humanas.

A brincadeira comeca com aparente semelhanca com a situacao
da vida real. Quando as criangas brincam de médico, o que é importante
para elas é a semelhanca com a vida: o term6metro, o estetoscopio, e
assim por diante. Quando as criancas atingem a idade de cinco anos, a
semelhanca com a situacao da vida real perde seu significado especial,
mas a distribuicdo de fungoes é importante (quem cada um serd). Aos
sete anos de idade, o aspecto essencial alcanca o simbolismo verbal.
Mas o que é completamente intoleravel é quebrar as regras. O objetivo
é reproduzir um sistema de relacbes humanas. Por essa razdo, a
brincadeira tem um significado muito profundo. E uma forma sabia e
insubstituivel de dominar um sistema de relacées humanas.

Na atividade de estudo, o objetivo é bem diferente. Nesse caso,
tanto o objetivo como o resultado nao sdo um produto externo, mas
uma mudanca dentro de si mesmo como sujeito da atividade. Em outras
palavras, a atividade de estudo deve ser entendida como atividade para
a auto-transformacao do sujeito.

Tomando essa ideia como nosso ponto de partida, podemos
representar toda a historia anterior como a histéria do tornar-se sujeito
da atividade. Isso se da porque a possibilidade de auto-transformacao do
sujeito pressupoe, antes de tudo, a sua presenca. Neste caso, o processo
de desenvolvimento da pessoa é o processo de seu estabelecimento
como um sujeito de varios tipos e formas de atividade. Ou seja, uma
pessoa se desenvolve ndo apenas como um ser existencial, mas também
como um sujeito de varios tipos e formas de atividade humana. E a
pessoa se desenvolve intelectualmente apenas na medida em que ela
se torna sujeito — primeiramente de determinados tipos e formas de
atividade e, em seguida, de agregados e sistemas de atividades (sujeito
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da vida). Isso acontece porque o intelecto € a qualidade ou propriedade
que inicia a atividade e torna seu desempenho possivel.

A pessoa desenvolve-se como uma personalidade apenas na
medida em que ela se desenvolve como sujeito, pois a atividade de uma
pessoa nunca é uma atividade individual. Qualquer atividade que esta
conectada com outras pessoas ou envolve outras pessoas é, de uma
forma ou outra, atividade conjunta e social. Essa é a forma em que uma
pessoa inicia o contato com outras pessoas e interage com elas, isto é,
transforma-se como uma personalidade.

Esse tipo de abordagem ao desenvolvimento como o processo
de se tornar um sujeito nos d4 uma base suficiente para responder a
pergunta sobre o significado essencial do desenvolvimento. A pessoa
se satisfaz como sujeito de diversas atividades e sistemas de atividades.
Mas aqui surge um novo problema: o que € o sujeito? O sujeito é uma
fonte de atuacdo efetiva, uma fonte de atividade. Atividade é o modo de
existéncia do sujeito, e ele nao existe em qualquer outra forma que nao
seja a atividade. Assim, o sujeito é uma forma estabelecida da existéncia
de atividade, de atividade potencial. O conceito de atividade e o conceito
de sujeito estio estreitamente interligados.

Assim, a Educacao Desenvolvente é o desenvolvimento do
sujeito. Pode-se julgar o tipo de ensino por um tinico critério — a crianca
¢ um sujeito no processo de ensino? Se ela é um sujeito, entdo temos
uma Educacdo Desenvolvente, se ela € um objeto no processo de ser
ensinada, entdo nao temos uma Educacdo Desenvolvente. Educacio
Desenvolvente ocorre quando o parceiro do professor ndo é um aluno
[no sentido de um objeto do ensino], mas um auto-professor, um
professor de si mesmo. Nao é o professor que ensina o aluno, mas o
aluno que ensina a si mesmo. E o papel do professor é ajudar o estudante
a ensinar-se a si mesmo.

Para compreender o processo de desenvolvimento da
personalidade, é necessario conhecer a histéria do surgimento e
estabelecimento das qualidades que fazem dela um sujeito. E bastante
6bvio que essas qualidades ndo tomam forma todas de uma vez. A
pessoa, ao nascer, nao é nem uma personalidade, nem um sujeito. De
um modo ou de outro, em um ou outro grau, ela se torna um sujeito.
De maneira nenhuma, alids, esse processo é necessariamente um
processo consciente. Existem véarias esferas em que uma pessoa pode
ser um sujeito. A pessoa é um sujeito nas esferas em que ela é criadora.
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Na atividade de estudo, a pessoa primeiro se descobre como um
agente, e nessa atividade, pela primeira vez, surge diante dela a tarefa
de transformar-se num sujeito. Esse processo de desenvolvimento,
de estabelecimento da pessoa como sujeito, adquire um carater
consciente e dirigido a objetivos. Atividade de estudo, neste sentido,
também é um aspecto muito importante da formacao da pessoa como
uma personalidade.

Tornar-se uma personalidade é uma tarefa vital. A pessoa torna-
se um sujeito de forma espontanea, mas ela s6 pode se tornar uma
personalidade conscientemente, a medida que ela d4 sentido a sua vida.
Como dizem os filsofos, uma personalidade deve marcar a si mesmo.
Dela deve fazer-se, precisa ser moldada.

Ao considerar a atividade como um modo especificamente
humano de ser, devemos ter em mente que ela pertence em plena medida
apenas a humanidade ou, como dizem os fil6sofos, a0 homem como
um ser genérico. Em sua analise da atividade humana, Marx falava da
necessidade de trabalho ndo como uma fonte dos meios de subsisténcia,
mas como uma forma de auto-realizacao. Portanto, apenas alguns tipos
de atividade humana (em particular, a atividade criativa de um cientista
ou musico) sdo dessa natureza (universal, livre, criativa). E verdade que
atualmente essa atividade perdeu o seu significado e se transformou em
atuacgdo em prol da obtenc@o dos meios de sobrevivéncia.

O conceito de atividade é uma nocao abstrata que nao pode ser
aplicada automaticamente para todos os individuos e para suas formas
de atuacdo. Na realidade, pode haver atividade e também formas de
ser ativo que sdo apenas pseudo-atividades, em que apenas a parte
executiva da atividade permanece.

Como o fildsofo Georgii Shchedrovitskii acertadamente observou,
nao é o ser humano que domina a atividade, mas a atividade que domina
o ser humano. O ponto é que a atividade esta institucionalizada. Adquire
a forma de certas instituicGes sociais. E a pessoa é levada a tipos usuais
e formas de atividade sem considerar qualquer de suas necessidades.
Os outros a conduzem para os tipos de atividade institucionalizada:
eles a mandam para a escola, para trabalhar na fabrica. Além disso, a
escolha dessas formas particulares de atividade depende minimamente
da pessoa. Ela domina o mecanismo funcional da atividade. E a coisa
mais importante da atividade que é o estabelecimento de objetivos é
retirada dela. Por isso, naturalmente, em um mundo dominado pela
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divisdo do trabalho, pela divisdo de fungGes, ndo se pode dizer que cada
individuo seja sujeito em todas as suas manifestacoes.

Atividade é um fendmeno nao facilmente encontrado e que nao
se distingue facilmente. Isso é extremamente importante para a nossa
realidade pedago6gica. H4 uma famosa parabola sobre trés construtores
de um templo. O primeiro estd cumprindo uma sentenca de trabalho
forcado, o segundo esta tentando ganhar dinheiro, e o terceiro quer
construir o templo. Somente no tltimo caso se caracteriza a atividade.
Nos outros casos ha comportamento reativo, tal como nos animais.
Marx chamou isso de “forca de trabalho treinada”. Mas nao é tdo
simples de distingui-los, pois ndo esta escrito na testa da pessoa: “eu
sou um sujeito, estou realizando uma atividade”. A pessoa é convocada
e cumpre suas obrigacoes. Mas em um caso, ela esté realizando algum
tipo de atividade, em outro caso, ndo. Exatamente da mesma forma,
no processo de aprendizagem temos externamente um tnico fato
acessivel a nossa percepcao: uma crianga esta estudando. Mas nao sei
se enquanto estuda ela esta envolvida em algum tipo de atividade.

A atividade se caracteriza somente se a criancga € sujeito, agindo
de forma consciente e responsavel, em outras palavras, livremente. Ela
nao esta estudando porque o professor mandou, mas porque é necessario
para ela. Consequentemente, o conceito de estudo ou de aprendizagem
e o conceito de atividade de estudo ndo sdo coincidentes. Podemos
distinguir varios niveis de aprendizagem. Quando a aprendizagem
acontece no nivel das operacoes, a crianca segue os passos do professor,
muito semelhante a um fantoche. Ao fazé-lo, ela pode atingir um grau
muito elevado de atuagdo. O melhor exemplo de atuacdo operacional
é o método de ensino programado. O material é dividido em doses
microscopicas de tal forma que é praticamente impossivel cometer
erros. Se um erro, apesar disso, aparecer, em seguida, o material é
dividido em partes ainda menores — isto é, busca-se uma variante
livre de erros. A crianca estd continuamente fazendo alguma coisa,
respondendo a perguntas. Mas essa atuacao é puramente mecanica. A
crianca realiza operacdes que sao apenas uma reacao executora a um
sinal externo, o comando do professor.

O estar ativo pode acontecer no nivel das acbes. Esse é um
nivel mais elevado e mais complexo de ser ativo, visando a alcancar
um objetivo definido (a crianca sabe por que ela esta fazendo algo).
No entanto, na maioria das vezes, tal atuacdo é gerada pela aplicacao
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repetida de um modelo. Esse é o chamado ensino por meio de exercicios
padronizados. Essa atuacdo é semelhante a de um animal treinado ou
da forca de trabalho treinada. O mais importante indicador da atividade
de estudo — a criatividade — esta ausente.

Finalmente, o estar ativo pode acontecer no nivel superior e
mais complexo, o da atividade. Para entendé-la, devemos olhar para
o desenvolvimento da atuacdo de um sujeito por meio do prisma de
suas necessidades.

O estar ativo é o estado natural da crianca, mas estar ativo
precisamente naquelas esferas e formas em que ela pode ser sujeito.
Entdo, quando os primeiros sinais do sujeito em acdo fazem o seu
aparecimento? Muito cedo, evidentemente, e eles aparecem em
primeiro lugar nas formas de agir que sdo de vital importancia para
a crianca. O filhote humano destaca-se dos filhotes de todas as outras
espécies pela sua impoténcia. Ele depende inteiramente de outros a
sua volta para a satisfacdo de suas necessidades, em primeiro lugar de
sua mae (para alimentac¢do, para a manutencao da temperatura, e para
alivio da dor e sensac6es desagradaveis).

A satisfacdo das necessidades vitais é acompanhada por um
contato com a mae. Esse contato tem o carater de uma forma de
comunicacdo de mao tnica: de mae para filho. Enquanto alimenta e
troca fraldas do bebé, a mae se comunica constantemente com ele: ela
conta historias, fala, canta. Este “acompanhamento” nao tem significado
biolégico, mas muito rapidamente para a crianca adquire um valor nao
inferior a suas necessidades biolégicas.

A crianca sinaliza suas necessidades por meio do choro. Mas,
nem sempre seu choro estd diretamente conectado com necessidades
biologicas. Basta aproximar-se e curvar-se sobre a crianga, ela para de
chorar e sorri. Isso significa que algum tipo de necessidade foi satisfeita?
Sim, a necessidade de comunicacao. Essa é a primeira manifestacao
do ser ativo. O bebé nfo espera que alguém se aproxime dele, mas
encontra uma maneira de satisfazer a prépria necessidade, utilizando
os meios disponiveis para ele. Com o tempo, sua atuacio torna-se mais
inventiva e criativa. Mas, naturalmente, a crian¢a nao tem consciéncia
de si mesma como um sujeito.

Entdo, a esfera de atuacdo da crianca expande-se rapidamente
para o mundo circundante de objetos. A crianca comeca a dominar
ativamente o mundo dos objetos humanos. Mas é fascinante o fato de
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que este mundo torna-se significativo para a crianca apenas em conexao
com a comunicacio, isto é, ela brinca com objetos apenas enquanto
um adulto estd com ela. Este tridngulo crianga-adulto-objeto tem um
grande efeito sobre ela. A crianca torna-se sujeito em relacdo a esses
objetos do mundo circundante, porque os objetos requerem operacoes.
Essa fase se completa quando a crianca toma consciéncia de si mesma
como sujeito da acao.

Ao final do segundo ou inicio do terceiro ano da crianca, ela
estara fazendo esta distincdo de forma muito clara. Isso se expressa
no fendmeno conhecido por “eu mesma” (nao tanto o “eu” como o “eu
mesma”). Pela primeira vez, a crianca esta consciente de si mesma como
sujeito, e, correspondendo a isso, ela comega a sentir a necessidade de
realizar-se como sujeito. Essa é uma necessidade vital muito importante,
nao menos importante do que suas necessidades fisicas (comer, manter
a temperatura, e assim por diante).

A necessidade de expandir a esfera de atuacao leva a crianga
ao brincar. O significado da brincadeira nio estd absolutamente na
manipulac¢io. E mais, brincar, nesse sentido est4d em oposi¢ao as acoes
com objetos. O objeto ja foi dominado na fase anterior. Por exemplo,
para comer com uma colher a crianca deve aprender a domina-la. Mas
brincar, de maneira nenhuma, requer o dominio de algum objeto ou
operacoes. Essas operacoes podem ser da natureza do faz-de-conta. A
crianca domina as atividades humanas e as relagcdes entre as pessoas
quando brinca de faz-de-conta. Dai, o desejo da crianca por brincar.
E essa atividade é uma forma extraordinariamente importante de
sua afirmacdo como sujeito. Na brincadeira, ocorre uma explosao
muito poderosa do agir. E por isso que uma crianca que nao tenha
passado pela escola do brincar (no original “school of play” — Nota
das tradutoras) é atrasada em seu desenvolvimento. Aqui estd um dos
erros atuais da abordagem extremamente intelectualizada da educacao
das criancas. Nos nos esforcamos para sobrecarregar o intelecto da
crianca, para ensinar a ler o mais cedo possivel, ndo percebendo que,
assim, minamos a propria base do desenvolvimento — o ser ativo. Sem
dominar o mundo das relacoes dos adultos, a crianga ndo pode avancar.
Brincar na fase final da pré-escola torna-se construtivo e criativo. Isso
implica necessariamente a brincadeira de papéis.

Todo o periodo desde o nascimento atéoinicio daescolaémarcado
por uma expansao muito perceptivel da esfera do agir da crianca e de
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seu aprofundamento, pela formacao intensiva das necessidades que a
caracterizam como sujeito. A necessidade de auto-realizacio é o que da
a pessoa a sensacao de que ela esta vivendo como um ser humano.

Mas o periodo mais “perigoso” é aquele imediatamente apds
a crianca entrar na escola. Enquanto em sua vida pré-escolar, de um
modo geral, a crianca se manteve um sujeito (brincou tanto quanto
queria brincar), na escola de ensino fundamental ninguém pergunta
se ela quer aprender uma rima ou a tabela de multiplicagdo. Mas para
a criancga, cuja necessidade de ser sujeito e expandir a esfera de sua
atuacao é muito urgente, tal situacio nao é natural.

Assim, uma situacao peculiar se forma no momento em que a
crianca entra na escola, o que implica uma ruptura no desenvolvimento
do seu agir. No proprio processo de aprendizagem, a crianga nao é
sujeito. Portanto, o problema é como preservar a continuidade no
desenvolvimento do agir, do estar ativo. E necessario organizar o
processo de aprendizagem de tal forma que a aprendizagem ativa, o
proprio processo de aprendizagem adquira o carater de atividade.

Até agora todos os autores analisaram a atividade de estudo como
uma atividade que funciona e toma forma dentro dos limites do ensino.
Mas, dentro desses limites, é muito dificil distinguir entre a atividade
que vem da crianca como um sujeito e a atividade que vem de fora, do
professor. E, por isso, parece-me que o objeto de anélise deve ser as
formas mais desenvolvidas e mais estabelecidas da atividade de estudo
fora do contexto de ensino.

Quando colocamos a questao de um ou outro tipo de atividade,
nao é suficiente estabelecer que a agao efetiva da pessoa esteja presente.
O principal é que qualquer atividade seja uma resposta a alguma
necessidade da pessoa. Se nao hé necessidade, entao nao ha atividade.
Diferentes tipos de atividade humana assumem formas distintas a
medida que surgem novas necessidades. Cada tipo de atividade é, antes
de tudo, uma resposta a algum tipo de necessidade. Isso é verdade no
nivel do desenvolvimento individual da pessoa e no plano histoérico.
Portanto, a fim de dar uma caracterizacdo adequada a um ou outro tipo
de atividade é preciso, antes de tudo, verificar a que tipo de necessidade
a atividade responde.

A resposta a pergunta de qual tipo de necessidade subjaz a
efetiva acdo de estudo da crianca, externamente observada, pareceria
ser simples. E a necessidade de conhecimento, que existe mesmo em
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criancas deficientes mentais. Mas, afinal, essa necessidade € satisfeita
por praticamente qualquer atividade, e é ingénuo pensar que a
necessidade de conhecimento leve a crianca a aprender gramatica
e matemética. E ainda mais dificil responder 4 pergunta sobre que
tipo de necessidade pode dar sentido a esta acao e transforméa-la em
atividade. Se nao hé necessidade, a crianca pode aprender do mesmo
jeito, mas, nesse caso, sua aprendizagem nao pode ser chamada de
atividade. A crianca tem necessidade de agir como sujeito? Mas essa
necessidade em si nao leva a novos tipos de atividade. A criancga
poderia agir como sujeito dentro dos limites da atividade que ja
existe. A crianca tem necessidade de expandir a esfera do agir? Essa
necessidade, de fato, leva a crianca a um novo tipo de atividade, mas
por que leva precisamente a atividade de estudo?

A necessidade em si nao é suficiente para produzir atividade.
O encontro com um objeto deve acontecer. Esse objeto, que é capaz
de satisfazer a necessidade, é o estimulo direto. Na psicologia isso é
chamado de motivo. Cada tipo de atividade esta associado com motivos
especificos. Para caracterizar uma necessidade, devemos caracterizar
um motivo. Além disso, os motivos cumprem uma dupla funcio:
primeiro, a funcio de estimulo (um tipo especial de impeto ou tonico
energizantes) e, segundo, a funcdo de formacao de significado, o que da
a atividade da pessoa um significado relacionado com a personalidade.

Normalmente, a atividade é multi-motivada — isto é, ndo esta
ligada a uma, mas a toda uma série de necessidades. As funcoes de
estimulo e de formacdo de significado podem nao coincidir, mas
juntar-se a objetos diferentes. Nesse caso, as relacdes entre os motivos
sdo hierarquicas. Como regra, o motivo da formacao de significado
desempenha o papel decisivo. E se ele entra em conflito com o motivo
de estimulo, entdo ele se sobrepoe a este.

A pessoa se torna consciente dos motivos de sua atividade e os
avalia. Em dltima anélise, sao eles que determinam suas caracteristicas
especiais como personalidade. Os motivos sdo o objeto gracas ao qual
a acao é realizada. Um motivo pode ser interno, gerado pela atividade
em si, ou externo, e nao criado pela atividade. Ele emerge e é percebido
no processo de troca de atividades. Assim, a nota da escola é um tipico
motivo externo (o aluno faz alguma coisa e o professor o avalia). O
mesmo método se aplica para aprovar e punir. Mas a atividade é
sempre internamente motivada, e ocorre nos casos em que a pessoa
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tem um interesse no produto da atividade, no seu resultado direto. A
motivagdo se concretiza em um objetivo, e, na maioria das vezes, esse
objetivo coincide, em seu contetido, com o motivo. Se a pessoa esta
ciente desse motivo, entdo ele funciona como um objetivo. Mas se nao
ha motivo interno, nenhum interesse em seu produto, entdo nao ha
nenhum objetivo. O processo de ensino, por exemplo, sempre comeca
com um exercicio definido pelo professor, que, naturalmente, tem uma
ideia do resultado final. Mas uma ideia do resultado final e um objetivo
sao coisas diferentes. O objetivo é o determinante direto que produz
atividade e determina as suas formas e meios — isto é, é o mecanismo
psicologico para sua regulacao.

O objetivo deve ser atingido ou concretizado sob certas condicées
definidas, que incluem conhecimento e habilidades do sujeito, as
caracteristicas especiais do objeto da acdo, e assim por diante. Na
psicologia, chamamos de tarefa o agregado das condicbes em que um
objetivo é definido. Uma tarefa é um objetivo nas condicdes concretas
de sua realizacdo. Por essa razao, qualquer atividade ¢ um processo de
resolucao de tarefas.

Na pratica escolar, o nome “tarefa” é dado a um certo tipo de
exercicio de aprendizagem que na realidade nao tem nada em comum
com uma tarefa. Qualquer tarefa é especifica para um determinado
tipo de atividade. Tipos de atividade diferem entre si em conformidade
com as tarefas que so resolvidas no interior desses tipos de atividade.
Responder a uma pergunta sobre a especificidade de um ou outro tipo
de atividade significa responder a uma pergunta sobre a especificidade
das suas tarefas.

A TAREFA DE ESTUDO E O OBJETIVO DA ATIVIDADE DE ESTUDO

A pergunta da tarefa de estudo pode ser um ponto de partida para
analisar a atividade de estudo, para identificar o seu objeto e objetivo
especificos. A tarefa de estudo difere de outros tipos de tarefas: seu
resultado nao é uma mudanca no objeto com o qual o aluno opera, mas
uma mudanca no préprio aluno como sujeito, e esta mudanca consiste
no dominio dos modos de a¢ido definidos. Enquanto em qualquer outro
tipo de atividade, o objetivo encontra-se em um resultado externo
(alterar um objeto, obter novos conhecimentos sobre um objeto), o
objetivo da atividade de estudo é um resultado interno e subjetivo.
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Diferente de um motivo, um objetivo (um resultado para a
realizacao do qual a acao da pessoa é direcionada) é sempre capaz de se
tornar consciente. Mas em relacdo a uma crianga, nado podemos dizer
que ela se coloque conscientemente o objetivo de mudar a si mesma
como sujeito. Elkonin afirma que essa mudanca interior no sujeito
consiste no dominio dos modos de acao.

No entanto, o dominio dos modos de acdo, por si s6, nao
garante a mudanca no sujeito. Um modo de acdo que é apresentado
sem relacdo com a necessidade da pessoa e dominado por ela nao
muda suas caracteristicas como sujeito. Ela simplesmente expande
suas capacidades como um executor. E sempre possivel transmitir um
modo de acdo por maquina, rob6é ou computador. Mas uma maquina
dificilmente pode resolver as tarefas de um sujeito. Assim, é insuficiente
fundamentar a mudanca em um sujeito tendo como referéncia o
dominio dos modos de acao.

Davydov deu uma resposta para a questao do que constitui uma
mudanca no sujeito. O impulso para a solucdo desse problema foi
fornecido pela teoria de Gal’perin sobre o dominio do conhecimento
por etapas. Soube-se a partir dessa teoria que as capacidades para
o dominio de conhecimentos crescem muito substancialmente se
o processo pelo qual dominamos o conhecimento for organizado.
Surgiu entdo o problema das capacidades relacionadas a idade para o
dominio do conhecimento. Elkonin e Davydov comegaram a trabalhar
nele no final da década de 1950. Dentro dos limites desse trabalho,
o problema adquiriu um carater bastante concreto. Descobriu-se
que, embora, de acordo com as ideias tradicionais, alunos das séries
iniciais sejam capazes de dominar apenas habilidades elementares,
conhecimentos e hibitos de ordem empirica (aritmética, escrita etc),
dada uma certa organizacdo do processo de estudo, o conhecimento
teérico também se torna acessivel a eles. Além disso, nao se trata
simplesmente de um aumento no volume de conhecimento. Os
dois tipos de conhecimento sdo muito diferentes em sua estrutura,
apoiam-se em mecanismos diferentes para pensar e pressupbem
diferentes tipos de generalizacdo e analise. Em 1972, Davydov
exp0Os os resultados desta pesquisa em sua monografia Tipos de
Generalizacdo no Ensino [Vidy obobshchenii v obuchenii].

Para permitir que a crianga atinja o nivel de generalizacao teorica,
é necesséaria uma organizacio especial de sua atividade. E necessério
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organizar a atividade da crianca de tal forma que ela seja levada a
analise substantiva e a generalizacao tedrica substantiva.

A partir dai, concluiu-se que o objetivo da atividade de estudo,
a tarefa de estudo, é o dominio nao apenas dos modos de acdo, mas
dos fundamentos teéricos que sustentam os modos de acao, isto é, o
dominio dos principios de acao.

Assim, de acordo com Davydov, a tarefa de estudo esta ligada ao
dominio da generalizagao tedrica do conhecimento — dos conceitos, leis
e principios sobre os quais o conhecimento é baseado. Obtiveram-se
duas descri¢oes da tarefa de estudo. Por um lado, falamos da tarefa de
auto-transformacao do sujeito; por outro lado, da tarefa de dominar o
conhecimento tedrico. Na verdade, nao ha contradi¢ao aqui. Quando a
crianca domina o conhecimento teérico, domina os principios teéricos
para a constru¢do de modos de acao.

Podemos ensinar modos de acdo, e podemos ensinar os principios
de acdo. Sdo coisas diferentes. Principios permitem que uma pessoa
de forma independente produza séries inteiras de acdes. Uma pessoa
nao muda como sujeito porque domina modos de acdo. Mas quando
ela domina principios, ela muda como sujeito, porque ela adquire a
capacidade de encontrar, por si mesma, modos para resolver uma
ampla classe de tarefas.

A pessoa nao pode dominar um principio como ela domina um
modo — por meio de demonstracao e treinamento. Ela tem que abstrair
a partir de um modo e generalizar — ou seja, para dominar um principio
é necessario analisar e generalizar os fundamentos da acdo. Em outras
palavras, nesse processo de dominio, forma-se um mecanismo de
generalizagao e analise.

Em sua anélise sobre a natureza das habilidades, Rubinstein
mostrou que as habilidades sdo baseadas em um mecanismo de analise
e generalizacdao. A capacidade esta ligada de alguma forma com os
modos de ac¢do. Ela regula a velocidade e a flexibilidade com que os
modos sdo dominados. Portanto, quando Davydov fala da tarefa de
dominar os principios da generalizacao tedrica, ele estd na verdade
falando da tarefa de formar habilidades — ou seja, o resultado da
atividade de estudo é a mudanca em habilidades. Portanto, o objetivo
da atividade de estudo é, de fato, dominar os principios de produzir as
acOes de um determinado tipo, enquanto seu motivo € a capacidade de
realizar acoes desse tipo.

228 ¢ V.V.Repkin



Consequentemente, para que a pessoa possa dominar um
principio, ela deve realizar uma investigacao, fazer uma descoberta.
Nesse sentido, a atividade de estudo é andloga a atividade de pesquisa
(é quase atividade de pesquisa).

A especificidade da atividade de estudo consiste no dominio
individual de habilidades humanas. Se a pessoa tem uma necessidade
de desenvolver habilidades, entdo a atividade de estudo é uma resposta
a essa necessidade. Necessidades sdo concretizadas em tipos especificos
de atividade (habilidades também sao especificas). Nao existe atividade
de estudo como tal. Existem formas definidas de atividade de estudo,
que diferem uma da outra no tipo de habilidades para cujo dominio
estao dirigidas. Existe atividade de estudo cognitiva, atividade de estudo
artistica, atividade de estudo esportiva, atividade de estudo técnica. Em
qualquer caso especifico, a atividade de estudo apresenta um modelo
exclusivo da atividade humana produtiva correspondente. Portanto, é
inatil falar da atividade de estudo em geral.

Vamos agora olhar para a estrutura da atividade de estudo
cognitiva, que é conectada ao dominio e desenvolvimento de habilidades
cognitivas, expressas nas habilidades e modos possiveis de resolver
tarefas concretas.

A ESTRUTURA DA ATIVIDADE DE ESTUDO

A andlise de uma estrutura sempre pressupoe a sua desagregacao
em elementos de algum tipo e o estabelecimento das conexdes entre
esses elementos.

Em geral, a psicologia toma a acdo como sua unidade de
atividade. A demarcacdo da acao como a unidade ou “célula” da
atividade é conveniente na explicacdo dos processos psicolégicos. No
entanto, é inaceitavel para a analise da atividade em si, pela simples
razdo de que todos os aspectos especificos a atividade, relacionados
com sua motivacdo e definicdo de objetivos, desaparecem na acao.
No nivel da acdo, lidamos principalmente com a composicao
operacional da atividade, sem seu aspecto psicolégico. E a segunda
circunstancia é que a atividade, como observa Leontiev, geralmente
se realiza ndo por uma tnica acao, mas por uma cadeia ou sistema
de agoes interligadas. Portanto, tomar uma tnica a¢ao isolada desse
sistema implica a perda do todo.
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Assim, ao olhar para a estrutura da atividade de estudo (AE),
¢é conveniente tomar como nossa unidade de andlise o ato integral da
atividade. Esse é o segmento da AE que comeca com a formulacio da
tarefa de estudo (TE) e termina com a sua solucdo. E justamente essa
unidade que pode nos dar uma ideia mais ou menos integral da estrutura
deste tipo de atividade humana. A estrutura da AE sera analisada em
sua forma abstrata, fora de sua conexao com o ensino, porque no ensino
os aspectos ligados com o aparecimento da TE sdo dificeis de perceber.
Ao analisar a AE fora dos limites do ensino, devemos supor que existam
alguns individuos adultos em quem a AE, de uma forma ou de outra, se
estabelece. A questao que nos interessa é: como se da o ato da AE.

Em primeiro lugar, deve-se notar que, na vida de uma pessoa
adulta, a AE esta incorporada na atividade da vida (ou seja, a pessoa nao
se ocupa exclusivamente com a AE). Esta entrelacada com outros tipos
de atividade e tem comeco e fim. Essa circunstancia é de fundamental
importancia, pois nesse caso temos uma resposta clara a pergunta:
onde, em que condicbes e em que tipo de situacdo uma pessoa pode
ter uma TE e um ato de AE comeca a se desenvolver? E facil imaginar
que a necessidade de fixar uma TE e de realizar uma AE s6 pode surgir
quando a pessoa tenta resolver algum tipo de tarefa e é incapaz de fazé-
lo. Além disso, essa ndo é uma tarefa de estudo, mas uma tarefa pratica.
De repente a pessoa se da conta de que é incapaz de avancar — isto
é, a atividade é interrompida. Além disso, essa tarefa deve ser de vital
importancia para ela (se nao for, ela vai abandona-la) e significativa no
nivel da personalidade.

Seoobjetivodaatividade da pessoaesta claro,entdoasdificuldades
pessoais devem estar ligadas ou a falta de meios ou a inadequacao de
modos de acdo ou a incapacidade de usa-los. Consequentemente, ela
precisa avaliar a situacdo e esclarecer a razao de suas dificuldades. E a
avaliacdo pressupoe um controle sobre a acao que esta sendo realizada.

Existem duas formas ou niveis de controle. Em primeiro lugar,
o controle pode ser realizado ao comparar a acdo realmente executada
com algum tipo de padrdo. Na esséncia, este tipo de avaliacdo
envolve o contetildo do que chamamos atencao voluntaria. A atencao
é, de fato, um controle sobre o desempenho de uma agao, sobre se o
desenvolvimento real da acao correspondeu ao padrao. Via de regra, os
professores pensam que a atencio é uma espécie de habilidade mistica
que depende da vontade da pessoa. O professor tende a atribuir todos
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os erros dos alunos a falta de atencio (“preste mais atencio ao que vocé
esta escrevendo”, “preste mais atencao ao que eu estou dizendo”), em
flagrante desrespeito ao fato de que esses apelos sdo vazios de sentido.

E facil buscar a atencio do aluno quando ele realmente esta
sonhando acordado. Mas, e se ele ndo estd? Imagine, por exemplo,
um aluno da primeira série que acabou de aprender como escrever
letras unidas. O professor define um exercicio de copia. As criancas
tentam, mas nesse momento elas ja sdo «diferenciadas». O professor
vem até Petya e o v€ sentado ali, respirando com dificuldade pelo nariz,
tentando seu melhor, mas ainda assim cometendo erros. Ele estimula-o
com o palavras «sabias»: «Petya, vocé tem que prestar mais atencao ao
que voceé esta escrevendo.» O professor é salvo pelo siléncio do pobre
Petya; caso contrario ele diria: “Minha atencdo nio esta vagando, eu
estou tentando. Ser4 realmente falta de atengdo?”.

Na verdade a atencéio é uma coisa absolutamente real. E o controle
tomando por base um plano ou modelo. Se o controle mostra que a agdo
esta de acordo com o plano, mas nao pode mesmo assim ser realizado
e o resultado necessario ndo pode ser obtido, isso nos leva a inferir
que o problema nio esta na agdo, mas no plano. Assim, surge a tarefa
de controlar o modelo a seguir. Mas o modelo é projetado para certas
caracteristicas especiais da situacao de a¢ao, condicoes da tarefa e modos
de acdo correspondentes. Portanto, é necessario verificar se as condi¢oes
reais da agao correspondem aquelas para as quais o modelo foi projetado
e se, consequentemente, o modelo se ajusta a situacao dada.

A fim de realizar essa acdo de controle sobre o plano, é
necessario entender como ele foi construido, em que bases — ou seja,
compreender as bases objetivas das acGes da pessoa. Essa ja é uma
forma significativamente mais complexa de controle. E dirigida nio
a circunstancias externas, mas ao proprio plano, aquele que existe na
consciéncia. Isso ja é controle reflexivo (A reflexdo é a avaliacdo dos
resultados de um pensamento anterior).

E esse controle reflexivo que fornece uma base para a avaliacio
da situacao. Se a pessoa descobre um erro em suas proprias acoes, entao
tudo é simples: deve-se corrigir ou ajustar um modo de acao, altera-
lo, e continuar com a solu¢do da mesma tarefa pratica. Mas se alguém
descobre uma discrepéancia entre o plano de acao e sua concepcao sobre
as reais condicOes da acao, entao a situacdo muda radicalmente. Torna-
se uma situacao problema (SP) — um problema no sentido de que os
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modos de acdo disponiveis sao inadequados e nao ha outros. Em outras
palavras, novos modos de a¢ao sdo necessarios.

Situacdo problema é um conceito amplamente discutido na
literatura pedagogica, mas é interpretado de uma forma estranha: como
uma situacao de ignorancia, em que um sujeito depara-se com algo novo
e desconhecido. Tal descri¢ao perde de vista um ponto muito importante:
uma mesma situacdo pode ser uma situagdo problema para algumas
pessoas e nao para outras. A SP é sempre uma situacao para um sujeito
atuante. Se uma pessoa nao faz nada, entdo nenhuma situacao problema
surge para ela. Usar uma SP no ensino nao significa simplesmente trazer
para as criancas uma nova pergunta ou uma nova tarefa.

Uma SP surge no ensino quando as criancas tentam resolver
alguma tarefa, mas se véem incapazes de resolvé-la. Além disso, sera
uma SP apenas se descobrirem uma deficiéncia em suas concepgoes,
nos fundamentos de suas agoes.

Afinal, se uma pessoa nao pode fazer alguma coisa porque ela nao
sabe como, isso ndo é uma SP. A SP surge quando h4 uma discrepancia
entre as concepcoes dos modos de acao e a realidade. Tal discrepancia
tem de ser descoberta. E a possibilidade de sua descoberta depende
de quao completo, detalhado e bem fundamentado foi o plano de
acdo. Aqui revela-se a interdependéncia paradoxal entre o conhecido
e o desconhecido. Existe uma esfera do conhecido e uma esfera do
desconhecido. Pode parecer que quanto maior a primeira, menor
a segunda. Mas muito pelo contrario. Para tornar-se consciente do
que nao sabe, vocé precisa saber muito, e quanto mais vocé conhece,
maior parece ser o reino do nao-conhecido. Pode-se dizer que o néo-
conhecido é, em principio, 0 mesmo para todos — é infinito, mas nao
estamos cientes disso. E uma SP comeca quando tomamos consciéncia
do fato de que nao sabemos (Matiushkin, Problemnoe obuchenie).?
Quanto mais extenso é o conhecimento, mais extensa e substancial é a
SP e de maneira mais profunda ela é vivida.

Assim, as situagoes de dificuldade em que uma pessoa pode se
encontrar no processo da atividade de vida, como ela lida com tarefas
definidas, podem ser de natureza variada: (1) modos e meios de solucao
disponiveis ndo sdo usados de forma suficientemente completa ou
correta: isso é descoberto por meio de uma verificacao de atencio; (2)
a agdo é eliminada ou alterada, mas uma nova tarefa nao surge, ou (3)

2 O ensino de problemas, Moscou, 1974.
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uma discrepancia é descoberta entre o conhecimento disponivel e a
realidade: é quando surge uma SP.

Uma pessoa avalia uma SP de diferentes maneiras dependendo
do tipo de significado que tem para ela a posicdo de sujeito nessa
atividade. O que é importante para ela? Naturalmente, obter o resultado
final. Mas isso pode ser obtido de varias maneiras. Estara satisfeita com
ajuda externa (“Eu tento fazer alguma coisa, nao da certo, mas posso
perguntar ao meu amigo como fazé-lo.”), ou é importante provar para
ela mesma que pode fazer sozinha?

Para isso € preciso encontrar e eliminar a causa da deficiéncia
de habilidades. Tal situacdo é uma situacao de estudo — isto é, uma
situacdo que exige a eliminacdo de uma deficiéncia em habilidades.
Surge um motivo cognitivo de estudo, que assume a forma de um
sentimento agudo de desconforto e certa autodepreciacio (“Serei
mesmo idiota?”). Isso também pode ser dirigido para o objeto com o
qual a agdo é executada. Mas o ntcleo é um sentimento de insatisfacao
consigo mesmo. Esse é o motivo inicial que ativa a necessidade de
realizar-se como sujeito.

Sentir-se um ser humano e ndo um dente em uma engrenagem
nio é uma coisa tio agradavel. E um sentimento que est4 associado
com sofrimento agudo. O sujeito encontra-se em uma situacdo de
escolha relacionada a personalidade: ou tomar o caminho mais facil
para resolver a tarefa ou parar e comecar a tentar melhorar a si mesmo,
buscar uma razdo. Essa é uma situacdo muito dificil de escolha moral,
o ponto em que a situagdo problema é transformada em uma situacao
de estudo.

A situacdo de estudo surge em uma personalidade desenvolvida
com uma hierarquia definida de valores, em que o auto-conhecimento
— a auto-avaliacdo como sujeito (o auto-valor “Eu”) — ocupa lugar
importante. Portanto, as tentativas de encontrar as fontes do
desenvolvimento da atividade de estudo em situacbes de ensino, tanto
mais no ensino de criancas pequenas, estdo condenadas ao fracasso. O
que existe em nossas escolas é um tipo de atuacao muito distante da
atividade de estudo.

A transformacdo de uma situacdo problema em uma situacdo
de estudo é a fase preliminar no ato da atividade de estudo. O
desenvolvimento da atividade de estudo comeca com a analise da
situacao de estudo.
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Tendo descoberto a deficiéncia de habilidades, a pessoa comeca
a analisar qual exatamente é a deficiéncia. O objeto de andlise é o plano
que foi utilizado para orientar as ac¢oes iniciais. O método de analise é
comparar o plano com a situacao real (correspondéncia ou descoberta
de pontos de divergéncia). A qualidade do plano é de grande importancia
aqui, e, mais que tudo, o seu nivel de generalidade (a extensao em que é
substancialmente generalizada, isto é, substanciada).

O plano é ou simplesmente um algoritmo de uma ac¢io ou
principios de agdo que estdo por tras de um algoritmo. Em outras
palavras, ele pode refletir a experiéncia empirica, uma receita de como
agir, ou as condicbes de varios modos de acdo. Se o plano é baseado em
uma receita, tentativas de revelar os pontos de discrepancia ndo levarao
a lugar algum. Se o plano se baseia na generalizacdo substantiva das
condicoes da a¢ao e propriedades do objeto, entao tal analise pode levar
a resultados diferentes. Por exemplo, a pessoa deixou de levar em conta
certas condigOes concretas, e justamente por isso a a¢ao nao teve éxito.
Entao devemos encontrar uma maneira para alterar e transformar o
modo de acdo de acordo com as novas condi¢oes — isto é, aparece o
objetivo de alterar e ajustar os modos de agdo disponiveis para uma
situacdo especifica. Mas pode acontecer que o principio da agao seja em
si mesmo inadequado e nao funcione. Entdo, deve-se buscar um novo
principio de ac¢do, alguma base geral de acdo alternativa.

Em ambos os casos, como resultado de tal analise da situacao de
estudo, aparece um objetivo de estudo (ou encontrar um novo principio
de acdo ou concretizar o antigo) e uma tarefa de estudo se forma (o
que preciso descobrir?). Mas esta sempre ligada a um principio geral de
acao e pressupoe que se tenha consciéncia dele.

Por exemplo, em uma aula de lingua russa para a terceira série,
as criancas recebem um exercicio trivial — determinar elementos do
discursonafrase: “Ianeznaiurisuiushchego mal’chika.” [Eunao conheco
o menino que estid desenhando.]. As criancas lidam facilmente com o
exercicio: pronome, verbo, gerindio, substantivo. Agora alteramos a
frase: “Ia ne znaiu risovavshego mal’chika” [Eu nao conhec¢o o menino
que estava desenhando]. As criancas imediatamente “captam” a
diferenca no tempo entre as palavras “risuiushchego” e “risovavshego.”
Mas que elemento do discurso é esse? Se a crianca é orientada apenas
para a questao, entdo nao ha nenhuma contradigao. Se ela é orientada
para o significado gramatical, entdo ha um problema. As criangas
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costumam responder que esta é uma parte nova do discurso (por
exemplo, um adjetivo verbal). As criancas tém um algoritmo definido.
Elas foram ensinadas a determinar partes do discurso de acordo com
sinais gramaticais, e a medida que elas respondem a pergunta sobre
a parte do discurso, surge uma tarefa de estudo. Aparentemente, é
necessario ndo apenas olhar e ver o que a palavra dada qualifica, mas
tomar todas as fun¢des gramaticais que existem e tentar verificar se a
palavra tem qualquer uma destas funcoes gramaticais — isto é, encontrar
um novo principio de acao.

Outro exemplo: vamos tomar a palavra “piat [cinco] e
determinar que elemento do discurso é. E um numeral. Mas, e
“tysiacha” [mil]? E um numeral ou um substantivo? As criancas

(3

7 N

costumam dizer que é um numeral, porque responde a pergunta:
“Quantos?” Mas vamos entdo comparar como as palavras “piat” e
“tysiacha” declinam. “Piat” declina apenas em relacido ao caso, mas
“tysiacha” declina em relacao ao caso e ao niimero, e tem um género.
Entao, o que é? Aparentemente, é um substantivo.

E “odin” [um]? Declina por género. Consequentemente é um
adjetivo. Ele também desempenha uma funcao adjetiva (“Um homem
me disse.”).

COMO A TAREFA DE ESTUDO E RESOLVIDA

A descoberta e identificacdo do principio generalizado da acio
é o contetdo da atividade de estudo. Podemos aprender a reconhecer
partes do discurso, mesmo sem fazer isso, mas, nesse caso, ndo surge
uma tarefa de estudo, pois uma tarefa de estudo nao é introduzida de
fora (aprender daqui até 14), mas “cresce a partir da” anélise de uma
situacdo. A tarefa de estudo é formada de modo a eliminar o fracasso
de alguém, de superar a propria incapacidade para resolver um
determinado problema.

No processo de analisar uma situacdo problema, toda a
informacao relacionada com o fendomeno dado, que é armazenada na
memoria, é gradualmente “forcada a aparecer”. A area a ser explorada
é, assim, reduzida. Tendo se convencido de que o conhecimento que
possui nao vai ajudéi-la a resolver o problema, a pessoa comeca a agir
de uma maneira diferente, a luz das circunstancias. Além disso, quanto
mais profunda a anélise da situacdo, mais precisamente ela determina
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o principio que lhe permitiré resolver a tarefa. E, finalmente, o objetivo
aparece como uma espécie de campo de exploracao que divide o nao-
conhecido do conhecido. A pessoa comeca a tentar alterar e transformar
o objeto, ja tendo em mente algumas considerac¢ées sobre as condicoes
de transformacao.

Imagine que vocé esta tentando costurar uma peca de roupa.
Mas o padrao (modelo) é novo para vocé, e vocé nao pode fazé-lo em
conformidade com as normas familiares. O que vocé faz? Vocé comeca
a agir pelo método de tentativa e erro.

Existem diferentes tipos de tentativas. Se vocé usa tentativas
cegas (aleatorias), vocé pode encontrar a solucio por acaso, e a solugao
permanecera uma solucao acidental. Mas a tentativa pode ser guiada,
com base em conhecimento preliminar do objeto (uma tentativa como
um experimento).

E através de tais tentativas que alguém tateia e destaca as
propriedades do objeto que anteriormente ndo eram levadas em conta.
A transicdo se realiza de uma acdo com o objeto para uma acao com um
modelo do objeto.

Um modelo difere de um objeto em apenas um aspecto: aspectos
particulares e propriedades do objeto, que sdo de especial interesse
para nos, sdo representados no objeto tanto sob forma material quanto
simbolica. Um modelo nos permite acompanhar as conexdes em mudanca
entre estes aspectos do objeto em sua forma pura, e, consequentemente,
verificar nossas suposicoes sobre as propriedades internas, a estrutura
interna, e regularidades do objeto em sua forma pura.

Sdo essas acoes com o modelo que, no final, nos permitem
revelar a conexao interior que anteriormente nao foi considerada. O
modelo torna-se um portador da forma do objeto, uma cristalizagio
do conhecimento que temos de sua estrutura interna. E uma espécie
peculiar de abstracdo e nao o proprio objeto. Mas essa abstracdo esta
relacionada com o objeto, ancorada no modelo e, portanto, permite-
nos agir. Em outras palavras, agdes com o modelo nos levam de fato a
descoberta do principio geral que esta faltando em nossa experiéncia.

Agora é necessario nos convencermos de que o que nos
encontramos nao é uma dependéncia circunstancial, mas realmente
um principio generalizado de agao.

Alterando as propriedades que encontramos, podemos prever
de acordo com elas a alteracdo da acdo. O processo de ascensdo do
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abstrato ao concreto do principio de agdo descoberto, finalmente leva
a solucdo da tarefa. Obtemos um conceito concreto no resultado final.
Um conceito é uma lei que descreve o modo de acdo com um objeto e
prové sua materializagio: por que, e com base em quais propriedades
do objeto, devemos agir com ele de tal modo. Essa é a chamada acdo de
estudo: tentativas, modelagem.

Como resultado de resolver a tarefa de estudo, o plano de acao
é reconstruido. Voltemos a tarefa original, a fim de determinar se o
plano agora esta correto. Se o resultado real coincide com o resultado
planejado, o modo correto de acdo foi encontrado. Ainda temos mais
uma coisa a fazer: convencer-nos que este é o modo de acdo que nos
permitira resolver qualquer tarefa analoga. Se o plano prevé possiveis
mudangas na situacdo e garante o sucesso da acdo, entdo a nossa
avaliacdo prognostica é adequada e positiva: “Sim, agora eu posso
resolver tarefas deste tipo.”

E assim, a situacdo de estudo emerge como uma situacio
de desconforto. Com a solucdo bem sucedida da tarefa surge um
sentimento bastante distinto: alivio, uma reacdo emocional positiva, a
satisfacdo consigo mesmo. Essa reacdo emocional é uma reagdo muito
importante, que estabelece as bases para a futura atividade de estudo.

A parte motivacional da solucao da tarefa de estudo passa por mais
uma etapa — a fase de interesse consciente. Quando comecamos a analisar
a situagdo problema e a nos convencer de que nossas ideias anteriores nao
nos dao uma base para a acdo, esse significado da situacgio é objetivado.
O objeto adquire um significado especial, torna-se interessante. Até esse
ponto, nés poderemos nao ter prestado nenhuma atencio a ele, agora, de
repente, revela-se que ha algo escondido nele. Isso é expresso em uma
reacdo de surpresa, o inesperado (o que temos aqui?).

O interesse é a experiéncia subjetiva do significado de um
objeto. Nosso interesse é despertado por aquilo que é significativo
para n6s como sujeitos. Isso é também o que distingue a necessidade.
Consequentemente, o interesse surge com base em uma necessidade.
Mas, apesar de interesses nascerem com base em necessidades, eles se
distinguem das necessidades, vao além dos limites das necessidades, e
com base em interesses surgem novas necessidades.

Esta proposicao é muito importante para a pratica escolar. Uma
crianca que esta comecando a aprender tem uma necessidade cognitiva
(a necessidade de saber). Mas o problema é como transformar essa
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necessidade em uma necessidade de aprender. O caminho para isso
passa pelo interesse em aprender. E para que esse interesse se revele, é
necessario saber como aprender.

A partir da analise da estrutura da atividade de estudo que temos
examinado, conclui-se que a aprendizagem e a atividade de estudo sdo
coisas diferentes. A aprendizagem se realiza nas formas mais variadas e
nao necessariamente na forma de atividade de estudo.

Portanto, se a Educagdo Desenvolvente é o ensino que se baseia
na atividade de estudo da crianga, entdo devemos responder a pergunta
de como podemos ter a crianga envolvida nessa atividade e promover a
formacao gradual da atividade de estudo. Esse é um processo bastante
longo, que requer condicoes definidas e esta subordinado a leis definidas.
O processo tem suas etapas. A atividade de estudo comeca a surgir quando
a crianga esbarra em conceitos teéricos cientificos. Portanto, na fase pré-
escolar, quando tais conceitos nio existem na experiéncia da crianca, mas
apenas informacoes generalizadas de carater empirico, nao ha necessidade
da atividade de estudo. Apenas na escola, onde a crianga encontra os
fundamentos do conhecimento cientifico, dos conhecimentos tedricos, essa
atividade torna-se necessaria e possivel. Em conexdo com isso, devemos
definir com maior precisao o conceito de ensino desenvolvente no contexto
da fase inicial da vida escolar da crianca.

Se o ensino desenvolvente é o ensino em que o aluno emerge
como um sujeito da atividade de estudo, entdo esse ensino nos anos
iniciais do ensino fundamental cria as pré-condi¢oes para o surgimento
e dominio gradual desse tipo de atividade. Aqui temos uma lei geral. O
ensino facilita o desenvolvimento, cria-se as condic6es para a formacgao
do tipo de atividade que é nova para o individuo que est prestes a se
tornar seu sujeito.
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O ALUNO DAS SERIES INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL COMO
SUJEITO DA ATIVIDADE DE ESTUDO!

V. V. Davidov
V. I. Slobodchikov
G. A. Zuckerman

No desenvolvimento de um programa educacional — ou seja,
ao predeterminar ou selecionar uma das direcGes possiveis do
desenvolvimento psicologico das criancas — nos esforcamos para
dirigir-nos conscientemente para o cultivo de uma capacidade humana
fundamental, a capacidade de construir e transformar de forma
independente a atividade da prdpria vida, ser seu verdadeiro sujeito.
E precisamente essa capacidade que permite que a pessoa defina-se no
mundo, envolva-se em varios tipos de atividade existentes e formas de
interacdo com outras pessoas e crie novas atividades.

Aparentemente, em relacdo a atuacdo das criancgas, nds somos
responsaveis por estabelecer de modo mais rigoroso os limites e as
formas de sua independéncia de acordo com sua idade para ndo pér em
risco sua vida, sua satide mental, e seu potencial de desenvolvimento.
A dificuldade, porém, é que nao podemos nomear com certeza um
unico limite que ndo seja moldado por fatores culturais e histéricos.
Assim, as concepc¢oes dos limites a independéncia dos alunos do ensino
fundamental tém mudado significativamente nos wltimos tempos.
A exigéncia de desenvolver a capacidade da crianga para realizar um
estudo independente, que esta incluido no programa para o ensino
fundamental inicial, jA ndo incomoda os ouvidos de ninguém. Além
disso, hoje em dia, os adultos parecem estar ansiosos e preocupados
quando as criancas da escola priméaria sao incapazes de aprender, de
ser sujeitos de sua propria atividade de estudo. As criancgas, que até o
final do ensino fundamental nao adquiriram essa capacidade, resistem

! Tradugdo do texto em inglés Maria Auxiliadora Soares Farias, Stela Miller,
Suely Amaral Mello.
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a estudar no ensino médio, dando origem a uma massa de problemas
adolescentes de neuroticismo e atitudes negativas em relacdo a
escolaridade; e esses jovens, tendo obtido certificado de ensino médio
[literalmente: certificado de maturidade — nota do tradutor do russo],
descobrem que eles sdo profundamente imaturos, despreparados para
a vida em um mundo em rapida mutacao.

A exigéncia contemporanea “ensinar as criangas a aprender”
nao parece tdo 6bvia ou natural, se olharmos para ela nao a partir da
perspectiva de hoje, mas a partir, digamos, dos anos 1960, quando
ninguém estava preocupado com o fato de que um aluno do quarto ano
nao fosse capaz de estudar. Pensava-se entao que ainda era cedo para
a crianca ser independente nesse campo, e que bastava ela ser uma
seguidora obediente e diligente das instru¢des do professor. Subjacente
a essa ideia, estava uma visao muito diferente (da de hoje) da chamada
natureza da infincia, do potencial de desenvolvimento relacionado a
idade para uma crianca entre sete e onze anos.

A questdo é que a capacidade de aprender se destaca das outras
habilidadesescolares (ler, escrever, contar). Nosentidomaisamplo dessa
palavra, a capacidade de estudar ou ensinar-se? significa a capacidade
de superar as proprias limitacées nao sé6 no campo do conhecimento
concreto e habitos, mas em qualquer esfera de actividade ou relactes
humanas, em particular nas relacbes consigo mesmo: alguém pode
ser desajeitado ou preguicoso, desatento ou analfabeto, mas é capaz
de mudar, tornar-se (fazer-se) um outro tipo de pessoa. Para ensinar e
mudar a si mesma, a pessoa deve, primeiro, saber sobre as limita¢Ges
e, segundo, ser capaz de transformar os limites de suas habilidades.
Ambos os componentes da capacidade de estudo sdo de natureza
reflexiva. E até mesmo 30 anos atras parecia corajoso sugerir que alunos
do ensino fundamental poderiam ser capazes de desenvolvimento
reflexivo. Tal pensamento se opunha a todo o conhecimento psicologico
da infancia coletado pelo método que estabelecia normas relacionadas
com a idade tendo como base médias estatisticas. O aluno normal da
escola primaria (estatisticamente médio) era visto como um empirista
tipico, nao capaz de formar conceitos cientificos (L. S. Vygotsky),
nem de realizar operacOes intelectuais reversiveis (J. Piaget). Esferas

z o«

2 O significado literal da palavra russa para “estudar” [uchit’sia] é “ensinar a si
mesmo.” A palavra é usada neste artigo com o seu significado literal em mente
(Nota do tradutor do russo para o inglés).
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da atividade humana que pressupunham habilidades reflexivas no
sujeito eram consideradas inacessiveis a criancga, e, portanto, a questao
do desenvolvimento reflexivo de alunos do ensino fundamental (e,
consequentemente, de sua capacidade de estudo) soava tao incorreta e
tdo pouco esclarecida como o de sua auto-definicio ocupacional.

Na década de 1960, D. B. Elkonin formulou a hip6tese de que
nao havia fundamento para a generalizacdo do diagrama de idades
vigente com base nas normas de desenvolvimento relacionadas a idade
referenciadas em médias estatisticas, de modo a transforma-las em

um tipo de invariante de qualquer caminho possivel de desenvolvimento
mental. Este diagrama representa apenas um caminho bastante
especifico e concreto de desenvolvimento mental das criancas que ocorre
em condicOes concretas e historicas do sistema de ensino (no sentido
amplo da palavra) dentro do qual predominam informag6es empiricas,
e modos de dominio de conhecimento sdo pobremente concebidos,
mediados por conceitos genuinos como elementos da teoria da relacao
sujeito-contetdo. Ha razao para pensar que a mudanga no conteido do
ensino nessa direcdo e mudangas correspondentes no “tipo de ensino”
irdo influenciar o “diagrama de idade” para a formacao do intelecto
infantil (Elkonin, 1989, p.50).

Trinta anos de verificacio experimental desta hipotese tém
mostrado que a realizacdo sistematica da atividade de estudo® por
alunos do ensino fundamental é mais eficaz em promover neles os
fundamentos da consciéncia e do pensamento teéricos que o sistema
de organizacao do processo de ensino-educacao habitual no ensino
primério, no qual os componentes especificos da atividade de estudo
nao sdo conceituados de forma adequada. A propria existéncia de
escolas experimentais que revelaram novas habilidades relacionadas
com a idade dos alunos do ensino fundamental transformou a questao
do desenvolvimento reflexivo das criancas entre seis e onze anos de
idade, de uma pergunta errada e incompetente, em uma das questoes

3 Lembremo-nos de que na concepc¢ao de educacio desenvolvente elaborada
por Davydov nao é qualquer atividade que acontece na classe durante uma
aula é chamada de “atividade de estudo”, mas apenas a atividade que visa ao
dominio dos modos de ac¢do cognitiva e relacionada a objetos generalizada na
forma de conhecimento tedrico (Psikhologicheskii slovar’, ed. V. V. Davydov, A.
V. Zaporozhets, B. F. Lomov et al., [Moscow 1983], p.385).
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préaticas e essenciais da psicologia pedagogica e do desenvolvimento. Por
que essa questao é tdo polémica hoje em dia? Nao especialmente, isso
é devido a ansiedade relacionada a aceleragdo prematura e forcada do
desenvolvimento dos alunos das séries iniciais do ensino fundamental
sob as condicoes da atividade de estudo, mas sim, é devido a uma
sensacao de que as tarefas de desenvolvimento que sdo apresentadas
por meio da atividade de estudo (no atual nivel de sua teoria e pratica)
sdo inadequadas e limitadas.

O problema é que o ensino experimental, que implementa
os principios da atividade de estudo e melhora substancialmente
a capacidade reflexiva dos alunos do ensino fundamental, ainda
nao resolveu completamente a tarefa de promover nas criancas a
capacidade de estudo. Os dados quantitativos nao estdo disponiveis,
mas a observacao nos diz que os problemas do ensino médio, ligados
a incapacidade dos alunos de estudar — e, o principal, a sua falta de
vontade de estudar — existe também em classes experimentais (Classes
com o curriculo da Educacao Desenvolvente — nota do editor). Por qué?

Duas explicacbes possiveis dessa circunstancia decepcionante
sao: (1) o objetivo inicial é inatingivel durante os anos iniciais do ensino
fundamental e temos de esperar até que os alunos “amadurecam”,
como adolescentes, ou (2) o objetivo é atingivel, mas na concepcao da
educacao desenvolvente deixamos de levar em conta algumas condicoes
essenciais necessarias para a constituicdo de habilidades ligadas a
idade dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. Assim
exatamente foi formulada a questao das habilidades relacionadas com
a idade de alunos do ensino fundamental na década de 1960, quando
umas poucas criancas bem dotadas revelaram uma capacidade reflexiva
de pensamento tedrico. Agora, quando a metodologia de ensino para o
desenvolvimento da reflexividade por meio da atividade de estudo foi
desenvolvida, tais criancas nao sdo mais consideradas excepcionais.
Esse precedente historico, que expoe a “artificialidade” de normas
relacionadas a idade, permite-nos nao desistir antes da hora da busca de
condicGes de ensino que transformem a (agora excepcional) capacidade
de ensinar-se de alguns alunos do ensino fundamental especialmente
dotados em uma norma de desenvolvimento relacionada a idade
referenciada em médias estatisticas.

E assim, a pergunta (se é possivel por meio da atividade de
estudo promover nos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental a
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capacidade de aprender) pode ser reformulada como se segue: Estamos
engajados em extremismo “desenvolvimentista”, tentando resolver um
problema que é impossivel resolver por definicdo? Ou este problema é
insolivel no momento porque suas condicoes nao foram definidas de
forma adequada?

Para completar a definicdo das condicGes para a nossa tarefa
pratica, vamos, como nosso primeiro passo, separar o conhecido do
desconhecido. E sabido que, por meio da atividade de estudo, pode-se
promover a reflexdo como um componente necessario da capacidade
de aprender (Davydov, 1985; Zak, 1984). Mas, ao afirmar que a reflexao
¢ um mecanismo psicologico da capacidade de estudo independente,
de modo algum podemos equiparar essas duas capacidades humanas.
Como um modo universal de construcao de relagoes da pessoa com a sua
propria atividade de vida, a reflexdo nao se limita a esfera do objetivo
dirigido a auto-mudanca. E na capacidade de estudar esta presente
um componente de independéncia, iniciativa e de ser ativo que nio se
reduz a reflexao. No entanto, os conceitos de “reflexdo” e “capacidade
de aprender” estdo interconectados e conectados por meio do conceito
de “agente”: uma pessoa que sabe como ensinar a si mesma determina
os limites de seu préprio conhecimento (ignorancia) e descobre por si
mesma os meios para expandir os limites do conhecido, do acessivel.
E tdo absurdo perguntar quem é o sujeito da capacidade de aprender,
como ¢ fazer a pergunta tautologica: “Qual é a forma de um circulo?”
Mas quem é entdo o sujeito da reflexao que é fomentada pela atividade
de estudo? Aqui a resposta nao é tdo ambigua. Vamos procurar essa
resposta, e, consequentemente, completar a definicio das condicGes
para a nossa tarefa educativa de duas maneiras: (1) diretamente,
perguntando quem realiza tarefas reflexivas no processo vivo de
aprendizagem; e (2) indiretamente, por meio de analise dos resultados
da avaliacdo das habilidades reflexivas dos alunos das séries iniciais do
ensino fundamental.

Quem realiza a tarefa reflexiva na aula? O professor inicia um
processo de reflexdo, colocando um problema de forma a polarizar, a
partir do inicio, varios aspectos da contradicao em discussao que foram
incorporados aos pontos de vista dos alunos. No confronto de opinides
diversas, percebe-se que cada uma delas é parcial e limitada. E o limite de
cada ponto de vista parcial que compde o objeto da discussao. No processo
de argumentacdo, aqueles que detém ou apoiam cada ponto de vista se
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convencem de que seus conhecimentos e modos de agio nao sao suficientes
para resolver a tarefa definida. Surge a necessidade de coordenar os pontos
de vista que se formaram para elaborar um modo de agdo comum. Notemos
que o modo de ac¢do que é comum aos participantes no trabalho conjunto é,
ao mesmo tempo, comum para a nova classe de tarefas.

O processo descrito para a resolucdo de tarefas de estudo
assume a forma de debate;* o confronto agudo entre diferentes pontos
de vista e a natureza dramatica da sua harmonizacdo sdo os critérios
externamente observaveis de uma aula “bem-sucedida” de educacao
desenvolvente. No debate geral da sala, principalmente o professor faz o
trabalho de polarizar e, posteriormente, harmonizar os pontos de vista
das criancas. Mas quando a aprendizagem cooperativa é organizada
em pequenos grupos (Matis, 1982; Poluianov, 1983; Rubtsov, 1987;
Zuckerman, 1989), as criancas aprendem de forma independente a
organizar o debate — isto é, a assegurar o conjunto procurado, parte do
qual é apreendido por cada participante no trabalho conjunto, mas que
nao “pertence” a nenhum deles pessoalmente.

Quem é, entdo, o sujeito da atividade de estudo na aula-debate?
E a classe ou grupo de criancas que trabalham em conjunto, que, juntas,
realizam a tarefa de estudo (reflexao). E assim, nao podemos descobrir
portadores individuais ou “donos” da reflexdo no processo de estudo;
o sujeito da reflexdo nao é individualizado; a reflexdo existe de uma
forma interpsiquica. A classe como um complexo grupo cooperativo
tem a capacidade de estudar sob a orientacao de um adulto, mas o que
o aluno individualmente é capaz de fazer?

Portadores individuais de reflexdo podem ser identificados pelo
procedimento de avaliacao individual, o que reduz os processos reais de
comunicacao e cooperagao (em que a reflexao existe na aula) a relacao
“adulto-tarefa-aluno”. Percebendo que o adulto que define a tarefa nao
¢ imparcial, nem um fator neutro na situacdo de avaliacdo (Venger;
Polivanova, 1988; Elkonin, 1966), dividimos os métodos conhecidos
por nos para avaliar varios aspectos do desenvolvimento da reflexdo
em alunos dos anos iniciais do ensino fundamental em dois grupos. O
critério segundo o qual fizemos essa classificagdo foi o modo de iniciar
as acoes reflexivas do aluno: o adulto pode dar o aviso para a reflexao de
forma aberta, ou isso pode estar oculto nas condicGes da tarefa.

4 “Debate [diskussiia] — discussdo de questdes controversas para esclarecer
pontos de vista diferentes” (Tolkovyi slovar’ russkogo iazyka, ed. D. N. Ushakov).
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O primeiro grupo consistiu de métodos em que as instrucoes
continham uma solicitacio direta a acio reflexiva. Por exemplo, ao aluno
poderia ser dada a tarefa de distinguir o conhecido do desconhecido,
num exercicio como: “Na coluna da esquerda escrever palavras cuja
grafia vocé ainda nao é capaz de avaliar”. O segundo grupo consistiu
de tarefas cujo desempenho exigia acbes reflexivas, mas nas quais as
instrucoes nao diziam abertamente para o aluno realizar tais acoes. Por
exemplo, em um conjunto de tarefas que em principio eram resolvidas
por meio de um determinado método, nés intercalamos, sem aviso
prévio para a crianca, outras tarefas que nao tinham solucao.

Os resultados do ensino experimental avaliados com a ajuda
desses dois grupos de métodos divergem sensivelmente. Indicadores de
reflexao obtidos pelos métodos do primeiro tipo sdo muito elevados: 85
por cento das criancas lidaram com as tarefas de avaliacdo (os valores sdo
em média para maior clareza) (Eremina; Zuckerman, 1979; Zuckerman,
1990). Indicadores do segundo tipo nas mesmas classes experimentais
sdo consideravelmente mais baixos: 50 por cento (Maksimo, 1979;
Savel’eva, 1989; Semenova, 1985; Zuckerman; Elizarova, 1990). Esta
claro que nos estamos lidando com a medida de diferentes aspectos da
reflexdo. No primeiro caso, podemos dizer que as criangas realizaram
operacoes reflexivas pela exigéncia do adulto, no contexto da atividade
de estudo organizada por ele. E a pratica atual da atividade de estudo lida
com muito sucesso com a tarefa de promover a capacidade de refletir nas
criancas. A capacidade de refletir é observada na maioria esmagadora dos
alunos em classes experimentais (a Educacao Desenvolvente se entende
aqui por experimental — nota do Editor), e neste aspecto, eles sdo muito
mais avancados que seus pares. No entanto, o sujeito e iniciador dessas
operagoes reflexivas nao é a crianca, mas o adulto que organiza a atividade
de estudo da classe; no entanto, muitas dessas operacées podem ser
realizadas, elas ndo produzem iniciativa de reflexdo e independéncia
nas proprias criangas, €, consequentemente, existe uma lacuna entre a
capacidade reflexiva e a capacidade de ensinar a si mesmo a aprender que
ainda tem de ser dominada.

No momento, infelizmente, estamos apenas a meio caminho (veja
os dados para o segundo grupo de métodos) com o objetivo de promover,
por meio da atividade de estudo, a reflexao independente dos alunos das
séries iniciais do ensino fundamental, sua capacidade de refletir sobre
sua propria iniciativa de ser sujeitos individuais de reflexao, sem a ajuda
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de um adulto. E fato que mesmo em relaciio a reflexdo independente,
os alunos nas salas experimentais diferem significativamente dos seus
pares que sdo ensinados de acordo com o curriculo padrdao. Mas o
simples fato da inadequacao do aspecto de atuacao de alunos do ensino
fundamental em relacao ao desenvolvimento reflexivo, a baixa eficiéncia
da atividade de estudo obriga teéricos e profissionais da atividade de
estudo a enfrentar novamente a questio das capacidades das criancas
relacionadas a idade, a pesquisar as condi¢des ndo percebidas para o
desenvolvimento da independéncia reflexiva, na auséncia da qual a
tarefa de promover a capacidade do aluno para estudar permanecera
sem solucao.

Na busca de tais condigoes, é necessario voltar as fontes da
teoria da atividade de estudo. “A posicao do aluno nao é simplesmente
a de alguém que frequenta a escola e conscientemente executa as
instrucdes do professor e faz sua licio de casa, mas a posi¢ao de alguém
no processo de melhorar a si mesmo” — nessa ideia de Elkonin (1989,
P-249) percebemos um valor, precioso, mas nao realizado na pratica da
educacio desenvolvente, da teoria da atividade de estudo. Melhorar e
ensinar-se — isso significa construir relagdes consigo mesmo, como se
faz com “outros”: com uma pessoa que ontem nao pensava da mesma
forma como faz hoje, que tinha menos capacidades, que nao entendia
muito bem o que hoje tornou-se claro. Mas como, de que forma, o
estudante percebe-se a medida que ele muda e torna-se cada vez mais
inteligente e mais capaz? Tendo passado anos no estudo de matemaética,
linguistica e outras disciplinas, a crianca fala de suas realizacGes na
lingua desses agentes: “Esta palavra deve ser escrita desta forma”,
“Esta tarefa é resolvida dessa forma.” Mas aqui as criancas ndo falam
de si mesmas, essa nao é a linguagem de auto-consciéncia, em que a
crianca pode falar por conta propria de sua competéncia e comparar-
se consigo mesma. No que ela pode revelar e registrar a mudanca em
si mesma? Onde esta o aperfeicoamento proprio apresentado a ela —
o0 tnico resultado significativo da sequéncia interminavel de licoes da
escola, dezenas de cadernos cheios, milhares de tarefas resolvidas? Esta
apenas no curriculo do professor e em seus relatoérios de desempenho
da classe?

“Criancas, que coisas novas vocés aprenderam na aula de hoje?”
— o professor geralmente tenta objetivar para os alunos suas proprias
mudancgas diarias. “Nds aprendemos a resolver as tarefas com duas
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operacoes!” o melhor aluno vai inteligentemente responder, sutilmente
captando as expectativas do professor. “Criancas, levantem as maos,
quem aprendeu hoje a resolver tarefas com duas operacoes? Percebo,
quase todos vocés. E vocé, Vanya?” “Eu ja sabia”, Vanya vai resmungar.
Na verdade, no inicio da aula, ele tinha-se mostrado completamente
incapaz de resolver as tarefas do novo tipo, mas ao longo dos 45 minutos
da aula o seu estado de incapacidade tinha mudado gradualmente para
um estado de capacidade: sem perceber, o novo conceito havia “tomado
conta” da criancga. O professor havia ensinado Vanya, mas a crianca tinha
ensinado a si mesma? Ele simplesmente nao tinha notado o eu que por
alguma razao nao podia lidar com a tarefa e o eu que gragas a alguma
coisa tinha resolvido a tarefa. Isso nao foi em detrimento da tarefa: essa
foi resolvida. Mas foi em detrimento do aluno? Cada subsequente classe
de tarefas ira leva-lo para o mesmo tipo de beco sem saida, para fora do
qual o professor ira leva-lo novamente e novamente. O aluno pode vir
para o teste preparado. Mas ele vai estar preparado para viver em um
mundo em constante mudanca, que exige continuamente a capacidade
de mudar a si mesmo?

Uma tentativa especial para resolver o problema da forma como
uma crianga pode ser apresentada ao seu “eu” em processo de mudanca
(de ontem, de hoje, de amanha) é o experimento conduzido por S. Yu.
Kurganov (1989), que criou uma técnica para producio e registro dos
“monstros” das criancas (o termo é de I. Lakatos, 1967) — imagens
intermediarias, hipoteses e suposicées que se tornam um instrumento
real de pensamento nio-padronizado para a crianca, um meio pelo qual
ela pode se dar conta e revelar sua visao propria, singular e individual do
mundo. Mas a abordagem especial de Kurganov tem uma limitacao rigida
propria dela: ela trabalha no campo de “eternas” perguntas, que surgem
no limite entre o que é conhecido e o que é desconhecido para alguém e
sdo perguntadas no contexto em que lhes faltam respostas normativas e
sem ambiguidades. Nos, por outro lado, buscamos organizar a atividade
de estudo, com vistas a crianga que se move a partir do que é conhecido
para o que é desconhecido por ela pessoalmente, mas esti escrito nos
livros didaticos, convertendo a experiéncia cultural universal (impessoal,
anonima), registrada no livro, em sua propria experiéncia (dominando
ou assimilando-a) (Eremina; Zuckerman, 1979).

E assim, nas reservas da atividade de estudo, cuja ignorancia
nos impede de promover nas criancgas efetivamente a capacidade de
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estudar, descobrimos uma lacuna em sua teoria e pratica — podemos
adiciona-la a outras lacunas na teoria da atividade de estudo (Davydov,
1991). Primeiro de tudo, esse é o problema de como a crianca objetiva
(como resultado do “trabalho” de uma reflexao definidora) as mudancas
dentro de si que ocorrem no processo de ensino. Por que é precisamente
esse problema que parece-nos a chave para o segredo da capacidade de
estudar, de ser um sujeito de atividade de estudo? Na sua forma mais
geral, a resposta a essa pergunta é dada sob a forma de uma tabela que
descreve a estrutura completa desse tipo de atividade de estudo dentro
de cujos limites a capacidade de aprender pode emergir.
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Esta tabela baseia-se (ver a primeira coluna) na ideia de trés
esferas de existéncia de processos reflexivos, que estdo interligados,
mas sao irredutiveis uns ao outros (Slobodchikov, 1986):

1. Pensamento dirigido para resolver tarefas. Tal pensamento
necessita dereflexao, afim de que osujeitotome conhecimento
dos fundamentos das suas proprias acdes. E precisamente na
pesquisa dessa esfera que surgiram o fenémeno da “reflexao”,
sua compreensdo comum como a orientagdo do pensamento
para si mesmo, seus proprios processos e produtos.

2. Comunicagdo e cooperacgdo. Aqui a reflexao € um mecanismo
de fuga para uma posicdo “acima” ou “fora”, a partir da qual é
possivel coordenar acoes e ocasionar a compreensao mutua
dos parceiros.

3. Auto-consciéncia. Auto-consciéncia exige reflexdo na auto-
determinacao de seus enfrentamentos interiores e seus
meios de marcar os limites entre o “eu” e 0 “nao-eu”.

Tendo distinguido trés esferas de existéncia da reflexao, podemos
agora identificar nossas concepg¢oes gerais da actividade de estudo
(como o lugar onde a definicao de reflexdo emerge e se desenvolve)
e conceituar trés objetos das agOes conjuntas de alunos e professor,
trés agentes dessas acOes, e seus trés resultados. Por que essas varias
camadas distintivas da atividade de estudo parecem-nos heuristicas?
N3ao s6 porque noés identificamos um estrato negligenciado da atividade
de estudo, sem o qual toda a proposta de cultivar um sujeito da atividade
de estudo e promover nos alunos das séries iniciais uma capacidade de
estudo ira revelar-se fitil: é somente dentro da terceira camada (ver
Tabela 1), que ndo existe separada e independentemente das duas
primeiras camadas da acividade de estudo, que descobrimos o aluno
que é capaz de auto-mudanca e de ensinar a si mesmo (com a ajuda do
professor e das outras criangas). Na terceira camada nés identificamos
um ponto de crescimento para a teoria e a pratica da atividade de
estudo. Tendo distinguido os mecanismos pelos quais cada camada é
produzida, podemos determinar os modos de nosso préprio trabalho
na concepc¢ao e implementacao da atividade de estudo em sala de aula.

Vamos comentar os significados principais das expressoes
metaforicas para esses mecanismos em todas as camadas da atividade
de estudo. O termo “formacao” significa o trabalho do adulto dirigido
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para o objetivo de moldar o comportamento da crianca, o pensamento
e as acoes de acordo com as formas culturais definidas — na atividade
de estudo de acordo com as formas de consciéncia tedrica (Davydov,
Elkonin). Por tras da metafora de “curtidura” esta uma imagem diaria
sugerida por D. A. Aros’ev: assim como pepinos frescos que estdo
imersos em salmoura tornam-se gradualmente curtidos, também a
crianca que esti imersa na aprendizagem cooperativa numa posicao
reflexiva progressivamente se torma refleviva.5 Nao conhecemos um
mecanismo inequivoco para a producao de reflexdo definidora na esfera
da auto-consciéncia. Ao chama-lo de “cultivo”, apenas indicamos o
papel especifico do adulto neste processo. O adulto, como um jardineiro,
s6 pode preparar e fertilizar o solo em que o “eu-mesmismo” infantil
cresce, mas ele nao pode gerar ou produzi-lo, porque nessa esfera, ele
é por natureza diferente da crianca, da mesma forma que o jardineiro é
diferente do seu jardim.

Para ver o esquema para a atividade de estudo apresentado no
diagrama como um todo, imaginemos suas trés camadas como trés funis
concéntricos ou — melhor ainda — como trés camadas de tecidos de um
Unico organismo vivo. No inicio dos anos escolares infantis, a terceira
camada é a base que engloba e da forma a todas as outras, a camada
de formacao de significado, enquanto a primeira é a camada interna
que fornece o pivd, a definicdo objetiva do organismo da atividade
de estudo. O adulto que constréi essa camada define o contetido da
aprendizagem, e, desse modo, define o vetor do movimento de todos
os outros “6rgados corporais” da atividade de estudo. Nas formas
desenvolvidas da atividade de estudo (evidentemente na idade adulta
jovem), deve ocorrer uma inversdo: a camada de auto-consciéncia se
tornara a camada interna, central, que define os objetivos da educacao.
Na defini¢do das tarefas do seu auto-desenvolvimento, o jovem adulto
sera capaz de escolher tanto o contetdo cultural que vai garantir a
solucao dessas tarefas como as formas de cooperacao com outros que
sdo necessarias a fim de dominar esse conteudo. E a segunda camada
(cooperativa) da atividade de estudo permanecera do inicio ao fim, uma
camada intermediaria, “lubrificante” que fornece a conexio entre as
outras camadas: a conexao entre o “eu” individual e a cultura.

5 Para demonstragoes experimentais do fato de que a aprendizagem cooperativa
facilita o desenvolvimento reflexivo em estudantes das séries iniciais ver V. V.
Rubtsov (1987).
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E assim, acreditamos que, ao propositadamente construir as
relacoes do aluno com o professor, colegas e consigo mesmo, a medida
que ele muda ao longo do processo de ensino, é possivel projetar a
atividade de estudo para alunos do ensino fundamental que ira fomentar
o desenvolvimento de uma verdadeira capacidade para aprender. No
entanto, até agora, a camada basica de formacdo de significado da
atividade de estudo no ensino experimental nao foi um foco especial
de trabalho na sala de aula. Ao mesmo tempo, é bem sabido que o
desenvolvimento do “eu-mesmismo” infantil (eu mesmo posso, eu
mesmo quero, eu mesmo vou tentar...), que é conectado com a relagao
da crianca para com ela mesma como um “outro”, comeca muito antes
da escola. Embora as relacoes da crianca com ela mesma nao sejam
incorporadas na atividade de estudo, elas ndo sdo suprimidas nos
anos do ensino fundamental; no entanto, existem fora e para além da
atividade dominante neste nivel etario. O “eu-mesmismo” nao se torna
parte integrante do ser estudante, ndo evolui para a posicdo de um
aluno “melhorando a si mesmo” (Elkonin, 1989, p. 245), e assim nao
adquire na adolescéncia a qualidade que é tdo desejada em adultos: “Eu
mesmo posso e quero aprender.” O que é pior (pior para os professores
de adolescentes e para seus pais), a auto-definicao adolescente que mal
comeca a emergir (a busca e a definicao dos limites do proprio “eu”)
repele tudo o que tem a ver com a escola como “nao meu”, estranho, e
imposto (lembremo-nos: inculcacao de fora e “curtidura” an6nima sao
os mecanismos basicos, estranhos para o ser interior da crianca, dos
processos de aprendizagem que sdo realmente impostos pela pratica de
ensino contemporanea). E surge o negativismo tristemente famoso em
relacdo a escola: “Sua gramatica? Eu nao preciso dela! Suas formulas? Eu
nao as quero! Sua cultura? O que ela tem a ver comigo?” Infelicidade! as
formulas da auto-definicao dos adolescentes sao tipicamente opostas a
escola: na tradicional variante — «Eu nao quero estudar (e ndo posso)»;
no caso da educacido desenvolvente «eu posso, mas eu nao quero!»

E possivel um resultado mais otimista do ensino na escola
fundamental? — «Eu posso, quero, e vou aprender. Mas no momento
h& muitas outras coisas na minha vida que sao importantes para mim».
Naturalmente, esse resultado do desenvolvimento normal nos primeiros
anos do ensino fundamental pode ser discutido a sério apenas depois
da implementacio completa de uma concepc¢ao de atividade de estudo
que é construida como um sistema de interacdes em evolucao entre a
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crianca e adultos, pares, e ela propria no estigio inicial da educacao.
No entanto, a implementacdo pratica desse objetivo é atualmente
extremamente dificil, porque os fundamentos que fornecem o completo
preenchimento das condicbes psico-pedagobgicas para a aquisicao,
pelos alunos do ensino fundamental, do ser sujeito (independéncia e
auto-atividade) na atividade de estudo continuam nao claros no nivel
tedrico e ndo foram totalmente estabelecidos no nivel experimental.
Felizmente, o trabalho necessario nessa direcdo jA comecgou, o que
significa que uma possibilidade real vai aparecer para avancar de
questodes académicas especificas sobre os fundamentos e os caminhos
do desenvolvimento da psique humana em véarios periodos da vida para
a projecao das condicbes voltadas a formacdo de uma personalidade
bem desenvolvida e soberana nos sistemas de educagiao desenvolvente.
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AS CONDICOES DO DESENVOLVIMENTO DA
REFLEXAO NAS CRIANCAS DE SEIS ANOS DE IDADE!

Galina A. Zuckerman

Neste trabalho é analisada a possibilidade de desenvolver as
criancas de seis anos de idade por intermédio da atividade de estudo.

Para a defini¢io concreta do objeto indicado, devemos diferenciar
estritamente dois tipos de ensino: o ensino que desenvolve e o ensino
que aperfeicoa. Evidentemente, o objetivo do desenvolvimento nem
tira nem nega o papel importante do aperfeicoamento das habilidades,
do amor aos estudos, da atividade voluntaria, da orientacdo no sentido
dos objetivos e de outras conquistas da crianca pré-escolar (Elkonin,
1960). O critério para a diferenciagio das linhas do desenvolvimento e
do aperfeicoamento dos alunos, na escola fundamental, pode ser uma
das representacoOes centrais na teoria da atividade de estudo acerca de
que a “base do ensino que desenvolve é o contetido” (Davidov, 1986).

Temos encontrado a chave para o problema do ensino que
desenvolve na idade escolar menor — escrevia D. B. Elkonin, ao
sintetizar os resultados de um experimento realizado durante 15
anos. Essa clave é o conteido do ensino. Se desejamos que o ensino,
na escola fundamental, seja capaz de conduzir ao desenvolvimento,
entiao devemos nos preocupar, ante tudo, pelo carater cientifico de seu
contetido (Elkonin, 1974). O contetido do ensino que desenvolve é o
conhecimento teoérico, o qual as criangas assimilam durante a resolucao
de todo tipo de tarefas de estudo, com ajuda das acdes de estudo,
cujo componente importante é a reflexdo (Davidov, 1986). Trata-se,
aqui, da aparicao, nos escolares, durante o processo de aquisicao dos

1 Texto publicado em espanhol com o titulo Las condiciones del desarrollo de la
reflexion en nifios de seis afios de edad no livro organizado por Yulia Solovieva
e Luis Quintanar Rojas Antologia del desarrollo psicolégico del nifio en la
edad preescolar (Trillas, México, 2010, p.96-101). A traducao do russo para o
espanhol foi feita pelos proprios organizadores. A tradugio do espanhol para o
portugués ficou sob a responsabilidade do professor Roberto Valdés Puentes.
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conhecimentos teéricos, do tipo qualitativamente novo da reflexdo:
reflexdo determinante. A formula dessa reflexdo é: “eu sei e eu sei
que eu sei (ou ndo sei) isto” (Slobodchikov, 1987). E evidente que o
conhecimento tedrico, que constitui precisamente o contetido escolar
e se adquire com o auxilio dos meios da reflexdo determinante, nem
cobre todo o contetido da vida do escolar pequeno nem aquilo que
acontece durante a aula, inclusive se essa aula se constr6i segundo
todos os principios da teoria da atividade de estudo.

A parte significativa do contetido do ensino exige da crianca a
reproducao exata e concreta dos modelos do professor. As criancas de
seis e sete anos se preparam, normalmente, para a imitacio exitosa
das acbes do adulto durante seu desenvolvimento pré-escolar. Nao é
casual que a habilidade e a aspiragdo dos alunos, da primeira série do
nivel fundamental ensino, para atuar segundo o modelo sejam dois dos
componentes importantes da assim chamada preparacao do aluno
para o estudo. O lado oposto da plasticidade, flexibilidade e exatidao
da crianca na reproducao dos modelos infantis é o carater superficial
das acGes de imitacdo, a inclinacdo da crianca para imitar o desenho
externo das agdes do professor sem distinguir as caracteristicas
esséncias do modelo daquelas outras caracteristicas irrelevantes;
isto é, atuar ndo por intermédio das acGes de estudo (a orientacdo na
direcdo do essencial € o critério da acao de estudo). Contudo, o cultivo,
na escola tradicional, da disposi¢do da crianca na direcdo do aspecto
orientador da acdo e no sentido da reproducdo exata dos modelos
do professor, coloca de manifesto seu lado negativo s6 nas situacoes
de tarefas de estudo que exigem a reflexdo e a relacao critica com as
acoes. Entretanto, essa mesma disposicao para a imitacio exata garante
também o progresso das criancas no aspecto técnico da leitura, a escrita
certa “involuntaria”, o estabelecimento da escrita manuscrita, assim
como uma multiplicidade de outras conquistas das quais depende
0 bem-estar da crianga na escola. Indicaremos que a imita¢do com o
adulto ja tem se assimilado em periodos anteriores do desenvolvimento,
sobretudo, durante o ensino das novas acoes objetais. Na idade escolar
inicial essa atividade apenas ¢é aperfeicoada.

Para diferenciar, estritamente, as linhas do desenvolvimento
e do aperfeicoamento, na idade escolar inicial, é necessario separar a
interacdo do tipo de imitagdo entre a crianca e o adulto, que garanta
a assimilacdo do contetido dos habitos da aprendizagem, e a interacao
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do tipo de colaboracdao, que surge, pela primeira vez, na situacdo da
solucdo conjunta da tarefa entre a crianca e o adulto. A situagao da tarefa
de estudo ¢ a situacdo de busca do modelo, que nao se da em forma
preparada. Evidentemente, a reproducao dos modelos ja aprendidos e
a execucao habil das instrucées nao sdo as acoes adequadas para esta
situacao. A acdo racional, na situacao de auséncia do modelo desta acao,
precisamente pressupde a capacidade para areflexao determinante. Ante
tudo, a crianca deve descobrir que nao dispoe do meio para a resolucao
da nova tarefa. Ao assinalar, ao professor, aquilo que ela nao sabe ainda
e no € capaz de fazer, bem como o aspecto no que requer da ajuda do
adulto, a crianca insere-se ativamente no trabalho escolar conjunto, isto
é, converte-se nao no executor, mas no verdadeiro sujeito da atividade
escolar (n6s consideramos que esse nivel de independéncia é o méximo
de possibilidades do pré-escolar pequeno, cuja atividade escolar, num
principio, ainda nao pode ser totalmente interiorizada). A caracteristica
essencial da colaboracdo escolar é seu carater assimétrico: a crianca,
correspondendo ao professor na situacao escolar de resolugao, mas que
deve transformar esse modelo de maneira determinada.

Assim, a colaboracgio escolar da crianga e do adulto nasce e se
cultiva ante o estabelecimento e resolucao conjunta de tarefas do tipo
nao reprodutivo. O professor nao pode ensinar ao aluno a resolucdo
dessas tarefas por meio de uma receita: “age comigo e, agora, age vocé
mesmo da mesma forma”. O critério que permite comprovar que o
aluno, de fato, aceitou a tarefa de estudo é sua resisténcia a reproducao
concreta das agoes do professor. Por exemplo, a crianga pode solicitar
informacao complementar ou uma explica¢do; afirmar ndo concordar
com a opiniao do professor; responder com outra pergunta a questao
colocada; isto é, pode ndo fazer exatamente aquilo que fez o adulto
na situacio da agdo conjunta. O protétipo de qualquer situacdo do
ensino escolar em forma de atividade é o problema com os dados que
faltam, o qual deve participar, ante o aluno, como algo parcialmente
desconhecido, parcialmente incompreensivel e sem resolucdo, mas
como algo ja conhecido para o professor e que requer a habilidade de ser
dirigido a fonte de conhecimentos. Tal “habilidade” (a habilidade para
aprender) pressupoe, no sentido estrito desse termo, precisamente, a
aparicao da reflexdo determinante na crianca: a capacidade para saber
aquilo que ele ainda nido sabe, os conhecimentos que sdo necessarios
para resolver um ou outro problema, bem como a maneira como o
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professor pode ajuda-lo. A auséncia desta capacidade se manifesta
em uma relagdo infantil da crianca com o adulto, como com a fonte
universal de cuidados, preocupacao por ele, animacao e ajuda continua.
As féormulas cléssicas infantis e nao escolares da inclusao do adulto no
trabalho sdo: “Eu nao posso!” ou “Estou bem?”.

O que é o que deve saber o aluno para se dirigir ao adulto na

condicdo de professor e incluir-se na atividade de estudo?

1. Identificar na tarefa, principalmente, aquelas condicGes
novas.

2. Realizar a analise dos meios das acdes que ele possui em
relacdo com essas condicGes novas.

3. Fixar a auséncia de correspondéncia entre as condicoes da
tarefa e os meios das agoes disponiveis.

4. Assinalar estas contradi¢does para o adulto. Exemplo: um
aluno que sabe verificar a escritura ortografica correta da
vocal s6 na raiz da palavra se dirige ao professor e pergunta
qual é a regra da escrita da vocal entre duas raizes.? A crianca
tenta verificar a palavra por meio do uso da regra conhecida,
mas nao esti seguro de que seja essa e nao outra a regra que
funciona. Entao, pergunta ao professor como atua essa regra
em uma situa¢do nova. O comportamento escolar da crianca
na mesma situacao consiste no método de ensaio e erro ou a
direcdo do adulto com a pergunta: que letra é preciso escrever
aqui? O comum é que a direcdo nao escolar com o adulto
contenha a pergunta relacionada com o resultado, enquanto
que a direcao escolar esteja dirigida ao meio da acao.

De maneira experimental tem sido mostrado que a condicio
indispensavel para o surgimento das formas especificas escolares de
direcdo do professor, perante as quais a crianca aprende do adulto, é
a colaboracdo escolar com os coetaneos (Zuckerman, 1985, 1987). A
caracteristica central da colaboracdo escolar dos alunos entre si é a
estrutura particular das acoes conjuntas das criancas, ante as quais a
acdo de um dos participantes da cooperacdo limita a a¢do do outro.
O trabalho com os limites proprios, que pressupoe a consideragio e
coordenacao da posi¢ao de cada um nos quadros da acdo comum, é o

2 Trata-se da escrita de uma palavra complexa que consta de duas raizes no
idioma russo (nota dos tradutores do espanhol).
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“gerador” da reflexdo determinante, seu meio propicio. Assinalamos que
os habitos praticos podem ser ensinados a crianca por meio do método
da explicacdo, da amostra e da repeticdo, mas a reflexdo nao pode ser
ensinada dessa maneira: apenas pode ser apresentada a possibilidade
de sua aquisicdo. A colaboragdo escolar com os coetaneos constitui
precisamente uma das condicGes necessarias para o estabelecimento
das capacidades reflexivas das criancas.

Assim, o contetido escolar, a interacao da crianca com o adultoe a
colaboracaoentreaspropriascriancassaoastréspremissasfundamentais
para o problema da atividade que conduz ao desenvolvimento, a qual
ha 30 anos se estuda no coletivo cientifico de D. B. Elkonin e V. V.
Davidov. Essas posicoes da teoria da atividade de estudo, demostradas
na prética, t€ém sido comprovadas em relagao as criangas de sete anos
de idade. Quando o inicio da aprendizagem escolar mudou de sete para
seis anos, novamente surgiu a questao com a qual se iniciou a pesquisa
da atividade de estudo. Trata-se das possibilidades das criancas de
seis anos de idade, particularmente, em relacdo a viabilidade da
formacao nelas dos principios da reflexdo determinante. Sabe-se que
os alunos com um nivel nulo de reflexdo determinante transformam
cada tarefa de estudo em um problema pratico executivo, o que requer
da reproducdo exata dos modelos conhecidos. Consequentemente,
o problema das possibilidades reflexivas das criancas de seis anos de
idade é essencialmente, o problema da possibilidade para iniciar o
ensino, de imediato, na forma de atividade de estudo.

Para a solucdo deste problema preparou-se um experimento que
permitiu:

a. Captar os efeitos do desenvolvimento, cujo critério é a

aparicao dos meios da reflexao determinante da crianca.

b. Diferenciar os efeitos do ensino que conduz ao

desenvolvimento daquele que conduz ao aperfeicoamento.

Partiu-se do pressuposto de que quando o ensino realizado, por
meio da atividade de estudo, ndo é capaz de conduzir ao surgimento
da reflexdao determinante nas criancas, entdo se devia considerar
que a neoformacao psiquica do escolar pequeno ainda nao estava
na zona de desenvolvimento préximo das criancas de seis anos e,
consequentemente, a atividade de estudo nao seria a forma adequada
para seu ensino. Quando o ensino das criancas de seis anos, construida
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segundo as exigéncias basicas da atividade de estudo, conduz a
formacao da reflexdo determinante nos alunos, entio isso significa que
o desenvolvimento das criancas de seis anos pode ser construido na
forma de atividade de estudo.

Para eleger entre estas duas hipoteses alternativas foi desenhado
um método de pesquisa que permitisse mudar o nivel das agoes reflexivas
da crianca com o material que é estudado nas secoes de ortografia
(idioma nativo). Esse material foi selecionado pelo fato de que nas
aulass de ortografia, a partir do manual de D. B. Elkonin (Bogrimenko;
Zuckerman, 1988), tinha sido possivel realizar, de maneira sequencial,
as exigéncias da atividade de estudo. Além disso, era dificil supor que
nas criangas de seis anos de idade, depois de trés meses de ensino
escolar, a capacidade para a reflexdo apareceria em todas as esferas da
autoconsciéncia. Era mais provéavel encontrar a reflexdo determinante
naquele caso em que para sua apari¢ao se criavam as condi¢oes especiais
trabalhando com o material verbal.

O método, chamado de maneira convencional de Diferenca
de palavras, consiste em 20 tarefas, nove das quais tém uma tnica
resolucdo e permitem determinar o quido bem a crianca domina o
habito correspondente, enquanto que 11 tarefas nao tém resolucio e
permitem julgar se a crianca é capaz ou nao de diferenciar o possivel
do impossivel, o compreensivel do incompreensivel, o conhecido do
desconhecido; isto é, se para ela é acessivel ou nao a reflexdo elementar
das bases de seu proprio desenvolvimento intelectual pelo menos no
nivel de diferenciacio da “acdo sem sentido” e da “acao possivel”. Além
disso, as tarefas que tinham resolucdo e que exigiam a habilidade de
operar com a estrutura dos sons e das letras da palavra obtiveram o
nome de habitos; enquanto que tarefass que nao tinham resolucgéo e que
exigiam a orientagdo as possibilidades objetivas da acao, chamaram-
se de reflexivas. A presenca desses dois tipos de tarefas precisamente
permite diferenciar os efeitos do desenvolvimento reflexivo e os efeitos
do aperfeicoamento, do conhecimento dos habitos por parte da crianca.

Os experimentos descritos permitem nomear trés condicGes
do desenvolvimento da reflexdo nas criancas de seis anos de idade: o
contetdo escolar (tedrico), o tipo de colaboragao do professor na sala de
aula e a colaboracdo dos alunos entre si. Contudo, nao se pode afirmar
que seja possivel ensinar as criancas de seis anos, como até o presente
momento sdo ensinadas as criangas de sete anos. Qual é a diferenca?
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Em primeiro lugar, com a insercdo das criancas de seis anos
de idade na escola, pela primeira vez, ficou estabelecido, de maneira
correta, o problema do inicio do novo periodo no desenvolvimento
psiquico da crianca. A experiéncia adquirida, durante o trabalho com
as criancas de seis anos, permitiu identificar erros no ensino dos alunos
de sete anos de idade.

A ideia do ensino escolar, visto como a passagem metddica
das formas pré-escolares as formas escolares de atividade, com os
tipos combinados de estudo-brincadeira (“centatricas”) obrigatorios,
demonstra-se tanto na teoria como na prética.

Em segundo lugar, reconhecemos a similitude das idades sé
em uma camada da aprendizagem, na aprendizagem que conduz ao
desenvolvimento, isto é, precisamente na atividade de estudo. Diante a
passagem do limite do inicio da idade escolar inicial, seu contetido e sua
estrutura ndo mudam. Contudo, o ensino dirigido ao aperfeicoamento
das linhas pré-escolares do desenvolvimento nas criancas de seis anos
deve ser essencialmente diferente, precisamente devido a que eles nao
tém “crescido suficientemente” e nao tém alcancado o nivel das criancas
de sete anos.

CoNCLUSAO

As criancas de seis anos de idade podem ser desenvolvidas
por intermédio dos meios da atividade de estudo. Além disso, as
condicbes para o desenvolvimento das criancas de seis e de sete anos,
no seu principio, sdo as mesmas, enquanto que as condi¢Oes para seu
aperfeicoamento sao qualitativamente diferentes.
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SOBRE A FORMA IDEAL DO
DESENVOLVIMENTO DA PERSONALIDADE
NO SISTEMA DE EDUCACAO DESENVOLVENTE!

A. K. Dusavitskit

Apos quarenta anos de implementacao, o sistema de Educacao
Desenvolvente esta numa crise evidente. Na escola publica regular, a
Educagao Desenvolvente (ED) nem sempre demonstra os modelos de
desenvolvimento que a teoria prevé. Indicadores do desenvolvimento
psicolégico de criancas pequenas em idade escolar mostram grande
variacao; é problematico falar da crianca se tornando um verdadeiro
agente da atividade de estudo (AE). Isso foi confirmado por pesquisa
da N.V. Repkina em uma grande amostra de escolas e regides (Repkin;
Repkina, 1997). Tais resultados podem ser atribuidos a deficiéncias na
formacdo de professores, a falta de livros didaticos e literatura sobre
metodologia, bem como ao desenvolvimento insuficiente de formas de
apoio curricular.

Uma questao ainda mais dificil é a introducdo da AE no nivel
do ensino secundario. [A partir dos anos 1960 até a década de 1980, o
curriculo da Educacgdo Desenvolvente foi desenvolvido e implementado
principalmente no nivel da escola de ensino fundamental — nota do
Editor]. O problema que surge € o de projetar o conceito de ED para a
escola secundaria, o seu curriculo e as formas como a AE sera organizada.
Essa tarefa esté relacionada com a analise da fase da adolescéncia, suas
caracteristicas especificas e atividades que guiam o desenvolvimento
nessa etapa.

Este caminho de aprofundamento do desenvolvimento do
sistema de Educagdo Desenvolvente pode ser, e realmente é, frutifero

! [Tradugdo para o Inglés ©2003 ME Sharpe, Inc., traduzido a partir do
texto russo “Ob ideal’'noi forme razvitiia lichnosti v sisteme razvivaiushchego
obrazovaniia”. Palestra realizada na sexta conferéncia cientifico-pratica da
Associacao Internacional de Ensino Desenvolvente. Moscow, 1999]. Traducao
do texto em inglés Maria Auxiliadora Soares de Farias, Stela Miller, Suely
Amaral Mello.
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se a formacdo do agente da AE se mantém como o objetivo basico. No
ensino tradicional, tal meta é inatingivel. Mas até que ponto o sistema de
ED pode reivindicar o papel de modelo ideal de Educacdo Desenvolvente
como um contrapeso ao sistema tradicional? Pois esse sistema de
ensino é baseado em uma ideia clara de educacdo. Recordemos as
discuss6es dos anos 1970, que se refletiram no livro Problemas
filosofico-psicolégicos da educagdo desenvolvente [Filosofsko-
psikhologicheskie Problemy razvitiia obrazovaniia] (Davydov, 1989).
Nesse livro, a ideia de educar um ser humano como uma personalidade
livre, independente e responsavel é baseada na concep¢ido marxista de
atividade, que, por sinal, V. V. Davydov, ao contrario de muitos outros,
nunca repudiou. Mas, a educacao da personalidade nao é um apéndice
do Ensino Desenvolvente. O desenvolvimento da personalidade nao é
um epifendmeno, algum tipo de suplemento para o desenvolvimento
intelectual. E o processo principal, basico no desenvolvimento da
crianca, na sua transformacdo em uma pessoa madura. Davydov
frequentemente dizia que os conceitos “agente de atividade” e
“personalidade” ndo devem ser considerados idénticos. «O conceito
de personalidade é um dos conceitos centrais da psicologia, ja que é
um pré-requisito para a explicaciao de qualquer fen6meno psicolégico”
(Davydov, 1996).

Portanto, a transicdo da ideia de Ensino Desenvolvente a
de Educagdo Desenvolvente ndo pode ser, por assim dizer, linear:
mostremos como o Ensino Desenvolvente influencia o desenvolvimento
da personalidade. A fim de construir um sistema de Educacio
Desenvolvente, devemos ter uma concepcao de seus fundamentos
psicoldgicos — a forma ideal de desenvolvimento da personalidade sob
condicdes contemporaneas. E 6bvio que tal forma nio pode resultar da
generalizagdo de dados sobre o desenvolvimento da personalidade nas
condicGes reais da escola de massas de hoje. Nem pode resultar de varias
experiéncias de formacao de determinados tracos da personalidade, por
exemplo, definicao de objetivos, qualquer fase especifica relacionada a
idade, ou do estudo de processos psicoldgicos especificos — pensamento,
imaginacao, emocgoes.

Tal forma pode ser obtida apenas pela pesquisa do
desenvolvimento da personalidade nas condi¢cdes de um experimento
genético modelador que englobe todas as fases relacionadas com
a idade — do jovem escolar ao jovem adulto. Aqui, naturalmente,
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todas as condigOes necessarias estabelecidas pela teoria do Ensino
Desenvolvente e da teoria da formacdo da AE devem ser cumpridas.
S6 entdo poderemos descobrir e descrever as profundas conexbes
encontradas entre ensino e educacido. Assim, poderemos compreender
e descrever as transformacoes do desenvolvimento da personalidade
que caracterizam este processo, a chamada teoria de estagios por idade,
os momentos de crise no desenvolvimento, inovagoes da personalidade
e o papel do Ensino Desenvolvente nesse processo. Nao é, portanto,
por acaso que Davydov estava profundamente preocupado, em seus
altimos anos, com a retomada da investigacdo sobre o problema do
Ensino Desenvolvente na base do experimento genético modelador.
Recordamos como ele procurava cenarios experimentais e ponderava
sobre a criacao de um grupo de pesquisadores da mesma opinido.

Tendo indicado a tese basica da minha palestra, agora posso
voltar-me para algumas circunstancias muito importantes relativas
ao periodo durante o qual os fundamentos teéricos do Ensino
Desenvolvente estavam sendo organizados. Isso é tanto mais necessario
tendo em vista o fato de que nesta conferéncia estamos celebrando
uma espécie de aniversario — o quadragésimo aniversario do inicio da
pesquisa experimental sobre o sistema de Ensino Desenvolvente.

Na ciéncia ndo comemoramos um aniversario da mesma forma
como se faz no meio artistico. Um aniversério é uma ocasiao para reflexao
em profundidade sobre o caminho que percorremos, uma ocasido para
dtvidas e questionamento da experiéncia. E sobre uma tal questio,
relacionada com a histéria da criagio do sistema de Ensino Desenvolvente,
que eu gostaria de me deter, porque sem isso, na minha opinido, é
impossivel um trabalho sério para desenvolver a teoria da Educacdo
Desenvolvente. Nessa parte deste trabalho, eu baseio-me, principalmente,
no livro de V. V. Repkin e N. V. Repkina, Ensino Desenvolvente: teoria e
pratica (Razvivaiushchee obuchenie: teoriia i praktika).

Como sabemos — escreve Repkin —, além da escola n.g1, de
Moscou, a pesquisa experimental foi realizada no mesmo periodo
de tempo em varios outros cenarios experimentais (em Tula, em
Mednoe, na regido de Kaliningrad). Nesses locais, no entanto, apenas
questoes especificas foram investigadas. Em Kharkov [Ucrania], por
outro lado, desde o inicio, a investiga¢ao sobre o problema do Ensino
Desenvolvente era sistemaética e, posteriormente, sistémica. Aqui, na
Escola Secundaria n.17, o experimento genético modelador, na forma de
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ensino escolar sistemaético, foi realizado na integra. No final da década
de 1960, todas as séries do ensino primario utilizavam um curriculo
de ensino experimental, e em seguida foi gradualmente estendido para
as séries do ensino secundario e médio. No inicio da década de 1970,
toda a escola era experimental. Uma oportunidade tinica apresentou-se
para explorar a base teérica da AE e, a0 mesmo tempo, a transformacgao
do sistema de Ensino Desenvolvente de uma concepgao tedrica em um
projeto verdadeiro, ndo s6 para os grupos etarios mais jovens, mas
também para os mais velhos.

Entre as pesquisasrealizadasem Kharkovno campodateoriadaAE,
Repkin inclui: desenvolver o conceito da tarefa de estudo e classificagiao
das tarefas de estudo; investigacdo do ato de estabelecimento de metas
nas fases iniciais da formacao da AE e em suas formas desenvolvidas;
esclarecimento da ideia do ato de avaliacao — elemento muito importante
na estrutura de estabelecimento de metas — e do controle reflexivo que
lhe esta subjacente; e investigacdo do papel desempenhado no ensino
pela recordacao espontanea e memoria deliberada.

No grupo dos problemas relacionados com a formacao
da atividade de estudo, a pesquisa foi realizada em estagios
qualitativamente distintos no desenvolvimento do aluno como
agente e acordo com a légica objetiva da formacdo da AE na escola
secundéaria. Cursos integrados nos contetidos da escola bésica foram
projetados e experimentados na pratica, com base nos principios do
Ensino Desenvolvente; foram definidos contetido e métodos de Ensino
Desenvolvente no ensino primario e ensino secundario, de acordo com
a légica objetiva da formacao da AE.

Assim, o grupo de pesquisadores de Kharkov liderados por
Repkin fez uma importante contribuicao tanto para a teoria da AE e
Ensino Desenvolvente, como especialmente para a coleta experimental
de dados e analise. Essa pesquisa longitudinal estabeleceu uma base
para um conceito original da escola desenvolvente, tinico na histéria da
educacao russa.

O estudo de Kharkov foi e continua a ser tinico em seu carater
integrado. Como Repkin observa, essa pesquisa foi a feliz coincidéncia
de um ndmero de circunstancias. Em primeiro lugar, uma criativa
comunidade comprometida de pesquisadores e professores inovadores
desenvolvida na escola, combinando experiéncia e juventude em todos
0s niveis — do primario ao ensino médio. Havia uma atmosfera de
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criatividade e comunicacio confiante entre os colegas e entre professores
e alunos. A atencdo que os adultos dedicavam a personalidade dos
alunos era natural, um pressuposto do trabalho. A condicido de fato
de escola experimental [0 conceito de escola experimental a que o
autor se refere aqui é semelhante ao conceito de escola laboratorio —
nota do Editor] proporcionou uma oportunidade sem precedentes
para a experimentacao, tanto dentro de cada disciplina escolar como
na construgdo do processo de ensino-educacdo como um todo. Por
exemplo, um experimento de ensinar sem seriacio foi realizado nas
classes secundérias. No ensino primaério, foi introduzido um dia sem
aula com um programa especial de desenvolvimento extracurricular.

Muito do que estd hoje sendo descoberto, como se fosse novo,
foi experimentado em Kharkov, na Escola n.17: aulas de reflexao social;
cooperacao curricular e extracurricular de criancas pertencentes a
diferentes grupos etarios; a criacdo de situagdes especiais em que a
crianca tinha de escolher executar ou nao uma agdo moral, e muito mais
que fluia naturalmente da l6gica do desenvolvimento e da personalidade
da crianca e de todo o coletivo escolar. Outra circunstiancia muito
importante foi o apoio incondicional e atengdo que o experimento
Kharkov recebeu de D. B. Elkonin, V. V. Davydov, e seus associados —
relacGes de parceria e colaboracao.

Para mim, que aterrizei no laboratério de Repkin no final da
década de 1960, era evidente desde o inicio que a ideia de Ensino
Desenvolvente assegurava um enorme potencial para o desenvolvimento
da personalidade. Era precisamente nessa area que estavam os meus
interesses profissionais. As sugestoes que fiz para Davydov, Elkonin e
Repkin relativas a organizacao da investigacao sobre o desenvolvimento
da personalidade dentro do sistema de Ensino Desenvolvente, recebeu
o apoio deles; condicGes ideais para tal pesquisa estavam tomando
forma em Kharkov, na Escola n.17.

No entanto, a organizacdo de tal pesquisa naquela época nao
era simples por outros motivos. Na psicologia soviética, a investigacao
sobre o desenvolvimento da personalidade estava limitada por
conhecidos dogmas ideoldgicos. No primeiro simpo6sio sobre problemas
da psicologia da personalidade, em Kursk, apds o meu argumento em
apoio ao conceito de Davydov de defini¢do de problema — que foi lido
devido a sua doenga — o conhecido psicélogo social Tu. A. Sherpovin
declarou: “Que discussdo é essa? O livro do chefe do departamento
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ideoldgico do Comité Central do PCUS [Partido Comunista da Uniao
Soviética] — Smirnov — acaba de ser publicado; tudo o que precisa ser
dito sobre a personalidade esta 1a”.

Mas, na verdade, o proprio conceito de personalidade era
controverso; um conjunto de psicélogos o identificava com o conceito
de individuo, deixando de distinguir a funcao especial da personalidade
na psique. E, consequentemente, sua estrutura especial, as qualidades
sistémicas que tornam possivel a sua funcdo reguladora na psique,
nao eram percebidas e ndo eram pesquisadas. A maioria dos estudos
investigativos em desenvolvimento da personalidade eram sincrénicos e
focados no desenvolvimento do individuo isolado. O préprio conceito de
situacdo social do desenvolvimento perdera significado psicologico, pois
era considerado no contexto da socializacao individual. A influéncia da
comunidade no desenvolvimento do individuo era um fator meramente
complementar, e nao essencial. Psicologos, em geral, limitavam-se
a pesquisa sobre o desenvolvimento de um grupo etario especifico, e
esse foco de investigacao tornava impossivel para eles entender a logica
geral do desenvolvimento da personalidade da crianca. Além disso,
o desenvolvimento da personalidade ndo era examinado como um
processo especifico, mas se igualava ao desenvolvimento psicolégico
geral. Finalmente, nao havia dados na psicologia do desenvolvimento
acerca da influéncia da modalidade de ensino (seu contetido e métodos)
sobre o desenvolvimento da personalidade. Em livros de psicologia do
desenvolvimento, o desenvolvimento relacionado a idade é descrito
totalmente com base em pesquisa que pressupde o modo tradicional
de ensino. Naturalmente, as generalizagdes teodricas derivadas dos
resultados da pesquisa eram de natureza empirica. Isso era verdadeiro
paratentativastantode construirateoria de estagios de desenvolvimento
da personalidade como para distinguir os tipos de atividade guia.
Teorias estrangeiras da personalidade eram consideradas burguesas, e,
consequentemente, erréneas.

Portanto, o estudo do desenvolvimento da personalidade nas
condi¢cbes do Ensino Desenvolvente exigia trabalho analitico sério.
Havia a necessidade de anélise filosofica e psicoldgica do problema
da personalidade em teorias existentes e uma anélise aprofundada da
pratica de pesquisa em personalidade na Unido Soviética e no exterior.

Eudiscuti uma possivel estratégia de pesquisa com L. I. Bozhovich
e V. S. Merlin — autoridades reconhecidas no campo da psicologia
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da personalidade —, e com representantes da Escola Georgiana de
psicologia (V. Norakidze, N. Imedadze, e outros), que na época era, de
fato, a inica escola de investigacdo que estudava a personalidade como
uma formacao integral com base nas proposicoes da teoria da motivacao.
Eu também discuti com A. N. Leontiev a estratégia para estudar o
motivo-necessidade como a principal contradicao no desenvolvimento
da teoria da personalidade. Ele expressou uma série de argumentos
interessantes sobre o lado metodolégico de investigacdo sobre os
motivos da personalidade. Bozhovich, por sua vez, levantou duas
questoes graves. A primeira dizia respeito aos mecanismos psicologicos
da conexdo entre desenvolvimento do pensamento te6rico no sistema
de Ensino Desenvolvente e o desenvolvimento da personalidade.
Em seguida, foi publicado um livro que se tornou famoso — Ciéncia
e Moralidade [Nauka i nravstvennost’, Moscou, 1971]. Nesse livro,
conhecidos filésofos e cientistas naturais discutiam o perigo do
cientificismo e relativismo ético, isto é, de uma abordagem abstrata
feita a problemas cientificos desconectada das necessidades e interesses
dos seres humanos concretos. No mesmo periodo, o sistema de Ensino
Desenvolvente comegava a ser alvo de criticas por parte daqueles que
interpretavam mal o papel do pensamento no desenvolvimento da
psique da crianca. A propdsito, essa critica é ouvida hoje também: basta
recordar o ensaio de A. A. Leontiev, Escola de 2000 [Shkola 2000], e
as criticas especialmente agudas da estreiteza da abordagem cientifica
ao contetido da educacdo manifesta pelo conhecido psicologo V. D.
Shadrikov (1993).

Nao podemos simplesmente ignorar tais criticas, pois, como
a pratica do Ensino Desenvolvente mostra, o fendémeno de melhores
alunos academicamente serem amorais realmente ocorre em algumas
salas de aula.

A segunda questdo levantada por Bozhovich foi ainda mais
importante: “E possivel gerar uma personalidade em um tubo de
ensaio?” Por um tubo de ensaio ela quis dizer as condicbes limitadas
de sala de aula, em contraste com toda a diversidade de praticas sociais,
fundamentalmente hostis a personalidade livre, e que moldam os
jovens como conformistas funcionais. [“Pratica social” é aqui entendida
no contexto socio-politico da Unido Soviética — nota do Editor.]

Alias, ainda hoje, alguns autores de trabalhos sérios na filosofia
e psicologia da educacdo declaram que a educacdo da personalidade
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em condicbes contemporaneas é um processo social multifacetado.
Eles enfatizam que a escola nao é a tnica instituicao que influencia o
desenvolvimento da personalidade: papéis importantes continuam
a ser desempenhados pela familia, pelos meios de comunicacdo de
massa, e pelo ambiente (outro conceito muito conveniente e vazio que
permite que o sistema educacional se exima da responsabilidade pela
educacdo da personalidade do aluno). A questdo do que é possivel no
“tubo de ensaio” poderia ser respondida por meio de anéalise psicologica
da situacao social para o desenvolvimento da personalidade que surge
quando a crianca esta envolvida na atividade de estudo, ou seja,
analise das conexdes e relagdes que surgem sob as condi¢oes do Ensino
Desenvolvente, e, mais amplamente, das caracteristicas especiais da
atividade coletiva que forma o ambiente de desenvolvimento.

Nossa compreensdao desse problema é facilitada pela teoria
psicolégica do coletivo que A. V. Petrovskii (1979) desenvolveu
aplicando o principio da atividade como um mediador das relacoes
interpessoais. Seu trabalho seguiu a légica geral da abordagem
da atividade para a pesquisa dos problemas do desenvolvimento
psicologico. Petrovskii mostrou que a aplicacdo do principio da
mediacao da atividade das relagoes interpessoais nos permite perceber
e explicar uma série de fen6menos psicologicos especificos que se
manifestam em grupos altamente desenvolvidos — coletivos. Em
particular, ele revelou formas de atividade da personalidade que sao
resistentes a manipulacao, a capacidade de empatia com o parceiro
em atividade conjunta, e o funcionamento do coletivo como um grupo
de referéncia para a personalidade.

E surpreendente que as autoridades nao perceberam as sediciosas
implicacGes da concepcao tedrica de Petrovskii (1979). Tendo descrito
as caracteristicas psicologicas de um coletivo real, ele na verdade nao
conseguiu encontrar qualquer coletivo na realidade social envolvente
além do Teatro Taganka [o famoso teatro de Moscou que se tornou
a voz da intelligentsia antes da perestroika — nota do Editor]. Nem
encontrou tal coletivo em uma sala de aula. Ele chegou a problematica
conclusdo de que um coletivo escolar era provavel de emergir nao
através do estudo, mas sim no decorrer de outras formas de atividade
extracurricular socialmente tteis.

Assim, ao analisar a situa¢do social para o desenvolvimento da
personalidade da crianca — o ambiente de estudo — pudemos contar
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com as proposicoes teoéricas e dados de pesquisa de Petrovskii (1979)
€ seu grupo.

Finalmente, a fim de determinar a nossa estratégia para
investigacdo sobre o desenvolvimento da personalidade no sistema
de Ensino Desenvolvente, tivemos que resolver o problema mais
importante e dificil, demarcar o objeto basico da investigacao, no caso
especifico, a estrutura da personalidade. Se a personalidade é uma forma
especial de atividade, entao o que na psique torna possivel precisamente
esse tipo de atividade? Que tipo de qualidades sistémicas da psique,
que, como observa Davydov, sdo a base de todos os estados e processos
psicologicos, levam um ser humano a escolher um comportamento
livre, responsével?

A andlise mostrou que a estrutura de tal compreensao de
personalidade estd indicada, de forma implicita, nas obras de S. L.
Rubinshtein, Homem e Mundo [Chelovek i mir] e Fundamentos da
Psicologia Geral [Osnovy Obshchei psikhologii]. A escolha relacionada
com a personalidade é feita em trés niveis: o nivel de motivacoes e
necessidades, o nivel de consciéncia, e o nivel de comportamento.
Consequentemente, a psique possui qualidades sistémicas que tornam
tal escolha possivel em cada um desses niveis. Na minha opinido, sdo
eles: o interesse da personalidade como a atitude universal do individuo
frente ao mundo, no qual est4 refletida integridade de cada um; o ideal
como uma imagem do mundo como ele deveria ser; e o carater como
um modo de concretizar o ideal. Os elementos da personalidade nos
niveis correspondentes da escolha de comportamentos sao: significado
relacionado com a personalidade, um objetivo consciente, e a acdo que
completa esse processo.

O programa de pesquisa de que falo foi implementado por mais
de quinze anos — desde o0 momento da chegada da crianca na escola
até a graduacdo. Os dados obtidos sdo descritos em uma série de
trabalhos meus, incluindo o livro Desenvolvimento da Personalidade
na Atividade de Estudo [Razvitie lichnosti v uchebnoi deiatel’nosti].
Portanto, nao vou me debrugar sobre detalhes, mas s6 observar as
conclusOes mais importantes.

Na situacdo de formacdo intencional da atividade de estudo,
obteve-se uma imagem do desenvolvimento da personalidade que
difere essencialmente do que é descrito na literatura sobre psicologia
do desenvolvimento. Em todas as fases, desde o ensino primario até
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os graus superiores, foram observados fenémenos do desenvolvimento
da personalidade que refutaram as ideias tradicionais sobre as
caracteristicas de um ou outro grupo de idade.

Especialmente vivido e impressionante foi o quadro do
desenvolvimento da personalidade no ensino primario. Os motivos de
consumo com que as criancas chegam a escola foram aqui rapidamente
substituidos por motivos cognitivos essenciais. Os interesses de
aprendizagem das criancas tornaram-se dominantes na atividade de
estudo, influenciando sua atitude em relacao ao estudo como um meio de
auto-afirmacaonacondicio de escolares em seunovolugarsocial. Motivo
para aprender como o novo fundamento motivacional levou a completa
reconstrucao da personalidade da crianga. Proximo ao final da idade
escolar priméria surgiram motivos de autotransformacao, elevando a
personalidade a um nivel de desenvolvimento qualitativamente novo.

De maior importancia foi também a correlagio inequivoca entre a
dindmica de crescimento da personalidade e os processos que ocorrem
no coletivo escolar. Com base na generalizacdo teoérica dos dados
coletados, é possivel concluir que os multiplos lacos de aprendizagem
que surgiram entre as criancas, no decorrer da formacao da atividade
de estudo, tornaram-se suas principais orientacbes na comunicagio
interpessoal. Os pesquisadores observaram um fenémeno novo que
nao tinha sido descrito anteriormente em psicologia social — uma forma
especial de lideranca de grupo. Surgiu na classe um grupo informal de
criancas formado pelos mais bem conceituados alunos de ambos os
sexos. Eles forneceram para a classe modelos de acdo de atividade de
estudo e além de seus limites — isto é, eles cumpriram a fun¢do de um
coletivo inicial de auto-atividade. A formagao de um tal “grupo-lider” no
sistema de diferenciagdo grupal foi um mecanismo muito importante
para o desenvolvimento da turma, para a sua transformacio de um
grupo difuso em um grupo do tipo colectivo.

Na estrutura das relacoes interpessoais, nao havia divisao rigida
entre meninos e meninas, como ocorre na escola tradicional. Como
pesquisa mais aprofundada iria mostrar, a experiéncia de comunicacao
normal entre géneros removeu a tensdo nas relagdes entre meninos e
meninas durante o periodo de amadurecimento sexual. No terceiro ano
do ensino primario (havia uma escola primaria de trés anos na Unido
Soviética — nota do Editor), o alto grau de satisfacdo com as relacoes
interpessoais levou a percepc¢ao por parte de toda a comunidade escolar
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da fungao de um grupo de referéncia para os alunos e a sua ado¢ao como
micro-ambiente basico (célula) para seu desenvolvimento posterior.
Sob essas condigoes, as criancas comecaram a formar uma concepc¢ao
de normas morais e uma atitude positiva em relagao a elas. Com aidade
de nove ou dez anos, as criancas provaram ser capazes de escolha moral
consciente em situagoes de interac¢ido com os seus pares.

No inicio do periodo seguinte, a acdo moral foi generalizada e
estendida a todo o sistema de atividade de vida, incluindo as relactes
com os adultos.

A crianca comegou a rejeitar a manipulagio de qualquer forma;
como se sabe, isso promove conflitos com os professores do tipo
tradicional. Tal reaccao é psicologicamente caracteristica de formas
adultas de comportamento. (Lembremo-nos de Eric Berne e sua
descricao de papéis nas relagbes entre pais e filhos e adulto-crianca.)
Assim, o proprio conceito de idade psicologica provou ser relativo e nao
imp0Os restricoes fundamentais no comportamento da personalidade
em desenvolvimento. Formas adultas de comportamento independente
e responsavel, incomuns e inaceitiveis na escola tradicional,
comegaram a aparecer aqui prematuramente no final do quinto ano,
e na adolescéncia e idade adulta inicial eram assumidas como dadas.

Outro achado foram as mudancas significativas observadas
na auto-consciéncia das criancgas na escola priméria. No processo de
desenvolvimento, adquiriram concepg¢0es consistentes relativas ao seu
“eu”: demonstraram a capacidade de analisar suas acoes e relaciona-las
com os tracos de suas personalidades.

As novas formacoes basicas na personalidade e interagdo de
grupo de que falo criaram as bases psicologicas para a transicao para
a proxima fase de desenvolvimento, “adolescéncia”. A pesquisa indica
dois periodos interconectados dentro dessa fase.

A fase inicial é marcada por uma crescente contradicdo entre
a necessidade recém-surgida de ser o agente de sua atividade e a
necessidade de cooperar com seus pares. O conflito em processo de
amadurecimento entre os motivos opostos dentro da personalidade
cresce e se torna uma crise nas relacoes com os colegas de classe.
Essa crise é fundamentalmente diferente daquela que em geral faz
da adolescéncia um momento dificil. Ela ndo contém tendéncias que
bloqueiam o desenvolvimento e provocam agressao como compensagao
para a incapacidade do adolescente de alcangar auto-afirmacio em sua

Sobre a forma ideal do desenvolvimento da personalidade no sistema... ® 275



atividade basica — o estudo. A propria natureza da crise traz dentro de si
um possivel meio de resolvé-la. Nas aulas com Ensino Desenvolvente, o
problema tornou-se organizar a interacao entre agentes independentes
da atividade de estudo, definindo o seu novo objeto.

Nossa pesquisa confirmou a hip6tese de G. Kravtsov de que a
atividade guia na adolescéncia torna-se a comunica¢iao no contexto da
atividade coletiva, isto é, uma atividade de natureza relacionada com a
personalidade. O método de organizar a atividade de estudo conjunta,
que na etapa anterior era um meio de resolver a tarefa de estudo,
tornou-se um objeto da atividade especial de estudo-investigacao por
parte dos agentes da atividade. Seu significado esta em trazer a luz a
natureza do didlogo entre agentes independentes de atividade que
iniciam seus proprios objetivos e tarefas. No entanto, o dominio dos
novos meios de desenvolvimento — didlogo — s6 é possivel quando sdo
trabalhadas as novas metas do coletivo da classe que levam em conta
as metas relacionadas com a personalidade dos alunos.

Na verdade, esta é a primeira vez que surge a necessidade
de estabelecer tais metas. O problema do diidlogo pode ser
compreendido e resolvido apenas no encontro e transformacao
mutua do agente individual e grupal, considerando seus atributos
especificos. Portanto, o desenvolvimento posterior da personalidade
no processo continuo de auto-desenvolvimento é diretamente
dependente do auto-desenvolvimento do coletivo, da negociacao de
novas normas e valores, da transformacao do coletivo em um agente
independente da atividade mutua. O desenvolvimento tem agora
de prosseguir em uma nova situacao social que exige a capacidade
de refletir sobre a propria natureza do social como uma forma
contraditoria de auto-realizagdo relacionada com a personalidade.
Essa capacidade de reflexao social é um mecanismo psicologico para
a formacado de um ideal — o aspecto da auto-consciéncia que da ao
individuo a orientacdo de uma visdo de mundo e permite a escolha
comportamental relacionada com a personalidade.

O processo de definicdo de metas coletivas leva necessariamente
os alunos para além dos limites da aula, ao mundo social mais amplo,
a varias formas de atividade socialmente ttil. Essas formas sdo elas
proprias analisadas e comparadas com formas histéricas e culturais
da atividade da vida humana e sdo avaliadas com base na prépria
experiéncia real de auto-determinacao do coletivo.
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Ideal e visdo de mundo surgem no espaco de reconstrucio
histérica da realidade social, de seu funcionamento “aqui e agora”, e
da experiéncia pessoal de construcao de uma situacdo social de auto-
desenvolvimento no “tubo de ensaio” do pequeno grupo de colegas-
pares. O agente individual auto-determinado da atividade coletiva
enfrenta o desafio da responsabilidade por sua parte no trabalho
conjunto. E aqui nfo é simplesmente uma questio de distribuicao
de esforco e papéis. Os alunos tornam-se, eles proprios, conscientes
dos papéis e de sua necessidade objetiva apenas no contexto da
compreensio do verdadeiro resultado de qualquer atividade humana,
do ponto de vista ndo sé de suas caracteristicas essenciais, mas também
da sua forma universal, como resultado da atividade de natureza social.

O dominio do didlogo como forma de participacdo da
personalidade na atividade coletiva desloca o motivo da atividade
para o seu resultado. O objeto da atividade coletiva de estudo, na
segunda metade da adolescéncia, naturalmente torna-se a categoria
do trabalho humano em si, a analise das consequéncias — sociais,
econdmicas, morais, ecologicas, estéticas — de qualquer atividade
humana. Os jovens dominam a atividade de estudo-trabalho que, nessa
fase, domina a educacdo pessoal. E precisamente o novo conceito de
trabalho humano como um produto social historicamente em mudanca
que lhes permitira definir-se conscientemente em termos ocupacionais,
comparando os seus proprios interesses e habilidades com as principais
esferas da existéncia humana. Uma circunstancia muito importante
aqui € o fato de que os estudantes tiveram que lidar com o problema
de escolher um campo de trabalho durante o ensino secundario, com a
idade de quatorze ou quinze anos, nao no final de sua escolaridade. A
personalidade em desenvolvimento enfrentou ainda um outro intervalo
de tempo para a conclusdo do processo de auto-desenvolvimento
durante o inicio da juventude.

Na psicologia do desenvolvimento, essa idade é descrita como o
periodo de construcdo da trajetéria de cada umnavida. No entanto, sob
o ensino tradicional essa tarefa nunca enfrentou os alunos mais velhos
da escola como um problema psicolégico real. Isso era suplantado pelo
problema da escolha ocupacional e de treinamento tebrico acelerado
— preparacgdo direta para a futura atividade de trabalho. Nao é por
acaso que precisamente a educacio ocupacional é reconhecida como a
atividade dominante dos alunos no ensino medio.
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No sistema de Ensino Desenvolvente, pela primeira vez, a
personalidade tem a oportunidade real de resolver criativamente o
problema basico da precoce definicao na adolescéncia do significado
da prépria vida. Sua condig¢do prévia necessaria é a liberdade
interior, que o adolescente tera adquirido como resultado do dominio
dos meios de auto-afirmacdo em formas produtivas da atividade
humana. Observamos esse processo do trabalho mental dos alunos
nas turmas mais velhas, rapazes e mocas, seu interesse agudo em
literatura classica, arte e filosofia. A multivocalidade da vida humana
lhes é revelada, e eles sdo confrontados com uma escolha irreversivel
— a escolha que, afinal, determina o destino dnico e irrepetivel de
cada pessoa. Neste momento, o coletivo da classe transformou-se
numa comunidade aberta e livre — testemunho de sua realizacao
natural. A antecipacao da despedida posterior a graduacao reforca a
busca dos estudantes por todas as conversas de coracao para coracao
possiveis, dentro e fora da classe.

Nossa pesquisa nos permitiu chegar a conclusdo de que, no
momento da graduacdo, a formacao da estrutura da personalidade
estava, em geral, completa. Um resultado de seu desenvolvimento
foi o surgimento de um interesse moral ou um ideal como um motivo
consciente da atividade de vida, e tornando-se alicerce para a vida futura.

Naturalmente, nossa pesquisa mostrou a desigualdade de formas
individuais de desenvolvimento da personalidade em diferentes grupos
de alunos. No entanto, essas formas nao estavam em desacordo com
suas tendéncias gerais.

A fim de descobrir até que ponto a personalidade educada
sob as condigdes do Ensino Desenvolvente é capaz de lidar com os
problemas reais da vida, realizamos um experimento longitudinal.
Foram observados quarenta graduados da Escola n.17 de Kharkov
ao longo dos 20 anos seguintes, até o momento de sua crise de
meia idade. Sem entrar em detalhes desta pesquisa pontual e muito
interessante, eu posso dizer que a maioria dos ex-alunos das turmas
de Ensino Desenvolvente estava lidando com os problemas da vida
sem neuroses ou agressao. Em caso de necessidade, eles mudavam de
ocupacgao. Eles mantiveram relacoes familiares normais. (A taxa de
divorcio do grupo era um décimo da média nacional). A metade deles
estd agora enriquecendo a cultura de paises como Estados Unidos,
Alemanha, Canad4, Franga e Israel.
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Resumindo os resultados do estudo do desenvolvimento da
personalidade nas condi¢oes de um experimento genético modelador
sobre a formacao da atividade de estudo, pode-se tirar as seguintes

conclusoes:

1.

Os principios do ensino e da educacdo, que sdo embutidos
na teoria da atividade de estudo e na teoria do Ensino
Desenvolvente realmente permitem-nos estabelecer uma
légica do desenvolvimento da personalidade da crianca
diferente da que se aplica na escola tradicional.

Um resultado muito importante da pesquisa é uma
concepc¢ao do fundamentalmente novo papel desempenhado
pelos anos do ensino fundamental na vida de cada pessoa.
O problema da formacdo da estrutura da personalidade
nao é resolvido na adolescéncia, como geralmente se pensa,
mas na idade do ensino fundamental. Para a maioria dos
estudantes (ensinados no modo tradicional) a questao
nao esta absolutamente resolvida. As novas formagoes de
personalidade que aparecem nos anos do ensino fundamental
estabelecem a logica do desenvolvimento da personalidade
em subsequentes estigios relacionados com a idade. A
natureza especifica desta logica é descrita acima. Nessas
condigbes, o proprio termo “adolescéncia” nao corresponde
ao contetido dos processos de desenvolvimento. O periodo
de 11 a 15 anos de idade pode ser considerado como o inicio
da juventude, durante a qual os modos basicos de atividade
da vida humana sdo consistentemente apropriados.

Um papel excepcionalmente importante no processo de auto-
desenvolvimento da personalidade pertence a comunidade
de estudo — precisamente o micro-ambiente que oferece
a possibilidade de desenvolvimento, a sua reflexividade/
reflexdo. Essa comunidade de aprendizagem esta sujeita as leis
gerais de desenvolvimento do grupo como um coletivo — uma
formacao especial, cujas caracteristicas sdo definidas pelas
proposicoes da teoria psicologica do coletivo de Petrovskii.

O coletivo classe no sistema de Ensino Desenvolvente, que se

transforma em grupo referéncia basica da personalidade em formacao,
cumpre a funcdo de um modelo, de uma célula da sociedade civil.
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Portanto, ele leva a crianc¢a para o mundo das relagoes legais e morais,
permite-lhe dominar as formas tedricas desses aspectos da consciéncia
e testa-los na pratica. Construir um ambiente para o desenvolvimento
educacional sem formar um coletivo de estudo nao resolve o problema
do desenvolvimento da personalidade da crianga dentro dos sistemas
contemporaneos de educacao.

Isso é confirmado, em particular, pelo fracasso de um projeto
de pesquisa psico-pedagdgica bastante caro e ambicioso nos Estados
Unidos, o Estudo da Juventude Cambridge-Somerville, uma investigacao
sobre meninos com idades entre cinco e treze anos. O objetivo do projeto
era fornecer a 250 criangas com mais de cinco anos de idade, todas as
formas possiveis de ajuda pedagogica e social — acompanhamento nos
estudos, observacgao psiquiatrica, terapia para melhorar a comunicagio
na familia, participacdo em acampamentos de verdo, organizacdes
de juventude, e assim por diante. Quarenta anos de investigacoes de
acompanhamento nao revelaram qualquer efeito positivo a longo prazo
sobre o comportamento dos sujeitos: a proporc¢ao de criminosos, viciados
em drogas e fracasso entre eles ndo era menor, € mesmo maior que no
grupo controle, e chegou a cerca de 50 por cento. Na discussao desse
fracasso, os autores do livro A Pessoa e a Situacdo, os proeminentes
psicologos americanos [Lee] Ross e [Richard] Nisbett, justamente
concluem que o desenvolvimento verdadeiro s6 pode ser assegurado
dentro de um pequeno grupo organizado de uma maneira especial. A
experiéncia de estudar o desenvolvimento da personalidade no sistema
de Ensino Desenvolvente tem convincentemente provado isso.

A histéria do desenvolvimento da personalidade de cada crianca
esta corporificada na comunidade de estudos. E por isso que ela adquire
um significado especial para as criancas. Mesmo depois que a escola
termina, ela se torna uma “escola espiritual invisivel”, uma ligacao
indissoliivel entre as pessoas que estao separadas por espaco e tempo.
Nio é por acaso que as criancas que viveram o Ensino Desenvolvente
na Escola n.17, em Kharkov, agora espalhadas pelo mundo todo, ndo
perdem o contato entre elas.

4. Uma condicdo decisiva para assegurar a légica de
desenvolvimento da personalidade da crianca que esta
incorporada na teoria do Ensino Desenvolvente é a
personalidade do professor, sua atitude em relacdo a crianca.
Dentre outras atitudes do professor desenvolvente — sua
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atitude sujeito-contetido (comunicando o contetddo teérico
do material de estudo), sua atitude psicolégica (considerando
a estrutura da atividade de estudo), sua atitude metodolégica
e organizativa (organizacido das atividade de estudos dos
alunos) — sua atitude relacionada com a personalidade é a
atitude suprema. Isso se expressa no principio moral bastante
conhecido, mas frequentemente ignorado: “A dignidade da
crianca é mais importante que o conhecimento”.

5. Uma escola para o auto-desenvolvimento da personalidade
s6 pode existir se houver um grupo de professores afinados,
assim como na Escola n.17, em Kharkov. O coletivo de
professores no sistema de Educacao Desenvolvente vive pelas
mesmas leis que o coletivo dos alunos — em um processo
continuo de auto-desenvolvimento.

6. A logica do desenvolvimento da personalidade, tal como
descrita em nossa investigacdo, pode ser considerada
em condigdoes contemporaneas como sua forma ideal. A
confirmacao disso é a possibilidade de explicar (como previsto
pelaléogica dialética) as formas negativas de desenvolvimento
da personalidade da crianca na escola. Tais formas surgem
nas situacoes em que o principio da mediacao da atividade nas
relagoes interpessoais no grupo nao é implementada e néo se
leva em conta a interdependéncia entre o desenvolvimento da
personalidade e o desenvolvimento do coletivo. Por exemplo,
a criacao de novos grupos de estudos quando da passagem
para o ensino médio (em liceus e ginasios) leva a uma série
de consequéncias negativas para o desenvolvimento da
personalidade durante a adolescéncia e inicio da vida adulta.
Mas o principal obstaculo para o desenvolvimento normal
da personalidade da crianca é a manutencdo do contetido
empirico do conhecimento no ensino fundamental e a
impossibilidade de se comportar como um agentena atividade
de estudo. A pesquisa mostra que, nessas condicoes, duas
trajetérias de desenvolvimento anémalo da personalidade
predominam: trajetéria neurdtica (se a crianca segue os
modelos sociais e de estudos impostos de fora) e a trajet6ria
associal (o grupo de risco). Temos observado um fend6meno
psicolégico chamado de “o fenémeno da corrupgio” — alunos

Sobre a forma ideal do desenvolvimento da personalidade no sistema... * 281



capazes com motivos amorais de conduta aliam-se a criancas
intelectualmente fracas mas fisicamente fortes.

Assim, caracterizac6es psicologicas da adolescéncia como uma fase
dificil, de crise em potencial sdo uma consequéncia do desenvolvimento
patologico da personalidade da crianca durante os anos do ensino
fundamental. Os problemas da adolescéncia sdo causados pelo contetido
empirico de conhecimento e métodos de ensino autoritarios no ensino
fundamental, em condicGes em que a crianca pode ser apenas um objeto
de influéncia externa. O significado da experiéncia de construcdo do
sistema de Ensino Desenvolvente reside também no fato de que ele expoe
e explica a esséncia anti-humana da tradicional educagio de massa e os
males sociais que resultam dela - neuroses, dependéncia de drogas, o
vazio espiritual, a criminalidade juvenil.

7. Por fim, mais uma concluséo teorica e pratica importante flui
de nossa pesquisa. Ela confirma a hip6tese da teoria da etapa
histérica de desenvolvimento relacionada com a idade que
Elkonin propos em 1978. Em um artigo em co-autoria com o
psicologo polonés A. Kosakowski, ele escreve que a atividade
de estudo conduz o desenvolvimento ndo somente nos anos
do ensino fundamental mas também ao longo de todos
os anos de escolaridade. A personalidade se desenvolve,
mas o tipo de atividade guia continua a ser a mesma. Isso
é verdade se a atividade de estudo é considerada em sua
forma universal, como o processo de desenvolvimento da
personalidade, se a necessidade de auto-transformacao torna
possivel o dominio de novos campos de estudo e formas de
existéncia da personalidade.

Assim resolve-se o paradoxo de tempo e espaco para a atividade
de vida da personalidade durante o periodo escolar da vida, em que 80
por cento do tempo é dedicado a atividade de estudo e 20 por cento ao
lazer e ao entretenimento. Para a personalidade em formacao, essa é
uma distribui¢do natural do tempo; para o estudante preocupado com
“licdes” é um drama e uma tragédia.
Apb6s dez anos de pratica de Ensino Desenvolvente e seus
resultados de pesquisa, ha todas as razoes para considerar o sistema de
Ensino Desenvolvente como o modelo de um novo sistema de Educac¢ao
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Desenvolvente. O préximo passo € a criagdo de uma escola para o
desenvolvimento da personalidade integrada que esteja de acordo com
as leis psicologicas reveladas pela pesquisa descrita acima. Na historia
da Educacao Desenvolvente, ha exemplos de tais trabalhos.
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EDUCACAO DESENVOLVENTE E A SOCIEDADE ABERTA!
A. K. Dusavitskit

Hoje em dia pode parecer estranho que, ha alguns poucos
anos, os observadores notassem um declinio no prestigio social da
educacdo. Apbés um periodo de desorientacao conectado com mudancas
fundamentais nas condi¢oes de vida das pessoas, eles, por assim dizer,
recuperaram sua visdo, e o valor da educacdo como uma instituicao
social aumentou bastante. Esse fenOmeno corresponde a tendéncias
contemporaneas globais. De uma esfera especial de servicos que
permitem as pessoas realizar tarefas pragmaticas, a educacao esté se
transformando em uma esfera de lideranca para o investimento de
capital e de trabalho intelectual.

Pessoas capazes de desenvolver e implementar solucOes
fora do padrdo sdo o capital mais importante de uma sociedade
aberta. Capitalistas como George Soros que investem dinheiro no
desenvolvimento da educagdo entendem isso muito bem. Apareceu
um termo novo — “a sociedade da educacdo” — que reflete a maneira
pela qual o padrao de vida em uma sociedade depende do nivel de seu
desenvolvimento educacional. Ao definir os objetivos da educacao,
uma sociedade se reconhece e reflete seu préoprio movimento para o
século XXI.

Por que, entao, a par do 6bvio aumento de interesse na educacio
em nossa sociedade, ha um sentimento crescente de que ela esta em
apuros? Esse sentimento é especialmente grave entre professores de
institui¢Ges de ensino superior, que observam uma queda acentuada no
nivel de prontidao intelectual dos graduados do ensino médio.

! Palestra proferida na terceira Jornada Internacional de Psicologia sobre
a Personalidade na Sociedade Civil de Kharkov. Problemas da Educacio
Contemporanea. Maio de 1999. Traducao do texto em inglés Maria Auxiliadora
Soares de Farias, Stela Miller, Suely Amaral Mello.
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Esta agora claro para todos: a reforma da escola que foi realizada
nos paises pos-soviéticos ndo deram resultados positivos palpaveis.
Além disso, ha todas as razbes para supor que a situacdo do sistema de
ensino tem se deteriorado consideravelmente desde a reforma.

A explicacdo tipica para este fenémeno é a de cortes no or¢camento
da educacado. Claro, o problema do financiamento é extremamente
urgente para a educagio. No entanto, o problema é outro. O problema
é que a reforma da educacdo foi, via de regra, realizada sem atencao
as conquistas da psicologia, e, antes de tudo, sem considerar as leis
psicoldgicas do desenvolvimento das criancas relacionado a idade.

Apsicologia contemporanea tem mostrado que aidade psicologica
¢ uma categoria objetiva. Ela depende das condicoes histéricas da vida
das pessoas, mas dentro de um intervalo de tempo histérico definido,
ela funciona de uma forma objetiva. Margaret Mead insistiu em que
nao se deve considerar a idade de um individuo como universal, pois
ela é influenciada por dois fendmenos muito importantes: “a idade do
tempo” e “a relagdo com o tempo”. (* Nao encontrei a referéncia dessas
citacGes entre aspas e adicionei um comentario nas notas — N. Editor)

Ou seja, o desenvolvimento da crianga pode ser considerado
natural e normal, se corresponde precisamente a essa idade psicologica,
esse intervalo de tempo de vida. Caso contrario, conflitos entre a crianca
e o adulto, entre a crianca e o professor e entre a crianca e a sociedade
sdo inevitaveis. Cresce em conflito dentro da personalidade, o que
implica perda de proposito e significado da atividade da vida, com as
consequéncias sociais, psicologicas e somaticas que dai surgem.

Hoje temos uma certeza: a reforma po6s-soviética da escola
perdeu bastante a categoria de idade psicologica. E, consequentemente,
perdeu a ideia de educagdo. Mas sem a ideia de educagdo, o sistema
educacional deixa de existir como um todo integral.

O principio sistémico-formador — a unidade de aprendizagem
e educacdo — foi implementado na escola soviética de forma clara. A
ideologiadefiniuoresultadofinaldesejadodeeducacao—afuncionalidade
coletivista, social. E essa meta foi facilitada por uma clara estratificacao
pela idade, que era simbolizada por rituais correspondentes. Admissao
aos Pioneiros, a Liga da Juventude Comunista, sem duvida, facilitaram
o desenvolvimento da crianca relacionado a idade e lhe deu estabilidade
psicoldgica. A transicdo para um novo grupo etario tinha significado
psicologico para ela.
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Nao estamos lidando aqui com o aspecto social da questiao —
trata-se de desenvolvimento psicologico, o problema da identidade
pessoal em cada fase especifica da idade. E bem sabido que no Ocidente
e no Oriente (em particular, no Japao) se da um enorme significado ao
problema da identidade pessoal. Em cada momento da vida, espera-se
que a crianca saiba quem ela é. Sua ideia do comportamento socialmente
aceito, que corresponde a sua idade, molda o comportamento e define
as metas de desenvolvimento.

Mas, e o nosso aluno de hoje? Pode-se retirar da escola uma
série inteira (de modo que as criangas passem diretamente da terceira
para a quinta série) ou adicionar uma décima primeira nova série —
ninguém vai notar nenhuma mudanca. No jardim de infancia pode-se
fortalecer o “componente escolar” em vez da “atividade lddica”. Mas é
precisamente através do jogo que a imaginacao se desenvolve e normas
de comunicacdo sdo inculcadas. Como resultado, de acordo com os
dados do Instituto de Educacao Pré-Escolar, a proporc¢io de criancas
que estdo prontas para a escola, hoje, caiu de 90% para 40%. As criancas
sabem ler e escrever, mas ndo podem e ndo querem usar esses meios
para realizar novas tarefas desenvolventes.

Isso prova mais uma vez: a formacao de uma atitude pragmatica
em relacdo ao mundo e o desenvolvimento da personalidade sao coisas
incompativeis.

A perda de objetivos relacionados com a educacdo da origem a
uma abordagem arbitraria do ensino na escola. Em algumas escolas
de elite, estdao introduzindo um orientador vocacional, para que logo
no primeiro ou terceiro ano eles comecem a preparar a crianca para
sua futura ocupacdo. Houve um tempo em que as familias nobres
inscreviam seus filhos ao nascer para serem hussardos. [Acrescentei
uma nota com a explicacao do significado de hussardos na histéria da
Rissia — N. Editor]. As criancas de hoje sdo inscritas para serem futuros
economistas, gestores, médicos, ou poetas liricos.

Ninguém pensa que a avalanche de conhecimentos que se despeja
sobre a crianca vai estar desatualizada em poucos anos. Sem mencionar
o fato de que essa especializacdo poe fim a ideia da educacgdo de nivel
médio como meio de desenvolvimento humano universal.

O direito basico que caracteriza a forma de comportamento
regulada pela personalidade é o direito de escolher o préprio destino.
Para viver no mundo incerto que enfrentamos no século XXI, a
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crianca deve adquirir a capacidade de resolver de forma independente
problemas de auto-escolha ocupacional e social. Isso, e so isso, é o
proposito do ensino médio universal. Mas a crianga tem sido privada
da oportunidade de fazer essa escolha; em idade precoce alguém fixa
por ela os limites de sua futura atividade de vida.

Os direitos da crianca sdo violados e as pessoas mais proximas
a ela — seus pais — a entregam a propaganda pedagdgica da educacao
de elite. Eles ndo sabem o que fazem, pois eles sdo psicoldgica e
pedagogicamente analfabetos. Mas isso nao torna a vida mais facil para
a crianca. No caos do mercado de educacio, onde o principio “ensinar
por ensinar” predomina, a crianca é totalmente indefesa.

Além disso, a ideia de diferenciacdo no ensino chegou até nos,
com vinte ou trinta anos de atraso, como sempre. No Ocidente, as suas
consequéncias negativas foram superadas faz tempo. Em nosso pais,
pelo contrario, ela esta sendo colocada em pratica com a obstinacao
soviética. Eles estdo diferenciando a todos e a tudo: eles dividem as
pessoas em capazes e superdotados, inteligentes e ndo muito, pobres e
ricos — a partir do primeiro ano.

Isso esta sendo feito com a ajuda da chamada ciéncia psicologica
objetiva. O psicologo escolar registra uma nota — nenhuma capacidade
em matematica. E entdo a nota do professor confirma esta conclusao.
Nao é a toa que a velha escola se agarra as notas como o seu ultimo
refagio. Elimine a nota da escola tradicional e ela vai prontamente
entrar em colapso, expondo a podridao de seus suportes pedagogicos.

Assim, no lugar de uniformidade soviética, nao se coloca uma
multi-formidade, mas auséncia de forma. O sistema de educacio é sem
forma, culturalmente sem rosto.

As consequéncias psicologicas de tal diferenciacdo sao 6bvias:

«  Os lacos sociais e coletivos entre criancas sao quebrados no
inicio de suas vidas; mais tarde, isso tera um reflexo dramaético
no crescimento dos conflitos e do egoismo na sociedade.

« A integridade da personalidade da crianca é destruida, ela
se transforma em uma pessoa fragmentada: quando for
adolescente, sera incapaz de elaborar uma visao de mundo
integrada.

Mas o principal problema da escola pés-reforma é que nio ha
nenhum entendimento dos tracgos psicolégicos especificos da crianca
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escolar como uma etapa no desenvolvimento da personalidade do ser
humano contemporaneo.

Uma conquista notavel da psicologia russa foi que ela investigou
as regularidades do desenvolvimento relacionado com a idade nesta
fase e descreveu seu papel decisivo no subsequente desenvolvimento
mental e da personalidade.

Mostrou-se que a razao basica para a situacio desfavoravel em
geral nas nossas escolas é a falta de correspondéncia entre o modelo
geralmente aceito da escola priméria e as caracteristicas psicoldgicas
das criancas relacionadas a idade.

Ao manter o conteudo concreto-pratico dos conhecimentos
ensinados na escola, os professores cultivam e fortalecem o tipo
empirico cotidiano de pensar, o que cria uma barreira para o dominio
posterior do contetudo tedrico. Ao discutir essa situacdo, V. V. Davydov
escreveu: “Quando a crianca é empurrada para a ciéncia na quinta
ou sexta série, e ela foi treinada anteriormente a acreditar apenas
na experiéncia pratica, no que tem significado pratico especifico,
naturalmente, nao ha fisica ou quimica que possa interessa-la. Isso
é resultado do fato de que nao nos damos conta das verdadeiras
habilidades da crianca relacionadas a idade na fase anterior.” [nao ha
fonte para essa citacdo. N. Editor]

Métodos de ensino passivos levam a uma perda de interesse em
aprender ja na escola primaria. Assim, a crianca nao se torna consciente,
em um estagio inicial, do valor da educacao de si mesmo.

A transformacio da crianca em um objeto de ensino aliena-a
da escola e, subsequentemente, da sociedade. A escola é a primeira
instituicdo social regulada socialmente com que ela se depara. E
precisamente por esta razdo que o encontro com a escola é, na expressio
de Leontiev, um evento extraordinario. Aqui, nos primeiros meses
e anos de ensino, uma qualidade é ou ndo é formada na crianca que
subsequentemente pode ser chamada de uma postura civica.

“Nao é apenas”, afirma o conhecido educador estadunidense
Glasser, “que na escola ha pouco espaco para apoiar a atividade de vida.
Nao menos dramaético é o fato de que nos curriculos escolares quase
nenhuma atencdo é dedicada a inculcar nas criancas um sentimento
de responsabilidade social. Os estudantes nao sao solicitados a refletir
sobre o problema de suas proprias vidas e a relacionar este problema
com a vida da sociedade.” [ndo ha fonte para esta citacao. N. Editor]
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Ao alienar a crianga do seu proprio desenvolvimento, a escola sub-
repticiamente a empurra para um ambiente anti-social. Os fenémenos
negativos ja conhecidos da adolescéncia e juventude — infantilismo,
rejeicdo a aprendizagem, alienacdo em relacao a cultura real e, como
resultado, a adesdo a drogas, alcoolismo e crime — encontram, assim,
uma explicacio psicoldgica convincente.

A anélise psicoldgica realizada pelos psicologos russos da situacao
social em que a crianca em idade escolar se desenvolve delimitou a
zona do seu verdadeiro desenvolvimento incipiente. A investigacao da
crianca de sete anos de idade é direcionada para os modos gerais de
orientacdo em nosso mundo complexo. Seu dominio exige o exercicio
de uma posicao de investigacao, uma reflexividade que lhe permita
avaliar seus feitos e ac6es de forma adequada e responsével.

As bases da atividade de estudo como uma forma de auto-
desenvolvimento — habitualmente chamada de capacidade para
aprender — deve ser formada nos anos escolares iniciais. Ou seja, é
precisamente neste momento, entre sete e dez anos de idade, que as
bases da educacdo do ser humano contemporaneo sao postas.

Assim, foi demonstrado que um novo paradigma de educacao,
em consonancia com as realidades e os problemas do dindmico
mundo contemporaneo, deve ser construido sobre bases psicolégicas
fundamentalmente diferentes. Durante muitos anos, essas bases foram
o agente do experimento genético-modelador na psicologia soviética,?
dedicada ao estudo das condicbes que facilitam o real desenvolvimento
mental e da personalidade da crianca nos anos escolares iniciais e
durante a adolescéncia.

Ahistéria dessa pesquisa é amplamente conhecida, tem sido descrita
em centenas de livros. Por isso, vou limitar-me a uma breve anéalise de
questoes de aplicacio pratica deste novo sistema de educacio, que passou
a ser chamado de “educacao desenvolvente” (ED) e esta conectado com os
nomes dos psicologos russos Elkonin, Davydov, Repkin, e muitos outros.

7

2 “Experimento de modelaciao genética” é um termo introduzido por V.V.
Davydov e seu grupo de pesquisa para descrever o estudo longitudinal
experimental que foi realizado em laboratdrios escolares nas escolas n.91
(Moscou) e n.17 (Kharkov) (Nota do editor da versao em inglés).

3 A “educagio desenvolvente” é o termo usado por psicologos russos e educadores
para se referir aos programas que foram desenvolvidos por D. B. Elkonin e V.
V. Davydov sobre a base da psicologia historico-cultural de Lev Vygotsky e da
teoria da atividade (Nota do editor da versao em inglés).
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Acima de tudo, o que fundamentalmente distingue o sistema de
educacdo desenvolvente de outras inovacgoes pedagogicas?

Primeiro, é caracterizado por uma descricao integral do sistema de
educacio precisamente como um sistema de aprendizagem e educacao.
Ele é construido sobre bases filos6ficas definidas: sobre a concepgao
marxista da atividade humana substantiva e, consequentemente, também
sobre os principios humanisticos da tradicao filoséfica e psicologica.

Segundo, ele se baseia em pesquisa psicolégica fundamental, em
40 anos de experimentos psicol6gico-pedagogicos, nos quais duastarefas
foram perseguidas simultaneamente — o estudo das regularidades do
desenvolvimento mental e da personalidade, e a configuragao do espaco
pedagobgico de aprendizagem e educacao.

Em terceiro lugar, neste sistema foi estruturado um novo
contetido teodrico da educacdo primaria correspondente a zona de
desenvolvimento incipiente da crianca — dominio da forma da atividade
deestudo e dosfundamentos da consciécia teérica e do pensamento. Esse
contetido foi incorporado em cursos integrados nos agentes basicos de
estudo para o ensino primario, que foram testados experimentalmente
por muitos anos no processo real de aprendizagem-educacao.

Quarto, para o novo conteddo corresponde um método
radicalmentenovodeensinar. Prevéaorganizacaodeatosindependentes
pelas criancas que assegurem sua anélise e generalizagdo substantivas
do material de estudo. No processo de analise, as criancas descobrem
a matriz inicial ou base comum que reflete o contetido e a estrutura do
objeto de conhecimento dado.

Finalmente, a avaliacAo objetiva dos resultados do sistema
de ensino é assegurada por um conjunto de testes de diagnoéstico
especialmente desenvolvido sobre o desenvolvimento mental e da
personalidade da crianca.

Sabe-se que o problema mais grave para qualquer teoria
pedagogica é a sua aplicagdo pratica. Que o sistema de educacgao
desenvolvente realmente possui qualidades abrangentes fica
demonstrado precisamente pelo fato de que, depois de ensaios em
dois ou trés grupos experimentais, foi introduzido na escola massiva
dentro do curtissimo intervalo de tempo de sete ou oito anos. E essas
qualidades podem ser dominadas pelo professor criativo.

O sistema de educacdo desenvolvente foi requisitado naquele
momento histérico em que mudancas fundamentais tinham
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comecado no sistema social e na consciéncia publica. Além disso,
ele foi requisitado, precisamente a partir de baixo, por professores
em atuacdo. Isso demonstrou seu carater natural. Em todas as
situacbes em que as condicoes de execucao do sistema de educacao
desenvolvente corresponderam a seus fundamentos teoricos, o quadro
de desenvolvimento mental nas classes de educacao desenvolvente
diferiu fundamentalmente do tradicional.

Préximo do final do ensino fundamental, as criangas haviam
formado um interesse estavel em aprendizagem e cognicdo nos moldes
gerais da atividade cognitiva, os elementos do pensamento teobrico:
anéalise substantiva, planejamento e reflexividade. Os alunos foram
ganhando proficiéncia nas ac6es basicas de aprendizagem que compoem
a estrutura da atividade de estudo: a acdo de fixar metas, que permite
ao aluno levar em conta a tarefa inicial, a acdo de buscar uma relagcdo
genética com o conteddo, a acao de modelar e estudar a relacao que foi
encontrada, e também a agdo de verificar e avaliar a correspondéncia
entre o modo de solucio e as condicoes da tarefa.

Desta forma, a base psicologica necessaria foi criada para
o desenvolvimento posterior da personalidade na adolescéncia
e juventude. Uma pesquisa experimental especifica realizada na
Universidade Nacional de Kharkov mostrou que, nessas condicoes,
as manifestacOes tipicas das crises adolescentes, que sao descritas na
literatura psicologica, estao ausentes. O processo de desenvolvimento
da personalidade se transforma em auto-desenvolvimento: as tarefas
da auto-escolha ocupacional consciente e a articulacido de orientacoes
bésicas de vida sdo abordadas de uma forma consistente.

Hoje é possivel responder a pergunta que muitos colocaram
no inicio da pesquisa experimental: “Mas é possivel formar uma
personalidade em um tubo de ensaio?” Ou seja, é possivel assegurar o
desenvolvimento da personalidade em uma turma de escola quando as
condicbes externas — a sociedade como um todo, muitas vezes também
a familia — nao contribuem muito para esse objetivo?

Tais questoes refletem a ideia de que a crianca é apenas um objeto
da influéncia deste meio. Mas as criancas que vivem uma educacio
desenvolvente demonstraram um diferente mecanismo psicologico de
desenvolvimento. A crianca em uma turma de educacgio desenvolvente
€ sujeito e objeto de sua propria atividade e, consequentemente, é
criadora de si mesmo e de seu meio.
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Nestas condicGes, a turma da escola se transforma em uma
auténtica célula da sociedade civil, é aberta ao mundo e capaz de
exercer influéncia sobre a transformacao desse mundo.

Os fatos a nossa disposicio mostram que nas condigcdes da
educacdo desenvolvente nao é s6 a personalidade da crianca que se
transforma, mas também a dos professores e a de muitos pais. Sua
postura muda — de uma atitude de monoélogo se transforma em uma
atitude de didlogo. A funcao educativa da educacdo desenvolvente é
reciproca em sua natureza: € sabido que é possivel educar outra pessoa
apenas no contexto da auto-educacdo. (Recordemos a tese de Marx: o
educador deve ele proprio ser educado.)

Um segundo fenémeno surpreendente da educagio desenvolvente
é o encontro da crianga com o outro sistema de educacao — o tradicional.

Na pratica real de ensino, algumas escolas embarcam na
educacido desenvolvente em suas séries iniciais deixando os métodos
tradicionais em suas salas de aula nas séries finais. Ao entrar na quinta
série, criancas com experiéncia na educagdo desenvolvente muitas
vezes deparam-se com professores autoritarios do tipo classico e uma
modalidade de ensino fundamentalmente diferente daquela que elas
experimentaram na fase inicial.

Elas nao entendem por que precisam aprender uma regra se
elas podem independentemente entender um problema. As criancas
compreendem ou aceitam menos ainda o estilo de comunicacao
autoritario, que esmaga a sua dignidade pessoal.

Aqui hd um conflito entre dois mundos, dois tipos de consciéncia
— a aberta e a fechada. Pedagogicamente, é uma situacido dramatica,
mas oferece uma excelente oportunidade para observar um conflito
extremo em sua forma pura.

Pareceria que o resultado do encontro entre a psique ainda fragil
de jovens adolescentes e a pedagogia autoritaria esta predeterminado —
o efeito da educacgio desenvolvente é apagado. Mas, na realidade, isso
nao acontece. A pesquisa mostra que uma vez que o choque emocional
é superado, as criancas sdo capazes de encontrar uma saida para a
situacdo problema.

A espinha dorsal da personalidade emergente acaba sendo flexivel:
a dura licdo de autoritarismo pode dobra-la, mas nao quebra-la. As
dificuldades de se estudar os mecanismos de estabilizacao da personalidade
sdo bem conhecidos na psicologia. Aqui, esse fenomeno — de resisténcia
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as formas de manipulacdo da comunicacdo — revela claramente as suas
leis. Em seu encontro com o resultado da educacao desenvolvente, com
a posicdo da personalidade da crianca, os representantes da pedagogia
tradicional em dltima instancia sofrem uma derrota. Agressao e neurose é
o0 que resta, em primeiro lugar, para os préprios professores.

Alias, é justamente o encontro entre o professor do ensino
secundario e as criancas educadas pela educaciao desenvolvente que
revela suas qualidades profissionais, que sdo habitualmente atribuidas
a uma qualificacao do ensino. Infelizmente, muitos professores, apesar
de suas declarac6es amplamente divulgadas, nao estao interessados em
modernizar o processo de aprendizagem. Como tem escrito o conhecido
educador e psicologo estadunidense J. Kozeletsky, “qualquer desvio do
ensino protetor ou tentativas de ensino inovadoras despertam neles um
sentimento de ameaca e medo. Mudancas no sistema “protetor” exigem
grande gasto de energia humana e mudancas num modo de pensar
dogmatico e baseado em monologo. A fim de ocultar os seus motivos
egoistas, tais professores apelam para varios tipos de mecanismos de
defesa e, especialmente, a racionalizacgao e projecao freudiana” [nao ha
fonte para a citacao. N. E.].

“E impossivel trabalhar com eles”, dizem de criancas advindas
da educacido desenvolvente. “Eles nao reconhecem a disciplina, sdo
arrogantes, nao tém nenhum respeito pelos adultos.”

Nao h4 necessidade de qualquer teste de proficiéncia profissional.
O diretor da escola nao tem meios para forcar o professor a aumentar
sua qualificacdo. Nao ha necessidade de comissées de qualquer
natureza: as proprias criancas chamam o professor para explicar o seu
profissionalismo. S6 elas podem incita-lo a melhorar sua qualificacao.

E aqui, neste encontro entre educacio desenvolvente e educacio
tradicional, que emergem os contornos de uma nova qualificacdo
docente. O professor moderno é aquele que ama a crianga, que conhece
e compreende a mente da crianca. Ele deve saber como trabalhar com
0 pensamento e a consciéncia, como organizar sua propria atividade, e
orientar a auto-atividade das criancas.

E evidente que a formacio de tais novos professores é um
problema social urgente. E evidente também que a reforma escolar
verdadeira ndo comega de cima, mas de baixo. Tenho em mente aqui
tanto a estrutura da escola (isto é, comecando com os mais novos e nao
com o0s grupos de mais idade) quanto o desenvolvimento por meios
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naturais — e ndo por decretos ministeriais — do sistema que veio a ser
conhecido como «educacdo desenvolvente».

Assim, o sistema de educacao desenvolvente é atualmente um
fator muito importante na criacdo da sociedade aberta do futuro. A
propria sociedade aberta, em principio, nao pode ser construida sem
educacdo desenvolvente. Os valores da sociedade aberta — liberdade
individual e solidariedade, independéncia pessoal e cooperagao
voluntéria — tém de ser incutidos na infancia. S6 entdo eles se tornam
psicologicamente necessarios e comegam a realizar uma funcdo de
regulacdo em todas as esferas da vida publica.

Mas permanece ainda uma questao muito importante: quem em
nossa sociedade realmente precisa de educacao desenvolvente? E quem
nao precisa dela? Para quem ela pode ser simplesmente perigosa?

Na olimpiada internacional de escolas de educacdo desenvolvente,
as criancas receberam a tarefa de comparar a cidade medieval com a
contemporanea. Um grupo de criancas (terceiro a quinto ano) da pequena
cidade siberiana de Ust’-Ilimsk elaborou a seguinte escala de comparacao:

1. Antigamente as pessoas viviam de artesanato. E agora elas

vivem de vérias maneiras.

2. Antigamente as pessoas escolhiam o caminho direto. E agora

eles tentam contornar.

3. O comércio era organizado pelos comerciantes. Agora

negocios significam operadores de mercado.

4. Anteriormente havia um cbdigo de conduta. Agora ha

palavrdes sem censura.

5. Antigamente as pessoas precisavam de oragdo. Agora a

leviandade predomina.

6. Antigamente havia respeito pelos monges. Agora h4 respeito

pelos ricos.

7. Anteriormente a beleza era valorizada. Agora a moda é

valorizada.

8. Anteriormente a honra era valorizada. Agora nao ha auto-

respeito.

E 6bvio que tal inteligéncia afiada nas criancas é perigosa para
uma sociedade fechada.

Mas hé lacunas sociais aparecendo (turmas, escolas, distritos e
regioes inteiras) em que de uma forma tranquila e eficiente o sistema
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de educacao desenvolvente estd sendo apropriado. Na Russia, isso esta
acontecendo em Moscou, Perm, Kemerovo, Novosibirsk, Krasnoiarsk,
Penza, Samara, e outros lugares. Na Ucrania esti acontecendo em
Odessa, Vinnitsa, Rovno, Nikolaev, Lvov, Crimea, Kiev e Kharkov. Os
entusiastas estdo aparecendo — professores, pais, administradores
de escola, parlamentares, novos ucranianos e novos russos. Eles tém
enviado seus filhos para escolas de educaciao desenvolvente, a fim de
aliviar-se dos cuidados de cria-los, e de repente descobrem que seus
filhos estao abrindo novos horizontes de conhecimento para eles.

O sistema de educacio desenvolvente esta rapidamente
conquistando posicoes para si na arena internacional. A Russia
reconheceu esse sistema como um dos trés sistemas basicos de educacao
primaria. Isto é, recebeu o status de oficial. Belarus, Cazaquistao, Letonia
estdo usando programas de educacdo desenvolvente e livros didaticos
que foram elaborados em nosso pais. Educadores nos Estados Unidos,
Alemanha e outros paises estdo mostrando grande interesse nele. A
Associacao Internacional de Educacdo Desenvolvente foi criada; ha
olimpiadas intelectual-criativas anuais de escolas que adotam a educacao
desenvolvente. O problema da construgio de escolas de modelo integrado
de desenvolvimento tem sido enfrentado com sucesso.

Eu gostaria de acreditar que a conquista de nossa ciéncia e
pratica nativas recebera a atengdo daqueles de quem depende o
desenvolvimento da educacao em nosso pais.
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SOLUCION DE PROBLEMAS EN SESIONES DE
MATEMATICAS: ENFOQUE DESDE
LA TEORIA DE LA ACTIVIDAD

Yolanda Rosas Rivera
Yulia Solovieva
Luis Quintanar Rojas

En México, asi como en otros paises de América Latina, la
solucion de problemas se utiliza para que los alumnos apliquen los
conocimientos obtenidos durante los cursos, sin embargo, aunque
se dedican demasiadas horas en su ensefianza se observa que los
alumnos comenten una mayor cantidad de errores en estas tareas (SEP,
2007). Los resultados de las evaluaciones nacionales muestran que el
51.2% de los alumnos de tercer grado de primaria presentan un nivel
elemental e insuficiente de conocimientos de matematicas (Enlace,
2013). Estos resultados muestran que los alumnos necesitan adquirir
los conocimientos y desarrollar las habilidades matemaéticas y/o
fortalecer la mayoria de esos conocimientos. Entre estos conocimientos
se encuentra la solucién de problemas.

Los programas y planes de la SEP (2007) establecen que
los docentes deben considerar los conocimientos que los alumnos
adquieren de su propia experiencia y a partir de estos se introduce
los procedimientos formales, ademas se considera que el alumno
debe probar, o escuchar de sus compaiieros, diversas estrategias de
solucion hasta conocer la apropiada. La solucién de problemas tiene
por objetivo: que los alumnos construyan sus conocimientos a través
de la bisqueda de solucion, y apliquen y refuercen esos conocimientos.
También se enfatiza en utilizar problemaéticas reales y con variaciones

» «

en la tematica (“la tiendita”, “el banco” etc.), en la presentacion (escrita,
con dibujos etc.) y con diversos significados (“sumar”, “afiadir”, “unir”,
“igualar” etc.).

En base a la teoria de la actividad aplicada a la ensefianza (Talizina,
20009), la perspectiva descrita anteriormente es meramente tradicional,

en la cual el aprendizaje se da por via espontanea y como resultado tiene
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la formacion de habitos. Considerando la inestabilidad del aprendizaje y
los constante errores que se observan, la teoria de la actividad (Talizina;
Solovieva; Quintanar, 2010) propone considerar una ensefianza dirigida
y orientada, en la cual el docente conoce contenido, la estructura y las
caracteristicas necesarias de las acciones que se pretende desarrollar
en los alumnos, asi como organizar el contenido académico por etapas:
material, perceptiva, lenguaje externo y lenguaje interno (Galperin, 2001;
Talizina, 2009; Nikola; Talizina, 2002; Solovieva; Ortiz; Quintanar,
2010; Solovieva; Quintanar, 2010; Alvarez; Del Rio, 2013). El objetivo de
la ensefianza es lograr que el nifio escolar sea consciente de las relaciones
que existen entre los conceptos cientificos.

De acuerdo con Talizina (2009), durante la ensefianza en
ocasiones es indispensable formar habilidades especificas dela actividad
cognitiva que rebasan los limites de la materia académica, pero al
mismo tiempo, determinan el éxito de su dominio. Tal es el caso de la
solucion de problemas en las sesiones escolares a nivel primaria. Esta
actividad cognitiva requiere no sblo del conocimiento de la aritmética,
sino también de la comprencién de la esencia de los elementos basicos
de la situacion planteada y las relaciones entre ellos (Vicente; Dooren;
Verschaffel, 2008).

En la ensefianza tradicional el proceso de solucién normalmente
no se descubre ante el alumno, por lo cual la conciencia y la reflexion
no surgen. Los alumnos actuan de manera cadtica, empirica y poco
reflexiva; en ocasiones, justo por reconocer el fracaso de esta dificultad,
la solucién de problmeas ni siquiera se considera como una actividad
en las sesiones escolares. Desde el punto de vista de la organizacién
reflexiva de la actividad (Nicola; Talizina, 2001), en la solucién de
problemas el alumno debe iniciar por determinar qué acciones va a
realizar. Para hacer esto, se requeire de identificacion reflexiva de la
pregunta del problemas y de las condiciones, ante las cuales dicha
pregunta se establece. Las condiciones del problema siempre describen
una u otra situacion, detras de las cuales el alumno debe descubrir
las relaciones aritméticas determinadas, es decir, debe describir la
situacion que se menciona en el idioma de las mateméticas. El maestro
no simplemente debe presentar, anunciar el problema y promover su
soluci6én, sino mostrar qué hay que hacer para que el alumno logre
solucionar un problema. Para ello, se debe conocer de qué tipo de
acciones intelectuales consiste el proceso de solucion de cualquier
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problema de un grado escolar determinado y en qué orden se deben
realizar (Talizina, 2009). Desde el enfoque de la actividad se acostumbra
hablar de concretas acciones intelectuales como una forma explicativa
y mas precisa en lugar de términos mas amplios como “habilidades”,
“aptitudes”, o “funciones cognitivas”.

Cualquierproblemaaritméticoincluyeunapreguntafundamental,
cuya respuesta constituye el objetivo de la solucion del problema. Para
poder responder a a pregunta final (o preguntas intermedias) del
problema, se tiene que analizar determinados datos, es decir, obtener
la informacién necesaria y suficiente de los nexos matemaéticos y 16gicos
formulada por el problema. Esto se obtiene mediante la actividad
orientativo-investigativa, que constituye uno de los componentes de la
actividad intelectual (Galperin, 2002). Sélo sobre la base de los datos,
obtenidos a partir de la actividad orientativo-investigativa, el alumno
puede elaborar el esquema general para el contenido del problema
estableciendo los datos, las relaciones esenciales entre ellos y las
posibilidades para responder a la pregunta final. S6lo después de esto,
es factible encontrar las operaciones aritméticas que correspondan con
el plan creado (Luria, 1980; Tsvetkova, 1999).

Considerando los elementos anteriores es posible que los
alumnos resuelvan de forma méas rapida los problemas aritméticos,
elijan correctamente la o las operaciones aritméticas necesarias,
expliquen el procedimiento que utilizan para resolver los problemas y
puedan proponer sus propios problemas aritméticos (Tsvetkova, 1999;
Salmina, 2001; Talizina, 2009).

El objetivo de nuestro articulo es mostrar el trabajo de solucién
de problemas en el salon de clases de un grupo de segundo grado de
primaria, mediante un método de ensehanza que oriente y favorezca
esencialmente a la adquisicion de las habilidades matematicas.

MZE£TODO DE ESTUDIO PSICOLOGICO Y PEDAGOGICO

Participantes

Se trabajoé con un grupo de segundo grado de primaria de un
colegio privado, ubicado en el Estado de Puebla, México. El grupo estaba
integrado por cuatro alumnos (tres nifos y una nifia). La edad promedio
de los alumnos fue de 7.25 afios. Se establecieron los siguientes criterios
de inclusioén: ser alumnos regulares, no reprobar ningin grado escolar
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y no presentar antecedentes neuroldgicos, ni pssiquiatricos, asistir a
la mayoria de las sesiones formativas ofrecidas en el colegio. También
se corrobor6 que los alumnos conocieran y aplicaran el concepto de
nimero y sistema numérico decimal, previamente formados. Como
criterio de exclusion se manejaron los siguientes: cursar asesorias
o clases extracurriculares de matematicas y faltar mas de 3 sesiones
consecutivas durante el programa de ensenanza.

Diserio desde el enfoque de la actividad

Se utiliz6 un disefio experimental formativo, el cual es una
continuacién del método genético causal, propuesto por L.S. Vygotky
y desarrollado por sus seguidores (Leontiev, 2003). El experimento
formativo consiste en organizacién cualitativa de una interaccién activa
entre el experimentado y experimentado, dirigida por los objetivos del
experimento y basados en las necesiades de la practica educativa real
(Leontiev, 2003). Para ello se requiere que el experimentado conozca el
contenido, la estructura y las caracteristicas necesarias de las acciones
que se pretenden desarrollar en el experimentado (Talizina, 2000;
Nikola; Talizina, 2001; Solovieva, 2013).

En la presente investigacion se realizo el anélisis cualitativo de
los datos de procedimiento pedagogico, asi como analisis cualitativo de
los resultados obtenidos a partir de esta experiencia antes y después de
aplicacion del programa pedagogico formativo.

Instrumentos de evaluacién antes y despiies de experimento
formativo

Para la valoracion de los resultados en el experimento formativo
dentro del mismo grupo de nifios se elaboraron tareas especificas que
permiten determinar el nivel de manejo conceptual y procesual de los
conocimientos matematicos. Dichos procedimientos se basaron en el
Protocolo para la Verificacion del Exito Escolar en la Escuela Primaria
(Solovieva; Quintanar, 2012) que incluye la valoracién del area de
escritura, de lectura y de calculo. A continuacion, se describen algunos
problemas utilizados:

a. En un arbol habia 7 pajaros, se fueron 4. ¢Cuéntos pajaros

quedaron?
b. Se fueron 2 pajaros y se quedaron 3. {Cuintos habia al
principio?

300 ¢ Yolanda Rosas Rivera | Yulia Solovieva | Luis Quintanar Rojas



c. Sienlajugueteria un carrito cuesta 7 pesos y Gerardo quiere
comparase 4 carritos, ¢cuantos pesos necesita tener Gerardo
para poder comprarlos?

d. La maestra Lupita cocind 38 pastelitos de chocolate para
regarselos a los 2 grupos de la primaria Kepler. Sila maestra
Lupita quiere repartirles la misma cantidad de pastelitos a
cada grupo, é¢cudntos pastelitos de chocolate les repartira a
cada grupo?

Programa formativo

El objetivo del programa formativo fue formar las acciones
psicologicas necesarias en la solucion de problemas. Las acciones del
programa fueron realizadas en los niveles perceptivo y verbal externo, de
manera individual y grupal, considerando la concepcién de la formacion
de las acciones mentales por etapas (Galperin, 1998). En total se trabaj6
durante 30 sesiones de una hora aproximadamente cada una, en las
condiciones de sesiones escolares regulares en el horario establecido por
el colegio. En las sesiones participaron la maestra del grupo y estudiante
del posgrado como responsable de la aplicacién del programa.

Contenido del programa formativo

A continuacion se presenta la descripcion de las tareas, etapas,
materiales y ejemplos de ejecuciones de los alumnos. Las tareas se
organizaron en tres etapas: formacion de las acciones generales,
solucion de problemas y elaboracion propia de los mismos.

Etapa 1. Formacion de las acciones generales en la solucion de
problemas

El trabajo se inici6 con la explicacién de un problema aritmético,
se mencion6 que este siempre implica una situaciéon cotidiana que se
debe reducir a reconocimiento de los conceptos matematicos basicos
que alumnos ya conocian (nimero y sistema numérico decimal).
Ademas, se les explico a los alumnos que en el problema siempre se
desconoce un (algunos) dato (s) y que el problema implica conocer
su valor como objetivo. Este objetivo se expresa en la pregunta (s) del
problema. También se les coment6 a los alumnos que para lograr dicho
objetivo con éxito es necesario seguir una serie de pasos, los cuales se
escribian en una “tarjeta de orientacion” (grafico 1). La tarjeta se elabord
de manera conjunta, se enfatizaba en cada inciso y se utilizaba para la

Solucién de problemas en sesiones de matemdticas... ® 301



solucion de cada problema aritmético. Todos los procedimientos fueron
planteados para todo el grupo y realizados de manera colaborativa y
dialogante bajo orientacién de adultos.

Figura 1. Tarjeta de orientacién para la solucién de problemas
aritméticos

Tarjeta de Solucion de problemas:
a. Lee el problema
b. Contus palabras menciona ¢ Qué es lo que se preguntaen el problema?
c. Subrayay escribe qué datos conoces (Magnitud, medida, cantidad de veces)
d. Responde ¢ con los datos que tienes puedes contestar la pregunta?
e. Elige la operacion matematica necesaria y escribe la formula
f. Realiza los pasos necesario para resolver la operacion
g. Verifica el resultado

La explicacién de la tarjeta fue mediante las siguientes acciones
como pasos a realizar:

Elaboracion del esquema de la situacion del problema. Consistia
en la formacion de las acciones de identificaciéon de la pregunta final y
de los elementos del problema (M, m, v). (M= magnitud, objeto que se
mide; m= medida, con lo que se mide; v= cantidad de veces, cantidad
de veces que se utiliza la medida).

Elaboracion del esquema para el plan de solucién. Este incluia
acciones de identificacién y comparacion entre las relaciones de los
datos (M=¢?, m=¢?, v=¢é?).

Eleccion de operaciones aritméticas que se requieren para
la solucién. Se utilizaron acciones de identificacion de la férmula
adecuada (identificaciéon de la medida utilizada) y ejecucion de las
operaciones. Para elegir correctamente la operacion se diseii6 la tarjeta
de “Operaciones matematicas para resolver problemas” (Figura 2),
organizando los datos conocidos y desconocidos era posible saber la
relacion que existia entre los datos.
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Figura 2. Tarjeta de elecci6on de operaciones aritméticas.

El problema implica una SUMA
si:

a) Nos piden afiadir
b) Conocemos la Magnitud

¢) Conocemos la medida

Formula: MA + MB = MC

El problema implica una MULTIPLICACION
Si:

a) Nos piden encontrar el nimero de la
Magnitud

b) Tenemos la medida

c) Tenemos la cantidad de veces

Formula: M=m x v

El problema implica una RESTA
si:

a) Nos piden quitar
b) Conocemos la Magnitud

¢) Conocemos la medida

Formula: MA - MB = MC

El problema implica una DIVISION si:

a) Nos piden encontrar la cantidad de
veces que se utilizo la medida

b) Tenemos la medida

¢) Tenemos el numero de la Magnitud

Formula: v= M + medida

]

La dinamica general fue: los incisos “a” y “b” se realizaban
verbalmente; para el inciso “c” los alumnos subrayaban los datos
conocidos y los datos desconocidos. Ademas, los alumnos escribian el
elemento al que pertenecen los elementos del problema (M= magnitud,
objeto que se mide; m= medida, con lo que se mide; v= cantidad de
veces, cantidad de veces que se utiliza la medida). De manera verbal
se comentaba si era posible con esos datos responder la pregunta del
problema o si faltaba algo. Se enfatizaba cuél era el dato que se buscaba
y si era logico buscarlo desde el punto de vista de la situacion que se
planteaba. Posteriormente, con apoyo de la tarjeta “Operaciones
matematicas para resolver problemas”, se elegia la operaciéon necesaria
(inciso “e”), por ejemplo, la divisiéon. Esto se escribia junto con la formula.
Posteriormente los alumnos sustituian los valores dela formula por los
datos concretos del problema y realizaban el procedimiento (inciso “f”).
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Etapa II. Solucién del problema. Una vez que los alumnos
identificaban y realizaban la operacion necesaria, se les pedia contestar
la pregunta final y verificar si habian cumplido las acciones necesarias.
Se realizaron 8 problemas simples (una operacién aritmética) y 4
problemas complejos (méas de 2 operaciones aritméticas) de manera
conjunta, se identificaba cada paso de la tarjeta y se dirigian mediante
preguntas la reflexiéon de cada paso.

En la figura 3 se muestra un ejemplo de un problema simple.
Se trata de disminucién de la magnitud (98) de acuerdo a la medida
indicada (6), siendo la cantidad de veces de disminucién el resultado
(12). Asi el inciso “g” consistia en escribir el resultado con la verificacion
posterior de todo el procedimiento, para lo cual se le pedia a uno de
los alumnos mencionar los pasos en voz alta para que los demas
compaileros puedan verificando sus ejecuciones y corregirlas en caso
necesario.

Figura 3. Solucion de problema de divisiéon

3. Unautomévil avanzé 98 km durante & horas. dcudntos kildmetgos hace el tren en una hora?
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En el siguiente ejemplo (figura 4) se muestra un problema que
implica la operacién de multiplicaciéon. Los alumnos identifican los
datos que se conocen en el problema, en este caso se trata de la medida
(90 gomitas) y de la cantidad de veces que aumenta (8 bolsas). Los
alumnos identificaron el dato desconocido (Magnitud), posteriormente
eligen la operaciéon (multiplicacién) y la realizan de forma horizontal,
por ultimo resuelven y contestan la pregunta.

Figura 4. Solucion de un problema de multiplicacion.
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Para garantizar el analisis correcto y reflexivo de los datos, se
proporcionaban problemas que tenian datos sobrantes o problemas
con datos faltantes en relacion a la pregunta final. Se hacia énfasis de
qué datos pueden faltar o sobrar en el problema. Si datos sobran, el
problema se soluciona sin tomar en cuenta datos sobrados; si datos
faltan, el problema no tiene solucién (Talizina, 2009). En el siguiente
ejemplo (figura 5), los alumnos identifican los datos necesarios
(personajes de caricaturas Toy Story y Bob Esponja) y dejaban fuera el
dato sobrado (“Spiderman”). A partir de aqui los alumnos escribian la
formula y resolvian el problema por pasos.

Figura 5. Identificacién de datos en los problemas
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2. Los alumnos de segundn grado midieran la longitud de los adornos del saldn v'u'Et'wierun
los siguientes resultados: Buzz lightyear midié 30 centimetros, Tiro al blanco midid 20
centimetros, Yessi midid 35 centimetros, waadn,-fnidif: 35 centimetros, Bob esponja midio
25 centimetros, Patricio midid 20 centimetros, Calamardo midid 30 centimetros,
Spiderman midio 40 centimetros y Arenita midid 30 centimetros. Los alumnos se plantean
las siguientes preguntas: {qué perscnajes scn mas altos? {los de la pelicula Toy Stoy o los
de la caricatura de Bob Esponja? \ 7 O
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Conforme los alumnos iban resolviendo con éxito los problemas,
realizar todos los pasos ya no era necesario. A partir del quinto
problema los alumnos ya no subrayaban los datos ni la pregunta final;
esta identificacion la realizaban verbalmente. Lo anterior implicada la
posibilidad de automatizar y reducir el proceso intelectual previamente
desplegado (Galperin, 2001). En la siguiente figura (6) se muestra otro
ejemplo de solucién de problemas simple.

Figura 6. Solucion de problemas simples

En el trabajo también se incluyeron problemas complejos (con
mas de una operacién aritmética o con algin dato que no es dado
directamente). En el siguiente problema (figura 7) se proporcionan los
datos con dos tipos de medidas (tiempo). Los alumnos debian organizar
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los datos y convertir las medidas de tiempo (semanas a dias) en relaciéon
a la pregunta final, aplicar las formulas y responder a la pregunta final.

Figura 7. Solucién de problemas complejos
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Etapa III. Problemas elaborados por parte de los alumnos. La
elaboraciéon de los problemas se inicié con la presentacion de datos
numéricos, el docente daba datos y preguntaba a los alumnos la relacion
que existe entre esos datos, de inmediato se proponia una pregunta
(objetivo). Posteriormente se les pedia crear una situacién problematica
(reparto, disminucion de una Magnitud una medad dada), escribian el
problema y solucionaban. En el siguiente ejemplo (figura 8), se muestra
un problema elaborado por un alumno y contestado correctamente por
el otro. Los alumnos comprendieron que con esos datos solo podian
sumar o restar. La alumna eligi6 ambas para elaborar un problema y lo
redacté de manera independiente.

Figura 8. Elaboracién de problemas mediante los datos.
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Finalmente, se trabajé con la elaboracion independiente de
problemas por los alumnos a partir de una situacién problemaética
propuesta. En las sesiones dedicadas a estas actividades, los alumnos
elegian los datos y establecian relaciones entre ellos. Mas adelante, los
alumnos intercambiaban los problemas elaborados dentro del grupo.
Luego, los alumnos resolvian, revisaban y corregian las soluciones de
sus compafieros. El siguiente problema (figura 9) es un ejemplo de esta
dinamica.

Figura 9. Elaboracion independiente de problemas aritméticos.
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RESULTADOS A PARTIR DEL EXPERIMENTO FORMATIVO

A partir de los resultados se realizé un anélisis cualitativo del
proceso de solucion de problemas aritméticos, considerandolas acciones
generales para la solucidon de problemas, las cuales se evaluaron antes
y después de la implementacion del método formativo. En la tabla 1 se
muestran los resultados de la evaluacion inicial y final.
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Tabla 1 — Resultados de la evaluacién inicial y final.

Tipos de errores

Acciones generales S -
Evaluacidn inicial Evaluacion final

Impulsividad, anticipacion

Identificacion de la de la respuesta sin reflexi6on . .
i ) Ejecucion correcta

pregunta final Dificultad para explicar su

proceso de solucion

Paso del contenido

. ., concreto a simbolos de
Identificacién de . . .,
manera mecanica Ejecucion correcta
Dificultades para identificar

la medida de los datos

los datos

En la tabla 1, se puede observar que los menores aun no
desarrollaban las habilidades ni acciones necesarias para comprender
y realizar correctamente las operaciones mateméticas ni solucionar
problemas. Las habilidades con las que contaban los alumnos eran
el conteo directo hasta decenas y el conteo indirecto en unidades,
realizacién de sumas y restas con unidades y solucion de problemas
por medio de ensayo y error. También se observd que los alumnos
ejecutaban las tareas en el plano materializado y preceptivo.

Los resultados de la evaluacion final mostraron que los alumnos
desarrollaron y asimilaron el contenido de la orientacién para la
solucion de problemas y la ejecucion de las operaciones matematicas,
solucionando los problemas compuestos de forma rapida y correcta
(figura 10). Se constaté que los errores de la evaluacion inicial
desaparecieron en todos los alumnos. Se observé que todos realizaron
las tareas en el plano verbal externo y utilizaron apropiadamente los
algoritmos matematicos. A diferencia de lo anterior, en la evaluacion
inicial la soluciéon de problemas se dio en el plano materializado y
perceptivo, ademéas se explicaron todos los pasos que seguian y las
relaciones logicas que existian entre dichos pasos. En la evalaucién final
la solucién de problemas fue independiente.
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Figura 10. Comparaci6én de respuestas correctas en la evaluacién inicial
y final

En la siguiente figura (11) se muestra la comparacién de ejecucion
de problema sigueinte: “La maestra Lupita tiene 38 pasteles y va a
repartirlos entre los dos grupos de segundo de primaria. Si la maestra
Lupita quiere darle la misma cantidad de pasteles a cada grupo,
¢cuantos pasteles les dara a cada grupo?”

Figura 11. Comparaciéon de métodos de solucion antes y después de la
intervencién
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El analisis cualitativo de las sesiones pedagogicas evidenci6é que
algunos alumnos tuvieron dificultades, sin embargo estas se presentaron
en el inicio y consistieron en respuestas impulsivas, establecimiento de
relaciones entre los datos sin considerar la medida, identificacién de la
operacion y escritura del resultado de forma incompleta. La correccion
delos errores fue precesual mediante el recordatorio de que se tenia que
utilizar la tarjeta de orientacion siempre para solucién de problemas. A
pesar de que el maestro dirigia a los alumnos paso por paso, algunos
alumnos interrumpian o contestaban rapido para ser los primeros. Los
problemas que produjeron menores dificultades fueron los de suma y
resta (debido a que ya sabian realizar las operaciones), mientras que
los de multiplicacion y la division eran nuevos y se trabajaban en el
mismo grado escolar. Los errores inicialmes estaban relacionados
con la impulsividad y dificultad en la identificacion de la pregunta del
problema, los cuales no se presentaron al final.

Discusion

Los resultados obtenidos a partir de trabajo en el experimento
formativo mostraron desarrollo de habilidades y acciones matematicas
necesarias para logro de la solucién de problemas. Las ejecuciones
inicialmente desplegadas, en ocasiones impulsivas (inconcientes) y
mecanicas se sustituyeron por las rapidas, conscientes (reflexivas) y
correctas. En la evaluacion final los alumnos pudieron argumentar y
explicar todo el procedimiento mencionando todos los pasos realizados.
A lo largo de nuestra experiencia de la ensefianza se ha observado
que el trabajo de las acciones y habilidades generales en matemaéticas
aportados por la teoria de la actividad garantiza la comprension y
asimilacion delas tareas matematicas, comolo muestran otras diferentes
investigaciones (Rosas; Rosas, 2011; Zarraga et al., 2012; Solovieva;
Ortiz; Quintanar, 2010; Salmina, 2001; Nikola; Salmina, 2001). En
el caso de la solucion de problemas es necesario dirigir las acciones
de los alumnos a los elementos esenciales (identificacion del objetivo,
de datos y su relacion), para garantizar la comprensiéon del proceso de
soluci6én. Considerando este camino, el alumno sabra como orientar sus
acciones y estrategias en cualquier tipo de problemas (problemas simple
con una operacién y problemas complejos que incluyen una seria de
operaciones consecutivas de aceurdo a los enunciados del problemas).
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Esta planeaci6on es muy importante para el aprendizaje reflexivo e
independiente, a diferencia de los programas de la SEP (2007), quién
estipula que el ensayo y error es permitido en el aprendizaje y ocasiona
que los alumnos den aproximaciones de resultados sin comprender sus
propios procedimientos.

El trabajo con el método de formacién de las acciones mentales
(Galperin, 2001; Talizina, 2001, 2009; Solovieva; Pelayo; Quintanar,
2011; Ortiz, 2011) permite desplegar el contenido académico, organizar
la orientacion adecuada tanto para la tarea como para los alumnos y
consolidar el aprendizaje. Desde esta perspectiva el mayor trabajo lo
realiza en un inicio el maestro o el maestro junto con el alumno para
crear la independencia en el alumno como resultado necesario del
proceso de la ensefianza-aprendizaje guiado. En este caso, el maestro
y el método de formacion utilizado en el salén son los responsables por
los éxitos (fracasos) de sus alumnos y no algunos “otros factores” ajenos
al proceso de la ensefianza-aprendizaje. A diferencia de nuestro enfoque
existen propuestas que se basan en la observacion de las estrategias
espontaneas que utilizan los alumnos y luego, entonces, se propone
organizar algunos métodos (Butto; Gomez, 2011). Otra alternativa es
personalizar la ensefianza, es decir, partir de lo que el nifo ya sabe y
de su contexto cultural, enfatizando en el aprendizaje pragmaético, lo
que se ha denominado uso de “estilo cognitivo” (Padilla; Lopez, 2006;
Toledo et al., 2011). Respecto a lo anterior, se vale recordar la critica de
Leontiev (2003) a un uso “vacio” del enfoque histérico-cultural sin la
actividad. De acuerdo a su punto de vista, el desarrollo psicolégico no
puede solo aparecer desde la cultura, sino solo en forma de una actividad
cultural especifica que corresponde al objeto que se desarrolla.

Finalmente,laintegracion del conocimientotedrico-metodologico
de las premisas histérico-cultural y de la teoria de la actividad aplicada
a la ensefianza permiten proponer métodos de ensenanza y desarrollo
de la psique en general, dando significado cognitivo y vivencial real a los
alumnos (Del Rio; Alvarez, 2011). El método presentado es un ejemplo
de dicha integraciéon, nuestros alumnos también desarrollaron una
actitud positiva hacia el aprendizaje de las matemaéticas, mostrando
entusiasmo y un interés por resolver problemas, pidiendo maés
problemas para resolver, creando sus propios problemas de manera
creativa y perseverando hasta llegar a la solucién correcta, sea esta
colectiva o individual. Lo anterior confirma la tesis de Leontiev (2003)
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de que los motivos nacen dentro de la misma actividad que los incluye
como objetos de esta actividad. Reconociendo limitaciones de estudios
psicologicos y pedagogicos cualitativos (muestra, disefio experimental
y andlisis estadistico), senalaremos que las ventajas de estos estudios
son precisamente las posibilidades de descubrir el contenido verdadero
de la actividad compartida de ensefianza-aprendizaje, ademas de lograr
la disminucién de errores de los alumnos y un aprendizaje reflexivo.
Nosotros consideramos que el verdadero sentido de trabajos de
experimentaciéon en psicologia se relaciona necesariamente con este
tipo de resultados que no pueden ser medidos ni cuantificados.

CONCLUSIONES

1. La identificacién clara de las acciones que incluyen
habilidades coceptualles matematicas garantiza el avance de
los alumnos en esta materia.

2. La solucién de problemas con la posterior invencién
independiente de Iso mismos constituye un de lo sejemplos
de dichas acciones que pueden ser aplicadas durante la
ensefianza.

3. La solucién de problemas no solamente debe ser anunciada,
sino organizada de acuerdo a la propuesta de la teoria de
la actividad y basarse en comprensiéon de la situacion del
problema, indentificaciéon de la pregunta final, elaboracion
del plan general, eleccion de operacién, ejecucion y
verificacion del resultado.

4. El método de formacion de las acciones mentales por etapas
permite a los alumnos tener consciencia de los significados
que se encuentran detras de los numeros, formulas y
problemas matematicos. Como resultado se adqueire la
rapidez y eficacia de las acciones intelectuales especificas
para matematicas.

5. Las premisas historico-cultural y de la teoria de la actividad
aplicada a la ensenanza también garantizan el desarrollo de la
motivacion para el aprendizaje, es decir, los alumnos muestran
una actitud positiva hacia el aprendizaje independiente, crean
sus problemas de acuerdo a sus vivencias y se muestran
participativos durante todas las sesiones.
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6. Laensenanza delas acciones generales permite a los alumnos
asimilar el contenido esencial y aplicarlo a diversos ejemplos
particulares, lo cual disminuye el tiempo de ensenanza una
vez que el alumno ha identificado dichas acciones generales.

7. Los problemas y las operaciones aritméticas pueden ser
introducidas desde el segundo grado de primaria, si se
trabaja con los elementos esenciales de los conceptos y su
aplicacion.
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Terceira parte

E a educacao infantil?



A EDUCACAO INFANTIL E O MOVIMENTO PROCESSUAL
DE DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE DE ESTUDO

Cleber Barbosa da Silva Clarinho
Suely Amaral Mello

No enfrentamento desse novo desafio de criar condi¢oes para
a formacdo e o desenvolvimento do pensamento tebrico em nossas
criancas em idade escolar — enfrentamento esse que comecamos a
desvendar —, nos parece fundamental perguntar qual deve ser o papel
da educacao infantil para a constituicdo da atividade de estudo que
promove a formac¢ao desse pensamento tedrico.

Ainda que em trabalhos académicos, nas reflexGes teoricas
e mesmo nos documentos oficiais — tais como “Critérios para um
atendimento em creches que respeitem os direitos fundamentais das
criancas”, “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil”,
‘Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil”,
Indicadores de Qualidade na educacido Infantil” — se faca uma defesa
clara da necessidade de respeitar as linguagens por meio das quais
as criancas se relacionam com o mundo ao longo da infincia de zero
a seis anos — ou seja, da forma como se apropriam e se objetivam no
mundo —, nao faltam pesquisas que tem demonstrado que as praticas
educativas nas escolas para criancas dessa idade antecipam préaticas
do ensino fundamental, sacrificando as formas como as criancas
tradicionalmente viveram a infancia e as formas possiveis de vivé-
la em ambientes extra domésticos que intencionalmente proponham
vivéncias promotoras do maximo desenvolvimento humano nesse
periodo da vida. Nao falta, ainda, o apoio e mesmo a pressao de pais
e maes que, preocupados com garantir o melhor para os seus filhos e
buscando uma saida individual — e ndo uma solugao coletiva — no seio
de nossa sociedade competitiva fomentada e moralmente orientada
pelo e para o capitalismo, acreditam que o ideal é forgar as criancas
pequenas a aprender cada vez mais cedo, pois assim poderao “vencer na
vida” e, para isso, entendem que é possivel apressar o desenvolvimento
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de seus filhos transformando precocemente os bebés em pré-escolares
e os pré-escolares em escolares.

Entendemos que isso acontece pelo desconhecimento do
complexo processo vivido pelas criancas entre o nascimento e a
idade escolar — periodo em que os filhotes dos seres humanos estao
ocupadissimos formando para si as qualidades humanas que nao sao
herdadas e precisam ser aprendidas por meio de sua atividade no seio
da sociedade e da cultura.

Por isso, neste capitulo, frente a discussdo desenvolvida e
profundada ao longo do conjunto de capitulos que compdem este
livro, frente a nossa preocupacdo com a condicdo das praticas na
educacdo infantil hoje e frente a essa nova demanda e possibilidade
de desenvolvimento humano colocada para o ensino fundamental,
queremos refletir sobre o papel da educacao infantil na formacao e no
desenvolvimento da personalidade da infancia bem como sobre o papel
da educacdo da infancia de zero a trés anos e sua contribuicdo para a
constituicdo da brincadeira de papéis sociais entre trés e seis anos e
para a transicao desta para a atividade estudo no ensino fundamental.

A ATIVIDADE NA INFANCIA DE O A 10 ANOS

O termo atividade é presenca constante no vocabulario escolar
brasileiro e, por isso, cabe esclarecer o sentido bastante distinto de
atividade na perspectiva historico-cultural. Leontiev (1978a), ao descrever
a estrutura concreta da atividade humana, indica que essa se compde de
necessidade e motivo, objetivo, condicao e meios para sua realizacao,
agoes e operacoes. Nessa perspectiva, realizar uma atividade significa
ter claro o conjunto dos seus componentes, pois s6 assim o sujeito da
atividade pode se dar conta da transformacao da realidade que ele realiza
por meio da atividade, o que possibilita a transformacao de si mesmo.

Quando os componentes da atividade nao sao claramente
percebidos pelos alunos, nao se pode dizer que eles realizam uma
atividade — situacdo bastante tipica em nossas escolas. A atividade
de estudo, que conduz o processo de aprendizagem, se constitui, em
primeiro lugar, quando os alunos tém uma necessidade e um motivo
para realizar o estudo, uma vez que aprender envolve um ato criativo
de transformagdo do objeto sendo conhecido num novo produto
intelectual, ou seja, no conhecimento desse objeto. O processo de
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aprender exige a atividade humana em sua plenitude. Nao se basta
apenas com a presenca fisica do aluno: exige também sua atividade
intelectual e seu envolvimento emocional. A presenca de necessidades
e motivos no ato pedagdgico levam ao ato criativo, a experimentacao,
ao levantamento de hipoteses, a agéncia em face do objeto de
conhecimento. Por isso, parafraseando Davidov (1988), quando o
professor cria sistematicamente na sala de aula condigbes que exigem
dos alunos a experimentacdo para a obtencio de conhecimentos sobre
o0 objeto, os alunos se deparam com a atividade de estudo.

Assim, a atividade de estudo nio se confunde com o
“trabalho escolar” que os alunos realizam quando tém que aprender
conhecimentos ja formulados para eles e propostos ja prontos. O
novo pensamento pedagogico envolvido com a atividade de estudo se
baseia numa abordagem atuante — no sentido da agéncia do aluno — da
organizacao do ensino.

O desenvolvimento humano, entendido como aquisicio da
experiénciahistorico-cultural do génerohumano,implica o reconhecimento
da interacdo com a cultura como forma essencial de sua concretizagio e
na atividade humana como modo essencial dessa interacdo. Nas palavras
de Solovieva e Quintanar (2016, p.44), “a atividade é o meio entre o
organismo humano e a cultura”. Assim sendo, no dinamismo da estrutura
da atividade est4 a chave para aclarar as possibilidades do desenvolvimento
infantil, e do desenvolvimento humano, por consequéncia. Por isso, as
caracteristicas do movimento da estrutura da atividade humana sio
necessarias para compreender os nexos dos processos de cada etapa do
desenvolvimento humano em sua ontogénese.

Leontiev (1988, p.69) esclarece que o carater dinamico da
estrutura da atividade “é precisamente a base psicologica concreta sobre
a qual ocorrem mudancas na atividade principal e, consequentemente,
as transi¢oes de um estagio de desenvolvimento para o outro”. Nesse
contexto, entendemos que compreender a histéria do desenvolvimento
da atividade humana na infancia é condicdo para compreender as
origens e as necessidades que possibilitam o aparecimento da atividade
de estudo como atividade que guia o desenvolvimento humano na
idade escolar. Para isso, analisamos a periodizacdo da atividade
humana buscando perceber como, em cada etapa da vida, a atividade
possibilita conquistas no desenvolvimento de capacidades e habilidades
tipicamente constituidas na historia social dos seres humanos.
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E a partir das contribuicdes de Vygotsky sobre as etapas do
desenvolvimento infantil e das discussoes de Leontievacerca do conceito
de atividade como forca motriz da formacdo e do desenvolvimento
da consciéncia humana, que, como afirma Elkonin (1987), podemos
compreender cada etapa da vida em suas condicGes de interacdo e
apropriacao da cultura que possibilitam o desenvolvimento cada vez
mais complexo das capacidades humanas.

Elkonin (1987) sistematiza as conceituacoes sobre as etapas de
desenvolvimento humano na infincia em uma proposi¢iao denominada
periodizagdo do desenvolvimento infantil. Em seus estudos, esclarece
as origens genéticas das transformacoes e dos transitos das atividades
que possibilitam a caracterizagdo das diferentes linguagens por meio
das quais os seres humanos relacionam como o mundo ao longo de suas
idades. Nesse contexto, o autor afirma que:

O problema da periodiza¢dao do desenvolvimento psiquico na infancia
é um problema fundamental da psicologia infantil. Sua elaboracao
tem grande importancia teérica ja que a definicdo dos periodos do
desenvolvimento psiquico e a revelacdo das leis do transito de um
periodo a outro permite resolver, afinal de contas, o problema das forgas
motrizes do desenvolvimento psiquico. Pode-se afirmar que qualquer
ideia acerca das forgas motrizes do desenvolvimento psiquico deve ser
verificada, antes de tudo, pelo critério da periodizacao (Elkonin, 1987,
P.104, traducio nossa).

Da passagem acima, compreendemos que analisar os nexos
processuais das forcas que movem o psiquismo é condicdo para
compreender o processo do desenvolvimento humano e, no caso dessa
reflexdo, especificamente o infantil. Essa analise supoe compreender
como a crianga interage com a cultura em cada idade e internaliza
as experiéncias vividas. Ou seja, como o vivido se transforma em
experiéncia psiquica, em funcGes psiquicas superiores que vao
configurando a idade psicolégica — ou cultural — e a personalidade da
crianca. Isso requer compreender as atividades que sdo fundamentais
para que a crianca, em cada idade, melhor interaja com a cultura e com
os outros e constitua para si os signos que medeiam a apropriacao pela
crianca das riquezas da cultura — inclusive, como aponta Vygotsky
(2010), em suas formas finais ou mais elaboradas. E, portanto, na
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anélise do continuo processo de apropriacio, por meio da atividade,
das relagoes sociais que ao longo da vida ficam mais complexas e dos
objetos materiais e ndo materiais da cultura que da mesma forma
se tornam cada vez mais elaborados — e que, consequentemente,
condicionam a formacao e o desenvolvimento de capacidades psiquicas
também cada vez mais elaboradas pelas criancas, que Elkonin efetiva
a teoria da periodizacao.

Reafirmamos em nosso trabalho a compreensdo de que
somente pelos transitos das atividades principais é possivel analisar
as caracteristicas essenciais do desenvolvimento humano, pois, nesses
transitos estdo as relacoes que vao constituir o conjunto processual das
atividades do homem. Por atividade principal entendemos a atividade
que é diretora dos avancgos no desenvolvimento psiquico em um certo
momento da vida do sujeito; assim cada etapa do desenvolvimento
psiquico humano tem uma atividade que dirige a relacdo do sujeito com
arealidade. Como afirma Leontiev,

atividade principal é entdo a atividade cujo desenvolvimento governa
as mudancas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos
psicologicos da personalidade da crianca, em um certo estigio de seu
desenvolvimento.

Os estégios do desenvolvimento da psique infantil, todavia, ndo apenas
possuem um contetido preciso em sua atividade principal, mas também
uma certa sequéncia no tempo, isto é, um liame preciso com a idade
da crianca. Nem o contetido dos estigios nem sua sequéncia no tempo,
porém, sao imutaveis e dados de uma vez por todas (Leontiev, 1988, p.65).

Leontiev (1988) define a atividade principal' que promove e guia
o desenvolvimento por meio de trés atributos. Primeiro, a atividade
principal da origem a outras formas de atividade em um processo de
diferenciacdo. O autor exemplifica esse processo ao dizer que, jaA na
infancia pré-escolar, surge inicialmente na atividade de brincar as
bases para formacao das capacidades essenciais que vao impulsionar a
criacdo de necessidades para a instrucio escolar, em outras palavras, no
brincar esta a génese da atividade de estudos.

! As tradugdes de Leontiev falam em atividade principal, enquanto Zoia Prestes
a traduzird como atividade guia e na traducdo de Elkonin para o espanhol
aparece tipo diretor de atividade ou atividade diretora.
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O segundo atributo da atividade principal é que nela tém origem
ou reorganizam-se os tipos de atividades que estdo relacionados com
atividade principal. Certos tipos de atividade ndo sdo modelados
durante a atividade principal, mas por outras formas de atividade que
tiveram seu nascimento e origens ligadas a ela, assim “os processos de
observacao e generalizacdo das cores, por exemplo, ndo sao moldados,
durante a infancia pré-escolar, no proprio brinquedo, mas no desenho,
no trabalho de aplicacdo das cores etc.; isto é, em formas de atividade
ladicas em suas origens” como afirma Leontiev (1988, p.64).

Por fim, o terceiro atributo que caracteriza a atividade principal é a
dependéncia que o desenvolvimento das principais mudancas psicoldgicas
da personalidade da crianca tem deste tipo de atividade; portanto, todas as
mudangas significativas na formacao da personalidade, pela apropriacao
dos processos sociais de comportamento, é fruto da atividade principal de
uma determinada etapa do desenvolvimento. Em resumo:

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

O sintoma da passagem de um estagio a outro é precisamente a mudanca
do tipo diretor da atividade, da relacdo diretora da crianca para com a
realidade (Elkonin, 1987, p.108, traducao nossa).

Neste contexto, em que se evidencia o papel fundamental da
atividade principal no desenvolvimento infantil, faz-se essencial
apresentamos em nosso texto quais sdo as atividades consideradas
diretoras na formacgdo da psique infantil para a Teoria Histdrico-
Cultural, pois sem essa compreensao processual do desenvolvimento
das atividades humanas, o entendimento de nosso o objeto de estudo
fica limitado a suas particularidades estaticas e nao abarcando o
movimento que constitui a verdadeira apreensao da realidade.

A COMUNICACAO EMOCIONAL COMO FONTE PRIMARIA
DE DESENVOLVIMENTO NO PRIMEIRO ANO DE VIDA.

No nascimento, os filhotes humanos sao, dentre os animais,

os que mais dependem de cuidados para manter-se vivos. As
capacidades organicas, biologicas e inatas que lhes sdo dadas — como
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os reflexos para succao, orientagdo e defesa — sao limitadas. Apesar
de serem estruturas que permitem as mais elementares condices
para a vida, ndo possibilitam as condicOes efetivas para a adaptacao
e a consequente sobrevivéncia a nova realidade (Elkonin, 1960).
Diferentemente dos outros animais, nossas criangas nao sobrevivem
sem o outro. Nas palavras do autor, “somente o cuidado dos adultos
substitui a insuficiéncia dos mecanismos de adaptacdo que existem no
momento do nascimento” (Elkonin, 1960, p.504, traducdo nossa). Para
Rubinstein (1974), o primeiro ano de vida constitui a pré-histéria do
desenvolvimento humano.

Mas, isto, que poderia parecer uma desvantagem em relacdo aos
outros animais que ja trazem consigo as capacidades de sua espécie &,
no entanto, a vantagem dos humanos, pois nao nascem para reproduzir
0 que seus antepassados sempre fizeram, como acontece aos outros
animais: uma galinha, por exemplo, cisca hoje como vém ciscando
nos ultimos milhares de anos. Os humanos nascem para aprender as
maximas possibilidades do desenvolvimento formadas e desenvolvidas
até aquele momento e para avancar criando possibilidades a partir dali.
Para usar uma imagem que possibilita dimensionar o significado desse
processo, as novas geracoes se colocam sobre os ombros das geracoes
que as antecedem, promovendo, nesse processo, o desenvolvimento
da histéria e seu proprio desenvolvimento cultural ou psiquico. Nesse
sentido, os seres humanos sé criam o mundo de objetos culturais
materiais e ndo materiais que encontram em seu entorno porque suas
aptiddes NAO sdo hereditarias e precisam aprender e formar aptiddes
necessarias presentes em seu tempo histérico e em seu entorno cultural.

Omovimentodesuperacao dessa pré-histéria do desenvolvimento
humano, como denomina Rubinstein, da-se na relacdo com os adultos
numa atividade de comunicagdo emocional direta que, ao possibilitar
a sobrevivéncia da crianca, torna-se, para ela, fonte para a formacao e
o desenvolvimento de capacidades humanas. Esse processo interativo
responde a necessidade criada pela grande contradi¢do que caracteriza
os primeiros meses de vida da crianca. Conforme Vygotsky (1996,
p.286), “O desenvolvimento do bebé no primeiro ano de vida se baseia
na contradicdo entre sua maxima sociabilidade (devido a situagao
em que se encontra) e suas minimas possibilidades de comunicacdo”.
Essa maxima dependéncia do bebé em relacdo ao adulto e sua minima
capacidade de comunicacdo sob a forma tradicional da fala cria no
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bebé uma necessidade vital de comunica¢do que Mukhina (1995, p.67)
aponta como “a primeira necessidade social da crianga”. A partir dai a
crianca ndo para mais de aprender novas necessidades sociais numa
busca ativa por novas experiéncias, novas necessidades de impressionar
seus 6rgaos do sentido em formacao.

A particularidade principal do recém-nascido € sua capacidade ilimitada
para assimilar novas experiéncias e adquirir as formas de comportamento
que caracterizam o homem. Se suas necessidades organicas forem
suficientemente satisfeitas, elas logo passam a ser secundérias; se 0 modo
de vida e a educagdo forem adequados, a crianca experimentara novas
necessidades (obter impressoes, mover-se e relacionar-se com os adultos),
que sdo a base do desenvolvimento psiquico (Mukhina, 1995, p.77-78).

Desde o inicio desse processo, a relacao da crianca com o mundo
da cultura envolve a relacao com o outro e, por meio dessa relagao, os
modos de expressdo da sua subjetividade — de exteriorizacdo de suas
necessidades — passam a ser sociais. A influéncia dos adultos — que,
nos primeiros seis meses de vida, fala com a crianca, responde as suas
necessidades de conforto e alimentacao, aproxima objetos da crianca,
expOe a crianga ao entorno — promove uma adiantada formacao dos
sistemas sensoriais. A qualidade dessa relacio condiciona a qualidade
da forca motora que esta experiéncia exerce sobre o desenvolvimento
da crianca. Como afirma Leontiev (1988), o lugar que a crianca
ocupa nas relacoes sociais de que participa tem forca motora em seu
desenvolvimento — e esse lugar esta condicionado pela concepcao de
crianca, infancia, desenvolvimento humano das pessoas com quem a
crianca interage.

Elkonin (2009) afirma que no processo de acdao dos sistemas
sensoriais é necessario que esses tenham se desenvolvido para
se integrarem em um ato sensério-motor tnico. Para o autor, a
concentracio e a atencado dirigida para o objeto em movimento, em
diferentes direcoes e distancias, e a convergéncia dos olhos para a
contemplacdo, desenvolvem-se primeiro em relacido aos atos motores
em direcdo ao objeto, portanto constituem fundamento para que os
movimentos na direcdo dos objetos surjam; ou seja, para ser possivel
um ato sensoério-motor sdo necessérias as capacidades sensoérias de
concentracao no objeto, atencao dirigida nos movimentos desse objeto,

326 ¢ Cleber Barbosa da Silva Clarinho | Suely Amaral Mello



compreensio das distancias e direcGes e convergéncia e contemplagao.
A acdo do adulto é primordial para esse processo, pois, é o adulto
quem promove as condi¢oes para a formacao e o desenvolvimento da
coordenacdo sensoério-motora, ao conduzir os objetos em diregdo a
crianca para que ela os manuseie, espalhar objetos ao redor da crianca
na atividade auténoma com objetos ou mesmo ao se aproximar e se
distanciar permitindo que a criancga perceba as relacdoes materiais de
seu entorno.
Nas palavras do autor,

O adulto inclina-se sobre a crianga, aproxima e afasta seu rosto, acerca-
se e distancia-se, estende para ela um objeto de cor viva e, com isso, da
motivo para que a crianca fixe a vista no rosto do adulto ou no brinquedo,
para que se produza a convergéncia dos olhos e a contemplacao.

O desenvolvimento dos sistemas sensoriais antecipa-se ao da esfera dos
movimentos das maos. Os movimentos da crianga ainda sdo ca6ticos, ao
passo que os sistemas sensoriais ja se tornam relativamente dirigiveis
(Elkonin, 2009, p.208).

Os adultos, vale ressaltar, nao apenas atendem as necessidades
de sobrevivéncia das criancas nesta idade, mas também organizam sua
relagdo com o mundo ao redor, cria os meios motivacionais para que a
crianca conheca novos modos e meios de acdo no entorno e, ao agir no
meio, forme e desenvolva novas capacidades psiquicas.

Por satisfazer as necessidades de sobrevivéncia da crianca e
dialeticamente, criar necessidades — sociais — para a ac¢do da crianca
no entorno, formando e desenvolvendo novas capacidades psiquicas,
a atividade de comunicacido emocional direta se configura e se efetiva
como atividade principal no primeiro ano de vida. No seio dessa
comunicacdo, surge a nova atividade que guiara o desenvolvimento
humano na primeira infancia — a atividade com objetos —, tem inicio
a formacao do que serd a linha principal de desenvolvimento nessa
proxima idade — a linguagem oral —, processos psicologicos tomam
forma e reorganizam-se a partir da relacao entre adulto e crianca que se
estabelece por meio dessa comunicacao e a crianga comega a formar as
bases de sua personalidade a partir das sensacGes que vive na relacao
com esse adulto. Novoselova (1981) discute essa ideia afirmando que
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acrianga, atraida pelo adulto durante a vigilia, gradual e invariavelmente
para a comunicacdo, fonte principal de impressdes, comec¢a em certa
etapa uma busca ativa de impressoes e entra em contato por iniciativa
propria. Desde o principio, os meios de expressdo da crianga, ao
irradiar para o exterior seus proprios estados, fazem com que o adulto
a perceba subjetivamente como sinais que organizam de uma forma
determinada seu comportamento em relagdo a crianca. Por isso, apesar
da vocalizacdo da crianca inicialmente nao ter carater comunicativo
dirigido, objetivamente ela comunica algo ao adulto que subjetivamente
é assimilado por este como uma informacao com contetido (Novoselova,
1981, p.5-6, tradugao nossa).

Elkonin (1960) afirma que, na relagdo que se estabelece entre
adulto e crianga na comunicagdo emocional, os adultos também
organizam os modos de acdo com os quais os pequenos entram
em contato com os objetos e fendmenos concretos da realidade,
evidenciando o papel educativo dessa relagdo. Para o autor,

neste periodo todas as aquisi¢des da crianga aparecem sob a influéncia
imediata dos adultos, que ndo somente satisfazem todas as suas
necessidades, mas também organizam seu contato variado com a
realidade, sua orientaco e agdes com os objetos. O adulto traz a crianga,
diferentes coisas para que ela comtemple, bate no chocalho junto com
ela, coloca em sua mao os primeiros objetos; a crianga aprende a sentar-
se com ajuda do adulto, o adulto a apoia nas primeiras tentativas de ficar
em pé e andar (Elkonin, 1960, p.507, traducao nossa).

Nos meses finais do primeiro ano, dois fatos transformam as
relagbes que as criangas tém com a cultura. A mobilidade espacial,
com o engatinhar e posteriormente o andar que ampliam o acesso e 0s
meios de acdo com os objetos, expande as capacidades de percepg¢io
ativa do entorno, possibilitando agora de forma auténoma acoes
que anteriormente estavam condicionadas a atitudes dos adultos.
E o inicio da apropriagdo da lingua oral. Segundo Vygotsky (1996,
p-169), o desenvolvimento da linguagem oral é, “antes de mais nada,
a histéria da formacdo de uma das funcbes mais importantes do
comportamento cultural da crianca, que subsidia a acumulagido de
sua experiéncia cultural”. Nesse sentido, como afirma Lisina (1987,
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p.274), a génese da comunicacio oral nas criancas se liga ao importante
problema do “desenvolvimento social e psiquico da crianca”, uma vez
que compreendido o “processo de desenvolvimento psiquico como
assimilacdo da experiéncia histérico-social acumulada pelas geracoes
anteriores”, e entendendo-se que essa assimilacdo pela crianca se da
no “processo de interacdo com os adultos, portadores viventes desta
experiéncia, (...) a comunicagdo com os adultos é a condicdo mais
importante do desenvolvimento psiquico da crianca”.

Na relacdo com os outros, nas situagoes em que a crianca é
sujeito da comunicagdo (Lisina, 1987, p.275) — isto é, em “atividade
mutuamente orientada” em que o outro fala com ela —, a crianca
apreende a necessidade da fala, como meio de expressao das relacoes
sociais e pronuncia suas primeiras palavras.

Nos dois movimentos — seja a linguagem, seja a motricidade
— o adulto tem o papel essencial de organizar as condi¢Oes para a
internalizacao pela crianca dos produtos da cultura humana. E ambos
constituem paradigmas que revolucionam a atividade das criancas e,
consequentemente, a sua relacdo para com o mundo circundante. Nas
palavras de Rubinstein (1974, p.194-195),

A crianca realiza um grande avango ao aprender a andar e a falar.
A possibilidade de mover-se livremente da independéncia a crianga;
essencialmente promove transformacées em sua relacdio com o
ambiente. Aumentam as possibilidades de movimento da crianca e
crescem suas possibilidades cognoscitivas, pois amplia-se seu contato
ativo com a realidade que a rodeia e, consequentemente, sua percepcao
ativa. O dominio da palavra abre novas e amplas perspectivas ao
desenvolvimento humano e intelectual da crianca: gracas a palavra, a
crianga pode ultrapassar o estreito marco de sua experiéncia pessoal.
Por meio da linguagem pode-se transmitir a crianga os conhecimentos
de todos os homens, que sdo resultado do desenvolvimento histérico da
humanidade e passam a formar parte de seu conhecimento pessoal. A
linguagem, que serve para o trato inter-humano, proporciona a crianca
o meio de formular suas ideais, o pensamento. Com a ampliacdo das
possibilidades cognitivas, que resultam do dominio da linguagem,
estas propriedades especificamente humanas se ampliam e também as
possibilidades de influir no mundo.
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Com maior autonomia de locomoc¢ao permitido pelo andar e com
o inicio da apropriacdo da fala, incrementam-se as bases para a nova
atividade principal das criancas, que ja vinha se constituindo como
atividade ao longo do primeiro ano de vida. Alicercada nio mais pela
comunicacdo emocional direta com o adulto, mas pelos modos de a¢oes
com os objetos, configura a manipulacao de objetos como a atividade que
passa a guiar o desenvolvimento humano ao longo da primeira infancia.

ATIVIDADE OBJETAL MANIPULATORIA.

Na primeira infancia, o interesse pelo adulto se translada também
aos objetos (Venguer, 1981, p.34). A atividade objetal manipulatéria
culmina com a apropriagdo pelas criancas dos procedimentos
socialmente elaborados das acGes com os objetos. A autonomia
conquistada com o andar permite o alargamento das acGes e relacoes
com os objetos e, nessa condico, a atividade objetal vai guiar todos os
processos de desenvolvimento nesta etapa da vida.

O contato direto com os objetos e a possibilidade de sua
manipulagdo auténoma orienta a necessidade da crianca de interagir
com o adulto. Nessa nova situacdo, essa interacado também passa a
acontecer por iniciativa da crianca que pode se dirigir as pessoas que
a rodeiam em busca de atencdo, de ajuda para realizar suas agoes, sem
depender necessariamente da acdo inicial dos adultos para realizar
sua atividade. Elkonin (1960, p.508) afirma que “sobre a base de uma
convivéncia com os adultos em todos os aspectos da vida tem lugar
uma formacao rapida da linguagem da crianca”, ou seja, pela relacao
com o adulto ocorre o desenvolvimento da linguagem e o dominio
das agbes com objetos, que constituem fontes do desenvolvimento
de todos os processos psiquicos e, consequentemente, da formacao
da personalidade infantil. Rubinstein (1974), também destaca os
elementos que possibilitam um salto de qualidade no desenvolvimento
infantil na passagem da lactancia a primeira infancia:

Na idade infantil tém uma importincia especial trés fatos: 1) o
desenvolvimento da ac@o objetiva, com a qual esti intimamente
ligado o desenvolvimento da percep¢do objetiva; 2) o comeco do
andar, o movimento auténomo progressivo que amplia a atividade e

a independéncia da criancga, varia e transforma as relagdes reciprocas
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com o mundo que a rodeia e amplia suas faculdades préaticas
cognoscitivas do ambiente, e 3) o dominio da linguagem, com que se
incrementam essencialmente as possibilidades evolutivas da crianca

(Rubinstein, 1974, p.194).

A partir do desenvolvimento destes trés processos apontados por
Rubinstein, ocorre uma expansao da dupla funcao existente na relacao
das criancas com os adultos, que permite a apropriagio da funcao social
dos objetos: a primeira funcao tem a carateristica de aprendizagem dos
meios das acgbes construidas historicamente que estdo postos, mas nao
dados imediatamente nos objetos da cultura humana. Como afirma
Leontiev (1978), é preciso entrar em contato com esses objetos por meio
de outras pessoas e aprender com elas a atividade adequada ao objeto,
correspondente a fungio para a qual o objeto foi historicamente criado
— 0 que permite sua apropriacdo e, nessa dindmica, a apropriacdo do
conjunto dos objetos culturais que as gera¢Ges passadas constituiram
ao longo da historia criadora da humanidade.

A segunda funcao da relacdo da crianca com as geragdes mais
experientes tem um carater essencialmente afetivo: para a crianca,
no processo de manipulacdo dos objetos, tem importancia decisiva a
aprovacao de seus atos pelos mais velhos. As criancas em atividade
tém suas acdes emocionalmente condicionadas pela aprovacao social.
Isso permite afirmar que o acolhimento e a aprovacdo dos adultos
constituem elemento fundamental para o desenvolvimento psiquico
dos pequenos. Elkonin (2009) observou esta qualidade da relacao entre
crianca e adulto:

O processo de aprendizagem das acoes com objetos, ou seja, com coisas
que tém certa importéncia social, estritamente determinada, transcorre
na crianca somente na atividade conjunta com os adultos. Estes vao
transmitindo pouco a pouco a crianga o processo de execucdo do ato,
que comeca a realizar-se com autonomia. Durante a atividade conjunta
produz-se, além de uma interacao “pratica” entre o adulto e a crianga,
um trato pessoal, no qual a crianca busca o estimulo e o elogio do
adulto. Toda agdo de uma crianca com um objeto, realizada sobretudo
no transcurso da sua formacao, nio sb esti orientada para obter um
determinado resultado material, mas, além disso, o que nao é menos
importante, para assegurar o seu éxito mediante as relagdes que podem
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estabelecer-se entre o adulto e a crianga durante a a¢ao ou no final desta.
Ao realizd-la, a crianca antecipa emocionalmente as consequéncias
sociais do seu cumprimento, ou seja, da avaliacdo positiva ou negativa
por parte do adulto (Elkonin, 2009, p.220).

Nos processos emocionais e nas a¢des praticas que se efetivam
entre adulto e crianca, aprofundam-se as acoes da crianca sobre os
objetos. Como resultado consequente desta agdo sobre os objetos,
a crianga vai se apropriando dos modos e dos principios de agdo —
da funcio social que esses objetos tém encarnado historicamente.
Ao satisfazer as necessidades de obter impressdes, a crianca vai
assimilando a cultura a que tem acesso e, nesse processo, assimila as
propriedades humanas presentes nos objetos culturais. Como afirma
Vyogtsky (2010), a cultura é a fonte das qualidades humanas.

Segundo Novoselova (1981) e Mukhina (1995), a atividade com
objetos na primeira infancia tem trés estagios de desenvolvimento. No
primeiro, a principal particularidade é a manipulacio livre do objeto.
Objeto e agado tem profunda relagdo, pois o objeto tem um carater de
guia da ac@o que se constitui por meio das operacoes de investigagao
que os pequenos realizam no entorno. Ja no segundo estagio, a esséncia
da atividade com objetos esta no aperfeicoamento das especificidades
das acdes, ou seja, a crianga ja compreende de maneira rudimentar o
papel que o objeto cumpre nas relacoes sociais: as criangas dao indicios
de que comecam a entender que a colher tem um uso social e o lapis
tem outro.

O terceiro estagio da atividade com objetos culmina com a
apropriacao da funcio social do objeto, o que implica que o objeto
nao seja agora apenas explorado em suas caracteristicas fisicas e
possibilidades de relagao, mas seja percebido em seu significado social:
um objeto que tem regras de uso, acoes e condutas historicamente
constituidas e socialmente elaboradas.

Elkonin (1960, 2009) ja assinalava o carater processual e a
ambivaléncia na natureza da acdo com objetos. Na totalidade das acoes
com o objeto, a crianca inicialmente assimila os esquemas mais gerais das
agoes, compreendendo primeiro os significados e designacoes sociais dessa
acdo. Posteriormente, ajusta a significacio social com os meios técnicos de
uso do objeto e com as particularidades de operacgdo necessarias para a
acao realizar-se nas condigGes concretas de sua execugio.
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A natureza da acdo com os objetos, pelo menos no proprio comeco de
sua formacao em idade precoce, é ambivalente. Por uma parte, contém
o esquema geral relacionado com a significagao social do objeto e, por
outra, o lado operacional que deve ter presentes as propriedades fisicas
do objeto. Dessa ambivaléncia da agdo com os objetos e da divergéncia na
aprendizagem dessas duas partes (a designagio da acdo e seu esquema
geral aprendem-se antes; o lado operacional da acdo, mais tarde e
durante muito mais tempo) originam-se duas atividades distintas. Uma
é a utilitaria pratica, na qual, com a significagdo dada ao objeto, sao de
superlativa importancia as operagdes executantes. A outra é o trabalho
com os significados das coisas, com esquemas gerais de sua utilizacao
aplicados a situagées cada vez mais diversas (Elkonin, 2009, p.221).

A carateristica da atividade objetal manipulatéria, que tem como
esséncia a natureza ambivalente das acoes com os objetos, é a mesma
caracteristica que permite a origem da atividade lidica, pois no processo
contraditério de intensificagdo das necessidades da crianca para
dominar o mundo das atividades humanas frente as limitadas condi¢oes
de execucao dos modos de agdo exigidos para que se efetivem tais
necessidades nasce a brincadeira? de papéis sociais. A brincadeira surge
como meio de solucdo e de superacao desses obstaculos. Para a crianca
em idade pré-escolar, torna-se a atividade que guia seu desenvolvimento.

A BRINCADEIRA DE PAPEIS SOCIAIS

Como atividade principal das criancas em idade pré-escolar, a
brincadeira de papéis possibilita as criancas apropriarem-se das relacoes
generalizadas da sociedade humana. Ao reproduzir os papéis que passa
a conhecer na sociedade, a crianga assimila os modos de vivéncia dos
adultos. O foco do interesse das criangas vem, assim, numa constante
ampliacdo desde o nascimento: o olhar ao adulto como fonte de respostas
as suas necessidades vitais, aos objetos que os adultos utilizam, as
formas de relacdo na sociedade. Amplia-se a realidade objetiva de que a
crianca se apropria, possibilitando também uma maior consciéncia dessa
realidade. O mundo agora ndo apenas se concretiza nos objetos proximos
a crianca, mas especialmente nos elementos e nos objetos que os adultos

2 A brincadeira de papéis sociais é também referida na literatura como jogo,
jogo de papéis, faz de conta ou simplesmente como brincar.
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utilizam, mesmo que ainda fora do alcance para operar com eles por suas
limitacoes fisicas. Como demonstra Leontiev (1988),

Em uma atividade infantil, isto é, em sua real forma interna, essa
contradigdo surge entre o rapido desenvolvimento de sua necessidade
de agir com os objetos, de um lado, e o desenvolvimento das operac¢des
que realizam essas acoes (isto é, os modos de acao), de outro. A crianca
quer, ela mesma, guiar o carro; ela quer remar o barco sozinha, mas nao
pode agir assim, e nao pode principalmente porque ainda ndo dominou
e ndo pode dominar as operacdes exigidas pelas condi¢des objetivas
reais da acdo dada (Leontiev, 1988, p.121).

A resposta a essa contradicdo surge nas relacoes lidicas com a
realidade. Nao sendo o jogo uma atividade produtiva no sentido mais
concreto da palavra, o que motiva as criancas a jogar nao sao objetivos
encarnados nos fins da atividade ladica, mas os contetidos dos papéis
sociais que sdo exercitados nessas a¢des. No jogo, os objetos das acoes
sdo passiveis de substitui¢do, como também o sdo as condicGes desses
mesmos objetos; as operacoes podem transformar-se, o que precisa
se manter para a configuragao da atividade é contetido da acdo. Essa
promove a apropriacdo das formas culturalmente elaboradas das
acoes humanas que sdo representadas através dos papéis sociais.
Nesse processo, as criancas internalizam regras, principios e modos da
atividade construidos socialmente ao longo da histéria.

Nesse sentido, conquistas fundamentais para a constituicao
posterior da atividade de estudo sdo realizadas na idade pré-escolar por
meio da brincadeira de papéis sociais.

O aprendizado de regras — a percepcao das condigdes de
realizacdo do “eu quero” por oposicdo ao “eu devo” — constitui base
para o autocontrole da conduta essencial a realizagdo da atividade de
estudo. Como afirma Vygotsky (2007), o que distingue a brincadeira de
papéis sociais de outras atividades é que, “na brincadeira, a crianca cria
uma situagdo imaginaria e sempre que ha uma situacdo imaginaria na
brincadeira, ha regra”. Ou seja, enquanto a crian¢a no primeiro ano e na
primeira infancia age essencialmente provocada pelos objetos, afetada
por eles que chama sua atencdo e a convidam a agir, na brincadeira de
papéis sociais, a crianga comeca a se comportar conforme o que dita
a situacao. Isto é, ela passa a orientar sua conduta na brincadeira por
regras que determinam sua acdo e que tem origem interna, no papel
assumido agora pela crianca e que ela agora adota como conduta.
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Imbuida do papel, a crianga diz para si mesma, de acordo com o papel
que assume, como deve se comportar e o que pode ou nio pode e deve
ou nao deve fazer. Essa obediéncia a regra é diferente de quando os
adultos dizem o que pode ou nao fazer.

Como afirma Vygotsky (2007), “A brincadeira requer da crianca
agir contra o impulso imediato”, ou seja contra a vontade imediata
para poder reproduzir o papel adotado: o “eu quero” deve submeter-se
ao “eu devo”. Por isso, a “maior forca de autocontrole, fundamental a
atividade de estudo, surge na brincadeira”, sem a imposicao do adulto,
mas como uma necessidade da propria brincadeira. Isso acontece
porque na brincadeira convivem dois “sujeitos”: um que, no mundo
real, brinca e outro que, no mundo imaginéario, realiza a atividade do
papel. No exemplo dado por Vygotsky (2007), “a crianca chora como
um paciente, mas alegra-se como um dos brincantes”.

Conforme comenta Vygotsky (2007, p.13),

esse tipo de submissao as regras é completamente impossivel na vida; ja
na brincadeira, torna-se possivel. Dessa forma, a brincadeira cria uma
zona de desenvolvimento iminente na crianca. Na brincadeira, a crianca
esta sempre acima da média da sua idade, acima de seu comportamento
cotidiano; na brincadeira, é como se a crianca estivesse numa altura
equivalente a uma cabeca acima da sua propria altura. A brincadeira
em forma condensada contém em si, como na mégica de uma lente de
aumento, todas as tendéncias do desenvolvimento; ela parece tentar dar
um salto acima do seu comportamento comum.

Assim, quando a criancga brinca assumindo um papel, ela se
coloca sempre uma exigéncia de comportamentos e atitudes que estao
além de sua idade e, nesse processo, o sujeito real internaliza o sujeito
brincante. Por isso, nas palavras de Elkonin (1960, p.514), a brincadeira
de papéis sociais, traduzida em sua obra como jogo,? é o modo como a
crianca aprende com mais facilidade a dirigir sua conduta.

3 F curioso que o verbo brincar sé exista em portugués para se referir de um
modo geral a atividade na infancia. Nas outras linguas, o jogo esportivo, o jogo de
mesa, o tocar um instrumento e as vezes também o encenar sao todos referidos
pela mesma palavra em alemio, em inglés, e mesmo nas linguas romanicas
no catalao, francés, italiano, espanhol e latim. Em russo acontece o mesmo
com a palavra igra. Por isso, Zoia Prestes traduz igra como brincadeira e, na
traducdo de Elkonin, a opg¢do foi por jogo seguindo a tradugdo do espanhol,
mas referindo-se especificamente ao jogo de papéis.
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O jogo influi fundamentalmente na formacdo do aspecto moral da
crianca, ja que é uma pratica de conduta baseada em leis morais, em
regras das relacOes entre os que tomam parte no jogo, as quais estao
ligadas estritamente com seus papéis. Gragas ao sentimento das regras
que se incluem nos papéis do jogo, este é uma escola para vontade da
crianca (Elkonin, 1960, p.514, grifos no original).

A imaginagdo, que estd na base do pensamento abstrato se
forma, portanto, no jogo de papéis. A situacdo imaginaria tem origem
nas relacOes reais que a crianca estabelece com o mundo, é fruto das
vivéncias das criancas com os modos de vida dos adultos. Por isso, a
imaginacao como fenomeno presente no jogo nao é uma qualidade
inata da crianca, mas o resultado das praticas sociais apropriadas
na atividade liddica e deve ser entendida como resultado concreto e
essencial do desenvolvimento da crianca. A presenca da imaginacao
permite que, na brincadeira, a crianga comece a agir de acordo com o
que tem em mente e ndo mais condicione sua a¢io ao que vé,

apoiando-se nas tendéncias e nos motivos internos, e nao nos motivos e
impulsos provenientes das coisas [...] A acdo na situagdo que nao é vista,
mas somente pensada, a agdo num campo imaginario, numa situacao
imaginria, leva a crianca a aprender a agir ndo apenas com base na sua
percepcao direta do objeto ou na situacdo que atua diretamente sobre
ela, mas com base no significado dessa situag¢ao (Vygotsky, 2007, p.8).

E isso se torna possivel pela nova possibilidade da crianca em
separar o campo visual e o campo semantico — isto é, o objeto de
seu significado. Nas palavras de Vygotsky (2007, p.9), “Parece-me
ser possivel repetir o raciocinio de um pesquisador que diz que, na
brincadeira, a ideia separa-se do objeto e a acdo desencadeia-se da
ideia e nao do objeto”. Ou como afirma Mukhina (1995), a substituicao
do objeto do real pelas significacoes sociais presentes na brincadeira
sdo ferramentas fundamentais para “introduzir a crianca no mundo
das ideias” (Mukhina, 1995, p.165).

Por tudo isso, de acordo com Vygotsky (2007),

é dificil avaliar, em todo o seu sentido, essa guinada na relagao entre
a crianca e a situacdo real, tdo préxima e concreta. A crianca nao faz
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isso imediatamente. Separar a ideia (significado da palavra) do objeto
é uma tarefa tremendamente dificil para a crianca. A brincadeira é
uma forma de transicdo para isso. Nesse momento em que o cabo de
vassoura, ou seja, o objeto, transforma-se num ponto de apoio (pivd)
para a separacdo do significado ‘cavalo’ do cavalo real, nesse momento
critico, modifica-se radicalmente uma das estruturas psicologicas que
determinam a relacio da crianc¢a com a realidade. (Vygotsky, 2007, p.8)

O autor fala ai da estrutura da percepcao. Na primeira infancia,
a relacdo objeto-sentido é dada diretamente pelo objeto. No momento
em que o cabo de vassoura se transforma em cavalo, ou seja, quando o
cabo de vassoura se torna o ponto de apoio para separar o significado
‘cavalo’ do cavalo real, a estrutura da percepcao deixa de se apresentar
na ordem objeto/sentido e passa a se apresentar na ordem sentido/
objeto. Nesse momento, ainda que mantidas as caracteristicas dos
objetos, para a crianga seu significado muda, ou seja, a atitude da
crianca em sua relagdo com o objeto passa a ser dada pelo seu sentido
do objeto na brincadeira. Conforme Vygotsky (2007, p.10), “Pode-se
dizer que, nessa estrutura, os objetos passam de ponto predominante
para subordinado”.

Aos poucos, a crianca passa a operar com o significado
separadamente do objeto. Nesse momento, o significado sera dado pela
acio que se teria sobre o objeto real: “o significado emancipa-se do
objeto a que, antes, estava diretamente unido” (Vygotsky, 2007, p.12).

O principal é o sentido da agdo, mas a ac¢ao por si s6 ndo é indiferente.
Na primeira infancia, havia uma situacio contraria, ou seja, a acdo era
estruturalmente determinada e o sentido era um momento secundario,
suplementar, subordinado. A mesma coisa que falamos sobre o
significado que se separa do objeto ocorre com as proprias agoes: a
crianca que esta parada num lugar, pisando ora num pé ora no outro,
imaginando que esté cavalgando num cavalo, a0 mesmo tempo inverte a
fracao acao/sentido para sentido/agdo.

Por isso, da mesma forma que, como vimos acima, a
brincadeira leva ao auto-controle da conduta e constitui caminho
para o pensamento abstrato, “operar com os sentidos das coisas é
o caminho para o pensamento abstrato, pois na decisdo volitiva o
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ponto determinante nao é a realizacdo da propria acdo, mas o seu
sentido” (Vygotsky, 2007, p.12)

Outro aspecto presente na atividade ladica de papéis sociais e que
tem grande importancia no desenvolvimento infantil é a generalizacao:
toda atividade ladica tem como caracteristica ser uma generalizacdo — o que
possibilita que a brincadeira aconteca em diferentes condicoes objetivas.

Leontiev (1988) esclarece essa particularidade da brincadeira,
com o exemplo em que uma crianca brinca de motorista. Na brincadeira,
relata o autor, a crianca pode até conceber algum motorista especifico,
mas como vai agir sera sempre a partir da figura geral dos modos de agao
de um motorista, portanto, o motivo da agdo da crian¢a nao é reproduzir
um determinado sujeito concreto, mas sim as vias, os principios e os
modos de acdo da fungio social do motorista. Ao assumir o papel de
mae, pode mesmo reproduzir agoes que observa em sua propria mae,
mas o faz com a intenc¢ao de representar maes em geral, e ndo sua mae
em particular. Neste processo, forma-se a generalizagdo das acOes
ladicas proprias desta etapa do desenvolvimento infantil.

Outros aspectos das capacidades psicologicas sao desenvolvidos
na brincadeira: a aten¢do e a memoria voluntérias sdo constituidas na
brincadeira, pois quando a crianca brinca, o recordar e o concentrar-
se sdo acOes essencialmente necessarias para que tenha éxito na
atividade. Da mesma forma, a linguagem oral tem grande importancia
na brincadeira, ao planejar e combinar um enredo, dividir papéis,
negociar atitudes, garantir as regras. Por isso, também é impulsionada a
se desenvolver, assim como as atividades comunicativas de modo geral
pois sdo aspectos essenciais para que a realizacdo da brincadeira. A
crianca que néo tem boas formas de comunicar-se e consequentemente
boa compreensdo da linguagem, representa “uma carga para os
companheiros”, segundo Mukhina (1995, p.165), pois limita a vivéncia
e a fluéncia da brincadeira.

Por tudo isso, é que, para Vygotsky (2007, p.13)

arelacdoentreabrincadeiraeodesenvolvimento deve ser comparadacom
arelacao entre a instrucao e o desenvolvimento. Por tras da brincadeira
estdo as alteragoes das necessidades e as alteracoes de carater mais geral
da consciéncia. A brincadeira é fonte do desenvolvimento e cria a zona
de desenvolvimento iminente. A acdo num campo imaginirio, numa

situagdo imaginaria, a criacdo de uma intencao voluntaria, a formagao de

338 ¢ Cleber Barbosa da Silva Clarinho | Suely Amaral Mello



um plano de vida, de motivos volitivos — tudo isso surge na brincadeira,
colocando-a num nivel superior de desenvolvimento, elevando-a para
a crista da onda e fazendo dela a onda decimana do desenvolvimento
na idade pré-escolar, que se eleva das dguas mais profundas, porém
relativamente calmas.

UMA PALAVRA SOBRE AS ATIVIDADES PRODUTIVAS

As criancas em idade pré-escolar nao querem s6 brincar. Como
afirma Vygotsky (2007), a brincadeira é a atividade principal, mas nao
a atividade predominante na idade pré-escolar. As criancas também
querem se expressar por meio de diferentes linguagens se essas forem
apresentadas a elas: como o desenho, a modelagem, a construgao,
a musica, a pintura, a fotografia. Considerando que o processo de
humanizacdo se da na dialética da apropriacado/objetivacao, o incentivo
as maltiplas linguagens por meio das quais as criancas expressam —
objetivam — o que vao conhecendo do mundo que as rodeia é elemento
essencial da humanizacao.

Mas, principalmente, as criang¢as querem saber “por que”.

Na idade pré-escolar, as criangas sao notadamente conhecidas
por sua curiosidade e sua vontade saber. A transformacdo dessa
vontade de saber em uma necessidade de aprender é condigdo para
a constituicdo da atividade de estudo. Para que essa necessidade se
instale, é necessario que criancas vivam experiéncias que fortalecam
tais necessidades. A necessidade de aprender que se consubstancia no
motivo para aprender é o primeiro elemento desse complexo processo
que, no ensino fundamental tem a atividade de estudo como linguagem
essencial de relacdo da crianca/aluno com o mundo da cultura e da
natureza que a rodeia.

Segundo Leontiev (1978a), o conhecimento histérica e
socialmente acumulado educa, no entanto, para isso é necessario
educar nas novas geracoes um sentido para o conhecimento. Novos
métodos de ensino devem se preocupar, portanto, ndo apenas com
apresentar o conhecimento, mas fazé-lo de tal forma a criar nas
criancas desde a educagdo infantil um sentido para o conhecimento
(Zaporozhets, 1987). A preocupacao com a forma como se propoe a
relacdo da crianca com a cultura reforga, também, pelo fato de que
no processo educativo ndo apenas se possibilita as novas geragoes a
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apropriacao da experiéncia humana acumulada historicamente, mas
também e essencialmente se promove a formacao e o desenvolvimento
da personalidade e da inteligéncia.

Assim, iniciar a crianga pequena na busca e exploracio de
diferentes fontes de informacbes — como livros, enciclopédias,
dicionarios, jornais, videos, revistas, entrevista a especialistas — sobre
temas que chamam a atenc¢ao das criancas e sobre os quais elas querem
saber mais é uma maneira de inserir as criancas pequenas na sistematica
de conhecimento do mundo que envolve o estudo e fortalecer sua
curiosidade sob a forma de vontade de saber mais, formando nela
procedimentos ligados a atitude investigativa. Essa exploraciao pode
combinar atividades lddicas como jogos de mesa, brincadeiras de
papéis sociais, leitura de historias infantis, mas pode também culminar
com a producdo de um album# sobre o tema que podera ser distribuido
para as familias — o que contribui para a criacdo de novos motivos de
conhecimento nas criangas desde pequenas.

A INTENCIONALIDADE DOCENTE E O
MAXIMO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Do ponto de vista histérico-cultural, o desenvolvimento humano
€ uma possibilidade. As atividades humanas que se formam e se
desenvolvem na pequena infancia — isto é, até os seis anos de idade —, ao
constituir a linguagem de relacdo da crianca com o mundo, constituem as
forcas que movem seu desenvolvimento cultural e psiquico. Essa formacao
e desenvolvimento das capacidades que podem configurar as maximas
qualidades humanas tém uma esséncia processual que possibilita que, ao
longo de um curto espago de tempo, do nascimento até a entrada na escola,
a crianca tenha construido ativamente funcoes psiquicas superiores — por
meio das quais se relaciona com a realidade e se apropria dela.

Essa relacao da crianca com o mundo se da num contexto social.
Como afirma Leontiev(1978), “A crianca nao esta de modo algum sozinha
em face do mundo que a rodeia”. As outras pessoas — as geragcoes mais
velhas — tém o papel de intermediar a relacao das novas geracoes com
a cultura, com o mundo. Considerando, ainda, que o desenvolvimento
é fruto das experiéncias vividas pela crianca e pelo lugar que ela ocupa
nas relagoes sociais de que participa (Leontiev, 1998), é essencial que

4 Tal como faz, por exemplo, a Pedagogia Freinet.
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os adultos responsaveis pelo cuidado e educacdo das criancas ao
longo dessa pequena infancia compreendam o complexo processo
de desenvolvimento e das condicoes que favorecem esse processo —
que Vygotsky sintetiza no conceito de idade psicolégica (Solovieva;
Quintanar, 2016). Essa compreensdo deve orientar a organizagdo de
situacoes e ambientes promotores do crescimento cultural e intelectual
das criancas, considerando desde bebés, o que as criangas ja sabem
e 0 que estdo em processo de dominar — e nao aquilo que deveriam
saber e fazer de acordo com sua idade cronolbgica; considerando que a
crianca, desde que nasce, € capaz de estabelecer relacoes como mundo
que a rodeia; considerando que essa relacio com o mundo é sempre
ativa; considerando as regularidades do desenvolvimento psiquico
e considerando ainda que o melhor momento para potencializar a
influéncia dos adultos sobre o desenvolvimento de uma funcao psiquica
superior da crianca é o momento em que essa funcao est se formando
na crianca: nem antes e nem depois de formada (Vygotsky, 1996).

Nessa perspectiva, o papel do adulto nao pode ser espontaneo,
tampouco deve ser o de controlar ou dirigir a atividade dos bebés e das
criancas pequenas e, menos ainda, o de assumir o protagonismo que
cabe a crianca em seu processo de desenvolvimento. O protagonismo do
adulto se estabelece de outra forma: quando organiza o ambiente para
o protagonismo dos bebés e criangas pequenas, quando nos momentos
diretos de cuidado se esforca para estabelecer e manter a atencdo do
bebé constituindo com ele e para ele a comunicacdo emocional, quando
observa bebés e criancas em atividade e interpreta suas necessidades
e iniciativas, quando registra o que aprende com elas e sobre elas nas
observacoes que realiza, quando respeita suas iniciativas de realizar
atividades de maneira livre e espontanea sem a intervencao direta dos
adultos sobre sua atividade, o que permite que as criangas assumam o
papel de sujeito da atividade.

E condicdo para a concretizacio do desenvolvimento humano na
infancia em suas maximas possibilidades que os adultos — na escola de
educacdo infantil, o professor e a professora, assim como o conjunto
dos profissionais que ai atuam — a compreensao do papel essencial da
educacdo no processo de humanizagao, a superacao do senso comum
que na sociedade alienada do espetaculo em que vivemos orienta o
trabalho docente pela légica da vida cotidiana que prescinde da reflexao,
da homogeneizacao, da analise (Heller, 1972).

A Educacio Infantil e o movimento processual... ® 341



Em altima instancia, faz-se necessaria uma transformacao radical
na cultura escolar hoje vigente que reveja o papel da educacdo escolar a
luz da possibilidade de uma educac¢ao desenvolvente (Davidov, 1988);
que reveja as formas de uso e organizacdo dos ambientes escolares,
isto é, a organizacao das condicbes materiais que constitui cenario do
encontro entre as novas geracoes em atividade com a cultura — fonte
das qualidades humanas — inclusive em suas formas mais elaboradas
(Vygotsky, 2010); as formas de gestdo do tempo das criangas na escola;
as relacoes entre adultos e criancas, e entre criancas de diferentes
idades; que reveja o proprio processo de constituicdo da atividade
de modo a apresentar para as criancas a cultura. Todos esses sdo
desafios e, possivelmente, rever as relacées numa perspectiva de poder
compartilhado que supere as relacbes autoritarias hoje vigentes seja
o desafio mais radical e essencial de todos. Como afirma Dusavistkii
(2003), “Apods quarenta anos de implantacao” do sistema de Educacao
Desenvolvente na Russia e na Ucrania ainda “é problematico falar da
crianca se tornando um verdadeiro agente da atividade de estudo”, seja
devido “a deficiéncias na formacdo de professores, a falta de livros
didaticoseliteraturasobre metodologia, bem como ao desenvolvimento
insuficiente de formas de apoio curricular” (Dusavitskii, 2003, p.34).

CONSIDERACOES FINAIS

A entrada na escola de ensino fundamental é algo que, como diz
Leontiev (1998, p.61), “é dificil exagerar a significacdo deste fato na
vida infantil”. Com ela, ocorre a transicdo para a atividade de estudo
como guia do desenvolvimento na idade escolar.

A atividade de estudo tem como fonte os conhecimentos
cientificos, o contetiddo que dara rumo ao desenvolvimento da crianca
em idade escolar, ao possibilitar a reproducao dos conhecimentos,
habilidades e capacidades produzidas historicamente pela humanidade,
alicercando uma nova forma de pensamento: o pensamento teérico.

Para isso, a crianga devera ter vivido intensamente a infancia
pré-escolar formando fungdes psiquicas que servem de base para a
atividade de estudo e o pensamento tedrico: a percepcio categoria, a
memoria e atencao voluntarias, a linguagem oral, o pensamento verbal,
o autocontrole da conduta — e, com ela, a capacidade de guiar a conduta
por regras —, a imaginacao, a funcao simbélica da consciéncia.
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Nosso empenho em buscar as origens da atividade como
processo fundamental do desenvolvimento humano destacando as
particularidades, as especificidades, a periodizacdo das atividades
na pequena infincia teve como objetivo apontar para o leitor a
complexidade dos processos em formacgdo e desenvolvimento na
infancia compreendida entre zero e seis anos. Com isso, queremos
chamar a atencio dos professores e professoras de educacao infantil,
profissionais que atuam com essa faixa de idade e das familias para o
fato de que as criancas nesta idade estdo “ocupadissimas” formando
fungOes psiquicas superiores que sdo, em geral, invisiveis aos olhos
apressados e nao informados dos adultos que nao orientam esse olhar
por uma abordagem de educacdo desenvolvente. Assim, é tipico ver
pais e maes pressionando e professores e professoras de educagao
infantil pressionados — também por professores e professores do ensino
fundamental — buscando antecipar para as criancas na idade pré-
escolar o treino de escrita que é impréprio, inclusive, para as criancas
no ensino fundamental, se quisermos formar criancas que, de fato, se
apropriem da cultura escrita.

CONTRA todas as formas de abreviamento da infancia,
Zaparozhetz (1987) afirma que a maneira de potencializar o
desenvolvimento humano na infincia NAO é transformando a
crianca pequenininha em pré-escolar e o pré-escolar em escolar, mas
aprofundando as formas da atividade plastica — as multiplas linguagens
de expressao —, da atividade pratica — a participac¢ao da crianca na vida
na escola — e a atividade lddica — a brincadeira de papéis sociais.

De um outro ponto de vista, o cientista brasileiro Fernando Reinach
questiona essa mesma antecipacdo que forca as criancas em idade pré-
escolar a aprender contetidos escolares cada vez mais cedo e impoe
o abreviamento da infincia. O autor aponta o fendmeno cientifico da
neotonia — a constatacao de que ao longo da evolu¢do humana houve um
gradual retardo do desenvolvimento ontogenético. Segundo esses estudos,
nossa capacidade cognitiva se desenvolve de um jeito lento e gradual e,
exatamente por isso, chegamos “mais longe” que nossos ancestrais.
Em outras palavras, desenvolvemos um sistema cognitivo sofisticado
justamente porque nosso cérebro tem um desenvolvimento lento.

Desconhecendo esse processo e pressionados pela sociedade
competitiva em que vivemos hoje, muitos chegam a acreditar que
o ideal é forcar as criancas a aprender cada vez mais cedo, o que

A Educacio Infantil e o movimento processual... ® 343



equivale a reverter nas criancas o processo evolutivo. Isso leva o autor
a perguntar: “Nos altimos milhoes de anos, o desenvolvimento cerebral
de nossos ancestrais foi ficando cada vez mais lento. Nao seria uma boa
ideia tentar respeitar nossa historia evolutiva?”

A abordagem historico-cultural coloca para as professoras e
os professores a possibilidade e a responsabilidade por promover a
formacao em cada crianga das méaximas possibilidades humanas. Resta
a todos nds, professoras e professores, pesquisadores e pesquisadoras,
profissionais da educacido infantil e do ensino fundamental ampliar
o espaco de reflexdo e a proposicdo de praticas que a educacio do
pensamento das criangas tem merecido na formacao de professores,
ao mesmo tempo que nos engajamos na criacao e desenvolvimento de
uma pedagogia que acolha, cuide e eduque as criancas desde bebés por
meio de uma atitude que envolve a escuta, a investigacdo e reflexao
e que possa resultar na criacdo de uma nova cultura escolar em que
sejamos todos — criancas, professores e professoras — protagonistas de
uma educacdo que promova o maximo desenvolvimento humano sem
abreviar ou apressar a pequena infancia.
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