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APRESENTACAO

Temos a grata alegria de apresentar aos estudiosos interessa-
dos na tematica o segundo livro da trilogia intitulada Ensino
desenvolvimental: vida, pensamento eobrados principaisrepresentan-
tes russos. A ideia desse projeto nasceu no segundo semestre de 2011
como parte dos esforcos que ha seis anos realiza o Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizacdo Docente
(GEPEDI) no sentido de ajudar a melhorar no Brasil, as condi¢coes
materiais necessarias para a pesquisa educacional, por intermédio da
divulgacdo do legado intelectual, académico e cientifico dos principais
representantes da psicologia marxista histérico-cultural e da didatica
desenvolvimental do periodo soviético (1917-1991).

O primeiro livro foi publicado em meados de 2013, ap6s dois anos
de intenso trabalho na organizacdo do mesmo por meio de contatos
com os autores; pela realizacdo do I Coloquio Internacional sobre
Ensino Desenvolvimental (maio de 2012), em cuja oportunidade foram
apresentados cada um dos capitulos; bem como pelo contrato firmado
com a Editora da Universidade Federal de Uberlandia (EDUFU). Ao
final, a obra inaugurou a Série Ensino Desenvolvimental da Colegao
Biblioteca Psicopedagogica e Didatica, que fora criada pelo GEPEDI em
2012 com o proposito de tornar pablico ndo apenas o resultado de suas
pesquisas, mas também a producao gerada no interior desses campos
tanto em dmbito nacional como internacional.

Assim, o livro compoe parte de um projeto editorial em torno
da popularizacao da ciéncia por meio da divulgacdo cientifica da
producao no campo académico dos estudos empreendidos por
psicologos e didatas russos.

A trilogia sobre o Ensino Desenvolvimental compde esse projeto.
A proposta desta trilogia emergiu da necessidade de aproximarmos



nossos estudos e pesquisas no campo da didatica, dos constructos
tedricos elaborados por didatas e psicologos russos que trazem
importantes contribui¢Ges para se pensar um ensino desenvolvimental.

Em 2012 tivemos a imensa satisfacdo de reunir varios desses
autores quando realizamos o I Coléquio. Em 2013 vimos materializado
essetrabalho com olancamento dolivro Ensino Desenvolvimental: vida,
pensamento e obra dos principais representantes russos, publicado
pela Edufu. Essa primeira obra, bem como a trilogia no seu conjunto,
esta inspirada nos enormes desafios e problemas que enfrentam as
escolas, os professores e os gestores em relacdo as dificuldades de
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes nos diferentes niveis
de ensino. Na ocasido, os tedricos estudados foram: L. S. Vigotski, A. N.
Leontiev, A. R. Luria, S. L. Rubinstein, A. V. Zaporozhets, D. B. Elkonin,
L. V. Zankov, A. V. Petrovski, P. Ya. Galperin, V. V. Davidov e N. F.
Talizina. A aceitacdo do livro tem sido tdo positiva que ja estamos em
fase de elaboracao de sua terceira edicao.

Em continuidade a esse projeto inauguramos agora o segundo
livro da trilogia com outros autores que compoem os estudos da teoria
histérico-cultural e que trazem também importantes contribuigoes para
o campo do ensino desenvolvimental: A. S. Makarenko, P. I. Zinchenko,
L. I. Bozhovich, L. A. Venguer, B. F. Lomov, V. S. Mukhina, A. A.
Leontiev, V. P. Zinchenko, M. A. Danilov, M. N. Skatkin e M. Majmutov.

O estudo desses autores foi elaborado por Cecilia Luedeman,
Vladimir P. Zinchenko, Boris G. Meshcheriakov, Albertina M. Martinez,
Fernando Gonzalez Rey, Maria Aparecida Mello, Douglas Aparecido de
Campos, Dmitry Leontiev, José Zilberstein, Silvia Olmedo Cruz, Ruben
de Oliveira Nascimento, Roberto Valdés Puentes, Andréa Maturano
Longarezi e Orlando Fernandez Aquino. Os capitulos que compoem
essa obra foram objeto de debate durante a realizacdo do II Coléquio
Internacional Ensino Desenvolvimental: vida, pensamento e obra dos
principais representantes russos, realizado na Universidade Federal de
Uberlandia, no inicio de maio de 2014.

Este segundo livro, diferentemente do primeiro, que quase tomou
de surpresa a todos os interessados na tematica, ja vem sido aguardado
ha mais de dois anos. Entretanto, mantém o objetivo inicial do projeto
editorial de continuar a divulgar a vida, o pensamento e a obra de
psicologos, pedagogos e didatas marxistas do periodo soviético pouco ou
praticamente desconhecidos no Brasil, com a mesma unidade temética:
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a problematica do “ensino desenvolvimental” entendido como ensino
voltado para a maxima potencializacao do desenvolvimento dos alunos.

Este volume mantém a estrutura inicial. Em primeiro lugar,
os autores estudados foram selecionados sob o critério de pertenca a
tradicdo teérica e epistemologica da “troika” vigotskiana (Vigotski,
Luria e Leontiev). Em segundo, cada capitulo foi escrito consoante um
plano comum que considera o contexto historico da vida e obra de cada
autor, suas principais contribui¢des teoricas e suas implica¢bes para o
ensino desenvolvimental. Em terceiro, a obra é escrita por renomados
autores conterraneos daqueles que escreveram o primeiro volume, isto
é, advindos do Brasil, Cuba, México e Russia.

Os onze capitulos que compoem este livro estdo organizados de
modo que o primeiro se constitui num texto de abertura a obra, em
homenagem a V. P. Zinchenko (in memoriam), e os demais distribuidos
em trés partes: I- Ensino desenvolvimental com enfoque na pedagogia,
II- Ensino desenvolvimental com enfoque na psicologia e III- Ensino
desenvolvimental com enfoque na didatica.

Esse segundo volume da trilogia dedicamos ao querido professor
Vladimir Petrovich Zinchenko (1931-2014) que lamentavelmente
faleceu no dia 06 de fevereiro de 2014, aos 82 anos. Em forma de
homenagem, abrimos o livro com a vida, o pensamento e a obra de
V. P. Zinchenko, considerado por muitos como um dos principais
e mais originais psicélogos da quarta geracdo. A ideia de incluir esse
capitulo surgiu quando o livro estava quase concluido e se deu a raiz
da morte desse importante teérico, dois meses antes de viajar ao
Brasil onde participaria do II Coléquio Internacional sobre Ensino
Desenvolvimental apresentando, junto com o também psicologo B. G.
Mesheriakov, o texto escrito sobre seu pai P. I. Zinchenko.

Dessa maneira, ndo apenas a abertura do livro, mas também
o II Coloquio Internacional e a obra que agora apresentamos,
transformaram-se em uma justa, merecida e sincera homenagem a V.
P. Zinchenko pelo conjunto de sua obra pessoal, intelectual, académica
e docente em prol do fortalecimento e consolidacao da psicologia,
da educagdo e do desenvolvimento humano desde uma perspectiva
histérico-cultural e marxista.

Além dessa homenagem, os organizadores deste segundo volume
gostariam de agradecer as numerosas institui¢coes e pessoas que tém
ajudado a tornar realidade este projeto. Em primeiro lugar, as agéncias
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de fomento a pesquisa e a qualificacao do pessoal docente, tais como,
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq) e Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG), ao Programa de Pos-
Graduacao em Educacido da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Uberlandia, a direcdo da Faculdade de Educacgdo, ao
Conselho Editorial da Editora Universitaria da Universidade Federal
de Uberlandia e a Associacdo Brasileira das Editoras Universitarias. Em
segundo lugar, a todos os autores dos capitulos: Cecilia Luedemann,
Boris G. Mesheriakov, Albertina Mitjans Martinez, Fernando Luis
Gonzélez Rey, Maria Aparecida Mello, Douglas Aparecido de Campos,
Dmitry Leontiev, Orlando Fernandez Aquino, José Zilberstein
Toruncha, Silvia Olmedo Cruz e Ruben de Oliveira Nascimento, pela
qualidade tedrica de seus trabalhos, pela amabilidade manifesta com
o aceite do convite e pela confianca depositada no projeto e em seus
idealizadores. Em terceiro lugar, a professora Laura Dominguez Garcia,
do Instituto de Psicologia da Universidade de Havana (Cuba), pela
riqueza do prefacio com que nos presenteou a todos. Em quarto lugar, a
Ermelinda Ribeiro Prestes pela tradugio do russo para o portugués dos
textos escritos por Dmitry Leontiev, Vladimir P. Zinchenko e Boris G.
Mesheriakov, sobre A. A. Leontiev e P. I. Zinchenko, respectivamente.

Por fim, nossos agradecimentos aos membros do GEPEDI e das
comissoes de organizacio e de apoio do IT Coléquio Internacional Ensino
Desenvolvimental, pela participacao incansavel de toda a equipe que de
forma responsével e crédula nos tem apoiado incondicionalmente; e,
em especial, para aqueles que tanto dentro quanto fora do Brasil tém
acreditado sinceramente neste projeto.

A todos e a todas dedicamos esta obra e desejamos uma 6tima

leitura.

Roberto Valdés Puentes

Andréa Maturano Longarezi
Organizadores
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PREFACIO

A presente obra é parte de uma trilogia que da continuidade
ao primeiro dos livros que integram a mesma, intitulada Ensino
desenvolvimental: vida, pensamento e obra dos principais
representares russos, ambos realizados com o proposito de expor as
ideias cientificas fundamentais contidas na producdo de um conjunto
de autores soviéticos. Neste livro em especifico sera feita referéncia a
vida, pensamento e obra dos pedagogos e psicologos soviéticos: A. S.
Makarenko (1888-1939), P. 1. Zinchenko (1903-1969), L. 1. Bozhovich
(1908-1981), L. A. Venguer (1925-1992), B. F. Lomov (1927-1989),
V. S. Mukhina (1935), A. A. Leontiev (1936-2004), M. A. Danilov
(1899-1973), M. N. Skatkin (1900-1991) e M. Majmutov (1926-2008),
desvelando as circunstancias nas quais transcorreram suas vidas em
um contexto sociocultural especifico e em determinada época historica.
Ao mesmo tempo, apresenta-se ao leitor os aspectos mais significativos
abordados por cada um desses autores em suas obras.

O livro consta de trés partes. Na primeira delas, Parte I “Ensino
desenvolvimental com enfoque na pedagogia”, aparece o trabalho de Cecilia
Luedemann intitulado Anton S. Makarenko e a pedagogia revolucionaria.

Na parte II, intitulada Ensino desenvolvimental com enfoque
na psicologia apresentam-se seis trabalhos que sdo os seguintes: Piotr
ITvanovich Zinchenko (1903-1969): sua vida e sua obra, dos autores
russos V. P. Zinchenko e B.G. Mesheriakov; Lidia I. Bozhovich: vida,
pensamento e obra, da autora cubana Albertina Mitjans Martinez;
Vida, pensamento e obra de Leonid A. Venguer: o tedrico das
capacidades cognoscitivas das criancas pré-escolares, dos autores
cubanos e brasileiros Roberto Valdés Puentes e Andréa Maturano
Longarezi, respectivamente; Vida e obra de Boris Fedorovich Lomouv:
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o “giro” da psicologia soviética nos anos setenta do século XX, do
autor cubano Fernando Gonzalez Rey; Valeria S. Mukhina: Teoria do
Desenvolvimento Historico e Ontogenético das Unidades Estruturais
de Auto-Consciéncia, dos autores brasileiros Maria Aparecida Mello e
Douglas Aparecido de Campos; e, por ultimo, Questoes de educacdo e
psicologia pedagbgica nas obras de A. A. Leontiev, do autor russo D. A.
Leontiev. Nesses trabalhos sobressaem os aportes dos autores citados
ao campo da Psicologia como ciéncia e profissdo, com énfase para a
Psicologia Pedagogica e das Idades.

O livro conclui com a Parte III Ensino desenvolvimental com
enfoque na diddtica que agrupa trés trabalhos: Mikhail A. Danilov
(1899-1973): vida, pensamento e obra, do autor cubano Orlando
Fernandez Aquino; Contribuintes al estudio de la didactica y de los
métodos de ensefianza: Aproximacion a la vida y obra de Mikhail
Nikolaevich Skatkin, dos autores cubanos e mexicanos José Zilberstein
Toruncha e Silvia Olmedo Cruz, respectivamente; e Uma introducdo
a contribuicdo de Mirza Majmutov para a teoria e prdtica do ensino
problematizador, do autor brasileiro Ruben de Oliveira Nascimento.

Comindependéncia de que as contribui¢Ges dos autores soviéticos
se vinculem em maior medida ao campo da Psicologia, a Pedagogia ou
a Didatica, considero que suas obras sao portadoras dos principios,
categorias e consideracoes fundamentais contidas nos trabalhos de L.
S. Vigotski, do qual — a meu juizo — sdo importantes continuadores.

Desejo entdo comecar enfatizando esse vinculo e para tal me
apoiarei em algumas considerages dos autores dos trabalhos que se
apresentam neste livro.

A luz do Enfoque Histérico Cultural destaco como principal
ponto de encontro os seguintes:

1. O conceito ou definicdo de desenvolvimento psiquico
abordado por L. S. Vygotski (1987, p.151) como um “processo
dialético, complexo, que se caracteriza por uma periodicidade
multipla, por uma despropor¢do no desenvolvimento de
diferentes funcoes, pelas metamorfoses ou transformacoes
qualitativas de umas formas em outras, [...] pela entrecruzada
relagdo dos fatores internos e externos”.

2. O principio do determinismo histérico-social dos processos
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psiquicos e da personalidade: L. S. Vygotski concebia que tudo
0 que existe nas func¢oes psiquicas superiores, foi alguma vez
externo, porque foi social, concedendo especial importancia
ao processo de interiorizacdo, a linguagem. A linguagem
— segundo Vygotski — é o principal instrumento da vida
psiquica e, no desenvolvimento ontogenético, transforma-se
de meio de comunicagdo em meio que possibilita ao sujeito
organizar e regular seu comportamento.

3. Os principios da interiorizacdo e da mediatizacdo: o
principio da interiorizacdo poderia ser resumido da
seguinte forma: “sdo especificos dos humanos, manifestam-
se originariamente como formas da conduta coletiva
da crianga, como forma de cooperacdo com outras
pessoas; e € sO depois tornam-se func¢des individuais
da crianca mesmo” (Vygotski, 1935, p.26); isto é, que o
desenvolvimento psicolégico se produz como transito do
externo (interpsiquico) ao interno (intrapsiquico).

Este principio da interiorizagio, a nosso ver, foi o mais trabalhado
e desenvolvido na obra dos psicologos soviéticos, continuadores da
obra de Vygostki (Davidov, 1981, 1987, 1988; Elkonin, 1987; Galperin,
1982a, 1982b, 1987; Leontiev, 1975, 1981; por s citar algum dos mais
representativos), enquanto o principio da mediatizaco ficou confinado
a um segundo plano em maior medida, ainda quando estd presente
de maneira muito original e apoiado por numerosos resultados de
pesquisas nas obras de L. I. Bozhovch e seus colaboradores: L. V.
Blagonadiezhina, N. S. Neimark, S. L. Slavina, P. B. Yacobson, N.
A. Serebriakova, L. A. Dukats y otros (Bozhovch, 1976, 1983, 1987;
Bozhovch; Blagonadiezhina, 1965, 1978).

Em relacdo ao principio da mediatizacao, Vygotski parte
da premissa de que as funcgdes psiquicas superiores possuem uma
determinacao sdcio-histérica, ao analisar o papel do meio neste
processo destaca que sua influencia ndo é linear na formacao dos
processos e funcoes psicologicas, mas se encontra mediatizada. Nesse
sentido expressa trés importantes consideracées que fundamentam
este ponto de vista, contidas em seu trabalho intitulado “O problema
do entorno”, publicado em 1935, no livro Fundamentos da pedologia.
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Quarta Conferéncia publicada (I1zdanie Instituto de Leningrado) a que
faremos referéncia a seguir:

O carater mediatizado das influencias do meio esta
condicionado por:

a. Aidade psicolbgica, pois “o papel de qualquer fato ambiental
varia entre os diferentes grupos de idade”, expressando
assim que a idade, em termos de nivel de desenvolvimento
atingido, é um dos aspectos que necessariamente devemos
ter em consideracao ao ponderar a influéncia relativa e nao
absoluta do “entorno” no desenvolvimento psicologico, dado
que “o entorno de uma criancga, no sentido exato da palavra
se mantém mutavel em todas as idades”, pelo fato de que
“cada idade depara a crianca um entorno organizado de
modo especial, pelo que o entorno, no sentido puramente
externo da palavra, manter-se mutavel na medida em que a
crianca passa de uma idade a outra” (Vygotski, 1935, p.2-3).

Varios dos autores tratados no livro estudaram processos
psicoldgicos ou formacoes da personalidade no contexto da periodizagao
do desenvolvimento, isto é, analisando suas particularidades em
distintas idades psicolégicas. Neste sentido, V. P. Zinchenko y B. G.

Mesheriakov, citando a Piotr. I. Zinchenco apontam que:

O caminho apontado abre possibilidades nos experimentos com
estagiarios de véarias idades a fim de descobrir as diferencas entre a
memorizacdo involuntaria e voluntaria em funcao da formacdo da
agdo cognitiva e mnemonica. Pois as distingbes nestes dois tipos de
memorizacao nao podem permanecer inalteradas em todas as etapas do
desenvolvimento intelectual da crianca (Zinchenko, 1961, p.257).

Da mesma maneira, os trabalhos de Leonid. A. Venguer, segundo
Roberto Valdés Puentes e Andréa Maturano Longarezi, dedicaram-se
ao estudo da primeira infancia e da infancia pré-escolar, abordando:

ideias originais associadas as etapas evolutivas e a periodizacao do

N

desenvolvimento psiquico e das capacidades cognitivas, a andlise
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da correlagio entre ensino, desenvolvimento psicolégico e as
particularidades funcionais da maduracdo cerebral, aos métodos
psicologicos e cientificos para o estudo do desenvolvimento da crianga,
ao desenvolvimento intelectual, perceptivo e do pensamento, etc. Em
especial, destacam-se suas pesquisas sobre o desenvolvimento da
atividade objetal, dos movimentos e agdes, e da percepg¢io e formagao
das representacodes relacionadas as propriedades dos objetos.

Por sua parte, na opinido de Albertina Mitjans Martinez, Lidia I.
Bozhovich:

A partir de suas proprias investigacoes e as de seus colaboradores [...]
delineia as regularidades e etapas do desenvolvimento da personalidade
desde o primeiro ano de vida até a juventude, dando énfase ao carater
ativo da personalidade na medida em que vai sendo formada.

No caso do artigo sobre Valeria. S. Mukhina, os autores Maria
Aparecida Mello e Douglas Aparecido de Campos, também ressaltam
que o trabalho dessa autora tem orientado o estudo das diferentes fases
etarias, em diferentes comunidades étnicas e em condigoes extremas,
como podem ser os desastres naturais. A esse respeito assinalam:

Mukhina é conhecida como especialista no campo da Psicologia na
Etno-Psicologia e Psicologia da Personalidade. Seus interesses de
pesquisa envolvem: apoio psicolégico a crianca, adolescente, adulto
e idoso; o comportamento do Homem em condi¢des extremas em
todas as fases de idade; a identidade étnica no contexto das relacoes
interétnicas ; a estrutura da auto identidade ; mecanismos de formacao
e desenvolvimento (identificacdo, isolamento) do homem como uma
unidade social e como um individuo tnico; personalidade e grupos

étnicos na internalizacio e aculturacio global.

b. As mudancas que se produzem nas exigéncias impostas a
crianca desde o social.

Ainda quando o entorno nao se altere significativamente, o fato de que a
crianca mude no processo de desenvolvimento traz como resultado uma
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situacao na qual o papel e o significado dos fatores ambientais, que parecem
ter se mantido inalterados, experimentam na realidade uma mudanga, e os
mesmos fatores ambientais que podem ter um significado e desempenhar
certo papel durante uma determinada idade, dois anos depois comecam a
ter um significado diferente e a desempenhar um papel diferente porque
a crianca tem mudado, em outras palavras, tem se alterado a relacdo da
crianca com esses fatores ambientais particulares (Vygotski, 1935, p.3).

Segundo Orlando Ferndndez Aquino, Mikhail A. Danilov parte

de conceber que tanto a Didatica quanto a Pedagogia sdo ciéncias

independentes que estdo intimamente relacionadas, e sustenta a ideia
do condicionamento social da personalidade, destacando o papel do
coletivo na sua formacao. A esse respeito, Fernandez Aquino escreve:

18

Suas preocupacgoes intelectuais [de Mikhail A. Danilov] focaram-
se nos campos da Pedagogia e da Didatica, enquanto ciéncias
independentes. Nestes ambitos, desenvolveu investigacao sobre
metodologia da pesquisa; fundamentos filos6ficos da Didatica, leis e
principios da Didatica; dialética do processo de ensino-aprendizagem,
suas contradicoes e forcas motrizes, tarefas da Didatica, etc. Com
base em ideias como as do desenvolvimento humano, a formacao
integral do sujeito para a vida, o condicionamento social da
personalidade e o papel do coletivo na formagao do sujeito, criou o
conceito de Educagao Bésica, o qual mantém a sua vigéncia. ... trata-
se das implicacoes das condicGes socioeducativas em que se realiza
o processo de ensino-aprendizagem nos resultados dos alunos. Em
quaisquer condi¢oes de aprendizagem nao se produz o movimento da
consciéncia dos educandos.

c. As mudancas que ocorrem na propria crianca durante seu
desenvolvimento psicoldgico: Vygotski destaca a “vivéncia”
ou experiéncia emocional (parezhivaniya) como unidade de
estudo da relacao entre a personalidade e o meio:

a experiéncia emocional (parezhivaniya) constitui uma unidade do entorno

e das caracteristicas pessoais. E é precisamente por essa razdo que a
experiéncia emocional (parezhivaniya) é um conceito que permite estudar
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o papel e a influéncia do entorno sobre o desenvolvimento psicologico das
criancas na andlise das leis do desenvolvimento (Vygotski, 1935, p.9).

A categoria “vivéncia” junto com a de “situacdo social do
desenvolvimento” (como combinacao particular dos processos internos
e externos que possibilita o surgimento das novas particularidades
psicoldgicas proprias de cada periodo evolutivo), esta presente na obra
de Lidia I. Bozhovich, tal como assevera Albertina Mitjans Martinez,
quando reconhece que:

A partir de suas proprias investigacoes e as de seus colaboradores, a
pesquisadora delineia as regularidades e etapas do desenvolvimento
da personalidade desde o primeiro ano de vida até a juventude, dando
énfase ao carater ativo da personalidade na medida em que vai sendo
formada. Na sua caracterizacdo da formacdo da personalidade utiliza
os conceitos de vivéncia e de situacio social do desenvolvimento, ja
definidos por Vygotsky.

Também, segundo Maria Aparecida Mello e Douglas Aparecido,
Valeria. S. Mukhina:

trabalha com importantes conceitos da psicologia do desenvolvimento
e da Teoria Historico-Cultural, tais como: ontogénese; filogénese,
internalizacdo; signo atividade fundamental (ou principal); atividade
imaginativa; imaginagdo; atividade lidica, jogo dramatico; linguagem
auténoma; linguagem interior; memdria; autoconsciéncia; atencao;
motivacao; percepcao; personalidade; entre outros.

Outro importante aspecto destacado por Vygotski ao analisar as
mudancas que se operam na crianga, e que explica o carater mediato
das influencias externas em seu desenvolvimento psicologico, é o “nivel
de compreensdo” que adquire em relacdo aos acontecimentos que se
produzem em seu meio. A esse respeito escreve:

a influéncia do entorno sobre o desenvolvimento da crianca, assim como

outrostipos deinfluéncias, também tera que ser ponderado considerando
o grau de compreensdo, bem como a percepg¢do e o discernimento do
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que estd acontecendo no entorno. Se as criancas possuem diversos
niveis de percep¢ao, isso significa que o mesmo acontecimento terd um
significado completamente diferente para elas (Vygotski, 1935, p.10).

Estas consideracoes em relagdo ao principio da mediagio se
vinculam, a nosso juizo, com outras questes essenciais na explicacao
e interpretacdo de L. S. Vygotski sobre o desenvolvimento psicologico
especificamente humano e que tem a ver com a importancia que
confere no processo de apropriacao por parte da crianca da experiéncia
histérico-social ao “outro” (adulto ou coetdneo), assim como ao carater
ativo do sujeito em tal processo.

O papel do “outro” pode também estar representado pelo
coletivo. No trabalho destinado a obra de Ant6n Makarenko, de Cecilia
Luedemann, a autora afirma que:

Makarenko tomou o processo pedagbgico como objeto da pedagogia
soviética e observou que a coletividade geral tinha suas fases de
desenvolvimento, crise e estagnacdo para chegar a um novo salto de
desenvolvimento. A partir dai, buscou relacionar o funcionamento das
coletividades primarias e o desenvolvimento da coletividade geral, para
a compreensdo das suas fases de estagnacido e a forma adequada de
obter novos saltos.

4. O principio da unidade entre o afetivo e o cognitivo: A crianca,
de maneira seletiva e ativa, “reflete” as influéncias externas e “constréi”
ativamente os contetidos de sua subjetividade. Neste processo se
sustenta o caminho principal do desenvolvimento da personalidade
normal e saudavel, que é o caminho da conquista por parte do sujeito e
da capacidade de autodeterminacgio de seu comportamento.

Ao se referir a obra de Boris F. Lomov, Fernando Gonzalez Rey
expressa importantes consideracoes em relacio a esta questdo, no que
diz respeito ao conceito de reflexo psiquico, mediado pelas emocoes e
pelo sujeito psicolégico.

Lomov mais uma vez revisa o conceito de reflexo a partir das emocoes

[...] concebe que [...] uma questio central... é a propria condigdo da
pessoa como sujeito do reflexo, o qual é inseparavel do proprio processo,
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afirmacao essa que desconstréi a forma com que esse conceito vinha sendo
interpretando na psicologia soviética, algo que, ndo da forma explicita,
direta e contundente em que é feito por Lomov, ja tinha sido questionado
de forma implicita por Vygotsky com os seus conceitos de “pereshivanie”
e “situacdo social do desenvolvimento” e por Rubinstein com o uso de seu
conceito de “refragio” para se referir aos processos da personalidade.
Trazer de forma explicita a questdo do sujeito do reflexo e a
consideracdo sobre a qualidade desse sujeito como parte do reflexo
mesmo, rompe com a ideia do reflexo como relacdo mimética do
externo com o psiquico, na qual o psiquico aparece como secundario,
sendo a operacdo externa o primario; na proposta de Lomov o sujeito
passa a ser o elemento central do reflexo, processo este que vai estar
qualitativamente definido pelas emoces e a condi¢ao do sujeito no
momento de se relacionar com o mundo social; a ideia da psique
como produc¢ado subjetiva sobre a base da experiéncia vivida, e nao
como reflexo, fica dessa forma pronta para ser defendida, porém,
dado a linguagem dominante daquela psicologia, Lomov opta por
manter o conceito, mas destacando com ele apenas o fato de que as
producdes do sujeito acontecem dentro de sua vida social.

Respeito aos pontos de vista de Lidia I. Bozhovich voltados para a
relacdo entre o afetivo e o cognitivo, Albertina Mitjans Martinez afirma:

L. I. Bozhovich teve uma ampla e importante producao cientifica [...]
Seus mais significativos aportes a perspectiva histérico-cultural do
desenvolvimento humano se referem aos temas das necessidades, da
motivacdo,davontade,dossentimentoseespecialmente dapersonalidade
e sua formacdo. Na nota a edicdo cubana de seu livro intitulado de A
personalidade e sua formacao na idade infantil, a autora claramente
define o foco principal de seu interesse cientifico. Reconhecendo os
aportes de Vygotsky em relagdo a compreensao do desenvolvimento dos
processos cognitivos especificamente humanos, afirma: Nos tentamos
estudar essas mesmas regularidades do desenvolvimento na esfera
afetiva e das necessidades do homem. Desejamos compreender como
se formam as necessidades especificamente humanas, as aspiragoes,
os desejos; como surgem sistemas funcionais tdo complexos como o
sistema dos sentimentos humanos; desejamos compreender como
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os objetivos que o homem conscientemente define adquirem forca
impulsora e lhe permitem conseguir dominio sobre si mesmo e sobre o
meio (Bozhovich, 1981, p.1).

Por sua vez D. A. Leontiev, ao apresentar a obra de seu pai Alexei

A. Leontiev, faz referéncia ao tratamento dado pelo autor estudado aos
valores como componentes da subjetividade humana. A esse respeito
escreve fazendo mencao aos valores universais e nacionais que:

A. A. Leontiev considera falsa a contraposicdo deles. Os valores gerais
da humanidade — “sdo aqueles valores que permitem aos portadores
de diversas culturas nacionais, diversas religides e ideologias encontrar
“uma linguagem comum”, aqueles valores, que permitem as pessoas
independentemente de sua origem e sua auto identificacdo com esta ou
aquela cultura, definir objetivos comuns e assegurar seu alcance conjunto,
resolver problemas supranacionais, por vezes também globais de modo que
esta solugdo seja a melhor para todos. Estes sdo aqueles valores que tornam
possivel o equilibrio de interesses da pessoa, do povo e da humanidade,
no final de contas — sua sobrevivéncia e movimento progressivo no nosso
mundo comum e de fato pequeno” (Leontiev, 2002, p.4-5). Um exemplo
deste valor — é o bem estar e a educagio dos filhos. Por isso a educacio
patridtica de maneira alguma se contrapoe a educacdo no espirito dos
valores universais. No texto do programa escolar “Escola 2100” (Leontieyv,
2000, p.17) estas ideias estdo formuladas da seguinte maneira: “a crianca
ou o adolescente deve identificar-se simultaneamente de trés maneiras:
como membro deste ou daquele etnos, portador de cultura nacional, por
exemplo a russa; como cidadao de um pais multinacional — a federacio
russa; e como pessoa simplesmente, europeu, cidaddao do mundo”. Além
disto, ressalta-se a responsabilidade com os sentimentos patri6ticos e com
a propria patria: Para que o adolescente ou jovem ame sua patria, este amor
tem que ser reciproco. Para que ele participe ativamente na vida social..., ele
deve sentir o interesse da sociedade e do estado pelo seu destino, atencao a
sua opinido, seus necessidades e interesses (Leontiev, 2000, p.17).

De igual forma, Orlando Fernandez Aquino realiza seus juizos

enquanto a forma em que Mikhail A. Danilov concebeu esta unidade
cognitivo-afetiva:
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Os principais indicios de sucesso do processo de ensino-aprendizagem
ndo sao apenas a quantia dos conhecimentos assimilados e dos hébitos
e habilidades acrescidas pelos alunos, sendo o seu desenvolvimento
intelectual, a sua constante apropriacio da esséncia dos objetos,
fenémenos e processos estudados, a sua motivagdo por aprofundar os
conhecimentos e a formagao de uma concepcao cientifica do mundo.

Na opinido de José Zilberstein Toruncha e Silvia Olmedo Cruz a
relagdo do cognitivo e do afetivo se reflete na caracterizacao da atividade
criadora que realiza Mikhail N. Skatkin. A esse respeito afirmam:

Otro elemento esencial que caracteriza a la actividad creadora para el
logro independiente, son las emociones, es la formacién de la actitud hacia
al mundo, hacia las personas, hacia si mismo. “Si no se toma en cuenta el
factor emocional del alumno, pueden ensefiarse conocimientos y habitos,
pero es imposible, despertar el interés, la constancia de una actitud
positiva (...) la vivencia emocional es el método especifico de asimilacion
de la experiencia emocional acumulada por la sociedad” (Skatkin;Lerner,
1985, p.189). En consecuencia, despertar la motivacion e interés por el
estudio es otra constante a considerar en los niveles de asimilacion.

Por dltimo, também de alguma forma Mirza Majmutov concebe
esta unidade ao enfatizar a importancia de formar nos escolares a
independéncia cognoscitiva. Sobre essa questdo Ruben de Oliveira
Nascimentos diz:

O trabalho de Majmutov é uma contribuicao para o ensino de ciéncias
visando a formagdo do conhecimento cientifico e o desenvolvimento
intelectual do estudante, tendo como centro a formac¢ao daindependéncia
cognoscitiva dos alunos. Para Majmutov (1983), o ensino deve
desenvolver o pensamento do aluno, fazendo seu pensamento avancar
para novos niveis de desenvolvimento, partindo do que o aluno ja possui
de conhecimentos e habilidades, em direcdo ao que deseja alcancar com
a resolucdo de um problema.

5. Os principios da atividade e a comunicacdo: A atividade e a
comunicacdo constituem as principais vias de formacao e expressao dos

Preficio * 23



processos psiquicos e da personalidade. O primeiro destes principios
teve um importante desenvolvimento na Teoria da Atividade de A. N.
Leontiev, seus colaboradores e continuadores, enquanto a comunicagao
ocupou lugar de destaque na obra de L. I. Bozhovich e, muito
especialmente, na de B. F. Lomov.

No trabalho de V. P. Zinchenko e B. G. Mesheriakov, relativo

a vida e obra de Piotr I. Zinchenko, reconhece-se que este autor
parte das posicOes teodricas e resultados de pesquisas experimentais
desenvolvidas por A. N. Leontiev e seus colaboradores no contexto da
Teoria da Atividade, dado que:

o potencial tedrico e experimental das investigacdes de P. I. Zinchenko
permite considerar este cientista como um dos fundadores do método
da atividade aplicado aos processos cognitivos que descobriram muitos
efeitos mnemonicos fundamentais, os quais foram bem mais tarde
“redescobertos” na psicologia cognitiva (particularmente o efeito da
geracdo e o efeito da profundidade de processamento).

Enquanto a énfase no principio da atividade tem lugar de maneira

similar com a obra de Leonid A. Venguer quem, segundo Roberto Valdés
Puentes e Andréa Maturano Longarezi, destaca-se por suas:
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pesquisas sobre o desenvolvimento da atividade objetal, dos
movimentos e agoes, e da percepcio e formacao das representacoes
relacionadas as propriedades dos objetos..., pois Venguer dedicou
em seus estudos especial atencdo aos tipos basicos de atividade e
sua relagdo com desenvolvimento psiquico, com énfase para aquelas
atividades que se desenvolvem na idade infantil, particularmente,
no periodo pré-escolar. Suas pesquisas constataram que, embora
a atividade principal da crianga seja a brincadeira, ela por si s6
niao é suficiente. Isso porque demonstrou que, se a atividade que
potencializa o desenvolvimento é a objetal, esta ndo se efetiva apenas
no contexto da brincadeira. Dessa maneira, agrega a ela as atividades
de desenho, percepc¢do, construcdo e trabalhos praticos (Venguer;
Venguer, 1993); bem como no final desse periodo as tarefas didaticas,
cujo objetivo é aprender algo novo e estdo relacionadas com a apari¢io
dos interesses cognoscitivos.
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Alexei A. Leontiev, quem em opinido de D. A. Leontiev destinou
parte de sua obra a “problemas da psicolinguistica e da comunicacao
verbal, na interface da filologia e da psicologia...”, que “levaram-no a
se aprofundar nos problemas puramente psicoldgicos...” e a se ocupar
dos “problemas de ensino de linguas estrangeiras na escola e na
universidade” também foram seguidos da Teoria da Atividade, pois:

desenvolveu com éxito as concepgdes psicologicas de A. N. Leontiev
e de sua escola nos campos interdisciplinares que antes eram muito
pouco alcancados pela influéncia das ideias da psicologia da atividade.
Assim surgiram a teoria da atividade da fala e a teoria da convivéncia,
solidamente ligadas ao nome de A. A. Leontiev, bem como toda uma
série de outras ideias fecundas.

[...] As visOes de A. A. Leontiev em questoes de pedagogia e psicologia
pedagogica desenvolveram-se visceralmente da teoria da atividade.
Ao mesmo tempo ele jamais foi inclinado a contrapor visoes, para ele
eram mais importantes as semelhancas nas visées de varios autores
e orientagdes, em particular daqueles que compartilhavam valores
comuns e um mesmo ponto de vista sobre o homem; ele acompanhava
as origens das visGes atuais até as concepcoes dos classicos do
pensamento pedagogico.

Assim mesmo, José Zilberstein Toruncha e Silvia Olmedo Cruz
afirmam que Mikhail N. Skatkin enfatizou a categoria “atividade”
dado que:

Para Skatkin lo esencial del método radica en definir los niveles de
actividad cognoscitiva que realizan los alumnos y las actividades
que organiza el maestro, como condicién para que los estudiantes
asimilen los contenidos, por lo que deben establecer con exactitud
tanto los procedimientos y medios de la actividad del maestro, como
las del alumno, asi como también los contenidos de ensefianza y las
regularidades de la asimilacion de ese contenido. Esto lo consideramos
esencial, si bien él habla de una Teoria de la Ensefianza, no deja de
reconocer que la ensenanza y el aprendizaje, son procesos indisolubles,
es decir forman un par dialéctico.
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A diferenca da énfase na categoria “atividade” que esta presente

na obra de Piotr I. Zinchenko, Leonid A. Venguer, Alexei A. Leontiev e
Mikhail N. Skatkin, nos trabalhos de Boris F. Lomov, segundo Fernando
Gonzélez Rey, resgata-se o principio da comunicacao:

Em importante artigo intitulado “As categorias de comunicacao e
atividade em psicologia”, Lomov (1979) sintetizou algumas das posicoes
expostas nos trabalhos que referimos antes, publicados em 1975,
fundamentando o conceito de comunica¢do nio apenas como mais
uma categoria da psicologia, mas como um novo principio sobre o qual
comecaram a se desenvolver temas que até aquele momento ainda nao
tinham encontrado uma expressdo na psicologia soviética. A relacao
entre as pessoas sempre tinha se subordinado ao aspecto instrumental
da mediacao dos signos e das operagdes com objetos, se centrando mais
no aspecto individual da relagio, que em seu carater dial6gico.

O autor claramente se orienta ao estudo da unidade complexa individuo-
sociedade transcendendo o plano mais imediato da relacao do individuo
com formas concretas de atividade e comega assim a interpretar essa relacdo
ndo como dois sistemas externos que se relacionam por suas influéncias
reciprocas, mas como um sistema tnico, onde individuo, sociedade e
praticas sdo compreendidos como momentos necessérios de um novo
sistema, ideia sobre a qual avanga por meio do conceito de comunicacao.

6. O principio da dialética materialista contido na obra de Vygotsky

acerca de que o geral s6 se expressa por intermédio do particular, e que as
leis de todo fendmeno da realidade seja objetiva ou subjetiva, s6 podem
ser descobertas no processo de seu surgimento e desenvolvimento,

expressou-se de maneira particular na abordagem metodologica
dos psicologos russos, bem como por meio do emprego do método
experimental, na variante que denominaram “experimento formativo”.

Assim é destacado por V. P. Zinchenko e B. G. Mesheriakov, ao se

referirem a obra de Piotr I. Zinchenko:
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Do ponto de vista da abordagem da atividade, o “problema” estratégico
“do estudo psicoldgico da memoria consiste em que para desvendar
as leis da propria atividade do sujeito, ou seja, as leis psicologicas
propriamente [...] O estudo das leis da atividade psiquica do sujeito
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em funcao de seu contetido e estrutura disciplinar deve levar a uma
concretizagdo das condicoes de formacao das associagoes e da avaliacio
correta de seu valor no funcionamento e desenvolvimento dos processos
da memoria (Zinchenko, 1961, p.135).

E importante notar outro acontecimento que teve influéncia na
mudanca da tematica e da metodologia das investigacdoes da memoria.
Praticamente todas as investigacoes de P. I. Zinchenko, descritas
na monografia «Memorizacdo involuntaria», podem ser tidas como
experimentos de laboratério mesmo que elas tivessem sido realizadas
nas salas de aula e auditérios. A distin¢@o entre pesquisa de laboratdrio
e de campo (do tipo experimental ou ndo) estava ndo tanto em onde se
realizava a investigacdo quanto em que atividade era estudada — fosse
a solucdo de tarefas postas pelo pesquisador (artificiais, isto é que nao
faziam parte do processo vital natural da atividade), cujas solucoes
interessam ao proprio investigador, ou se tratasse de etapas de uma
atividade real concreta levada a cabo por um sujeito independentemente
da vontade e dos interesses do investigador.

Sobre os trabalhos de Leonid A. Venguer, Roberto Valdés Puentes
e Andréa Maturano Longarezi escrevem:

Ao longo desses trinta e dois anos Venguer foi capaz de desenvolver
uma teoria das capacidades cognitivas das criancas, como resultado
de intensos e demorados estudos experimentais rigorosamente
controlados. Ao mesmo tempo, com base em trabalhos precedentes,
em especial de Vigotski e Zaporozhets, formulou os principios bésicos
da teoria do desenvolvimento da percepcao das criangas. [...] Uma das
caracteristicas particulares da atividade de pesquisa de Venguer, que é
comum a muitos tedricos russos, tem a ver com o fato de nfo afirmar
nada que nio possa ser provado experimentalmente. A verificagdo
experimental permitia demonstrar as hipoteses de trabalho levantadas e
logo transformé-las em teses cientificas. Essa qualidade foi transmitida
aos discipulos e colaboradores mais proximos do laboratério. Embora se
admita seu rigor cientifico e racionalidade teérica para tratar a atividade
de pesquisa, Venguer era um homem muito afetivo e emotivo, que
liderava com enorme capacidade sua equipe de trabalho e comemorava
com ela qualquer resultado obtido no decorrer do estudo.
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Neste sentido, Albertina Mitjans Martinez expressa que Lidia I.

Bozhovich:

defendeu a utilizacdo do método experimental no estudo dos temas aos
quais se dedicou. Ela reconheceu que o método experimental, apesar
de ndo possibilitar estudar a complexidade dos problemas em foco, se
bem delineado, permite aproximar-se de sua esséncia. Defendeu que as
necessidades e os motivos ndo podem ser estudados apenas mediante
observacoes e criticou aqueles que consideravam o método experimental
inaceitavel para seu estudo.

Assim, a utilizacao do método experimental nao se limitava a constatacao
das particularidades da personalidade ja formada, mas se tentava, por
meio do método experimental, formar determinadas particularidades
buscando utilizar as condigoes e influéncias mais adequadas.

Sobre Valéria S. Mukhina, Maria Aparecida Mello e Douglas

Aparecido consideram que:

28 o

No livro “Mistérios da Infincia” a autora discute a importancia das
condigbes sociais para a apropriagdo da experiéncia social, como uma
caracteristica especifica de desenvolvimento mental humano, o lugar
do homem no sistema das relacdes sociais e a influéncia dos processos
sociais na pessoa como uma unidade social e personalidade, o valor das
diversas atividades no desenvolvimento mental e o papel da educacgio
no desenvolvimento humano; a personalidade das criangas, diferencas
individuais na personalidade em véarios estigios de desenvolvimento
mental; as emogoes, a imitagao.

Mukhina realizou por 20 anos um estudo sobre o gabinete do psic6logo
infantil na Universidade Pedagogica Estatal de Moscou, desenvolvendo o
conceito, os materiais de estimulo e os métodos de trabalho do psic6logo
da crianca e do adolescente.

Nessa época desenvolveu métodos para: trabalho com criangas e bebés
de dois meses a trés anos; trabalho com criancas pré-escolares de trés
a sete anos; estudar a imagem do corpo em Educac¢do Infantil e Ensino
Fundamental; kukloterapiya — utilizacio de bonecas especialmente
criadas para diagndstico e trabalho com criancas de zero a dez anos;
reflexdo indireta, criada para criancas com problemas de desenvolvimento
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de reflexdo, desenvolvimento da personalidade, autistas, etc.; e para
determinar a prontidao operacional das criancas para a escola.

7. O principio do carater reitor do ensino no processo de
desenvolvimento psicolégico: L. S. Vygotski (1987) indicou a unidade
dialética dos processos de ensino e desenvolvimento, o papel reitor do
ensino em relagio ao desenvolvimento, bem como o carater mediato de
sua influéncia, em func¢io do reconhecimento do carater ativo do sujeito
que aprende e da existéncia de “periodos sensiveis” em que um tipo de
ensino pode ser mais efetivo, em func¢ao das particularidades da “situagio
social do desenvolvimento” propria de uma idade determinada.

A tese basica derivada da obra de Vygotski e seus continuadores
(P. Blonski, D. Elkonin, P. Galperin, G. Kostiuk, A. Leontiev, A. Luria, N.
Menchinskaya, A. Mescheriakov e A. V. Zaporozhets, entre outros) e que
sustentou as elaboracoes tedricas e pesquisas empiricas desenvolvidas
na Psicologia Soviética, em relacdo ao problema entre o ensino e
o desenvolvimento psicologico, foi a seguinte: o desenvolvimento
psiquico da crianca, desde o comego , estd mediatizado por sua educacao
e ensino (Davidov, 1988).

Vygotski enfatizou a relagio dialética existente entre os processos
de desenvolvimento e ensino, na medida em que afirma que se bem o
ensinondo vai a zaga do desenvolvimento, pois o precede e dirige; ao
mesmo tempo, o ensino e a educagio, “nao sao por si mesmos idénticos
aos processos de desenvolvimento psiquico” (Davidov, 1988, p.55).

Estas consideracgoes tedricas gerais se expressam na categoria de
“Zona de Desenvolvimento Proximo” (ZDP) proposta por Vygotski.

O sentido geral do conceito de “zona” consiste em que, em uma
determinada etapa de seu desenvolvimento, a crian¢a pode resolver
certo grupo de tarefas sob a direcao dos adultos e em colaboracao com
seus companheiros mais inteligentes, mas nao por sua propria conta
(Vygotski apud Davidov, 1988, p.55).

As tarefas e acOes que a crianca resolve originalmente sob
a direcdo do outro e em colaboragdo com este formam a “zona de
desenvolvimento préximo”, e serdo realizadas depois por ele de maneira
totalmente independente.

Preficio * 29



Esta categoria destaca o vinculo que existe entre o nivel de
desenvolvimento real, isto é, aquilo que a crianca pode fazer sozinha,
sem ajuda do adulto ou do coetdneo, e o nivel de desenvolvimento
potencial, que reflete o que a crianca pode fazer com a ajuda do outro.
Por esta via, é possivel diagnosticar o desenvolvimento atual e, por sua
vez, conhecer aquelas fun¢des que ainda estao, segundo Vygotski, em
“estado embrionario”, como “capulhos ou flores do desenvolvimento”.

Assim, Vygotski diferencia as formas primérias em que se pode
apresentar um determinado processo psiquico ou formacao psicologica,
daquela forma superior, ideal, que aparece ao final de determinado periodo,
a qual ja existe no ambiente desde o principio. Por exemplo, no referente
ao dominio da linguagem, quando a crianca ainda s6 domina suas “formas
priméarias”, encontra-se em contato com a forma superior, presente na
linguagem falada dos adultos que o rodeiam (Dominguez Garcia, 2007).

E pelo exposto anteriormente que:

si no puede encontrarse ninguna forma ideal apropiada en el entorno, y
el desarrollo del nifio, por el motivo que sea, tiene que producirse fuera
de estas condiciones especificas (descritas con anterioridad), es decir,
sin ninguna interaccion con la forma final, esta forma debida dejara de
desarrollarse debidamente en el nifio (Vygotski, 1935, p.21).

O principio do caréater reitor do ensino em sua relagdo com o
desenvolvimento psicoldgico é um aspecto que esta presente na obra de
todos os autores russos que se apresentam neste livro. Alguns exemplos
se apresentam a seguir.

Segundo Cecilia Luedemann, Antén Makarenko:

concluiu que deveria haver um principio para dirigir a educacdo e que o

proprio processo pedagogico de formagao da coletividade seria o objeto
da pedagogia comunista e nao o individuo. A personalidade coletivista
nao poderia ser educada isoladamente, nem mesmo pela atividade
do trabalho coletivo, deveria ser produto do processo de organizagio
do coletivo de professores e alunos, com objetivos comuns para
satisfazer tanto as necessidades imediatas do proprio coletivo, como as
necessidades colocadas pela revolugao [...]
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A obra de Piotr I. Zinchenko de igual forma valora que:

Em rigorosa conformidade com as leis (experimentalmente
fundamentadas) do desenvolvimento das memorizag6es involuntarias e
voluntarias, ele reconhecia que as condi¢Ges mais favoraveis e racionais
para uma assimilagio consciente e sélida dos conhecimentos sao criadas
exatamente 14 e quando a tarefa cognitiva pode ser compatibilizada
com a diretriz mnemonica “ou, expressando de outro modo, quando os
processos cognitivos ativos podem agir como modos de memorizagao
logica, arbitraria” (Zinchenko, 1961, p.494). De fato, P. 1. Zinchenko
orientava para uma abordagem flexivel que, por um lado levava em
conta as peculiaridades etarias e individuais dos alunos, e por outro
utilizava os métodos da formacao ativa daquilo que entra na zona de
desenvolvimento proximal. E embora P. I. Zinchenko nao use esse termo
de L. S. Vigotski, no fundo suas recomendacoes para o desenvolvimento
da memoria e o raciocinio sdo um programa concreto, erigido em acordo

com o principio da zona de desenvolvimento proximal.

Roberto Valdés Puentes e Andréa Maturano Longarezi
opontam que:

Leonid A. Venguer também aprofundou em outro aspecto importante da
relacdo entre ensino e desenvolvimento: o contetido do ensino. Segundo
ele, ndo é qualquer tipo de ensino que é capaz de gerar desenvolvimento
na crianca. O ensino que desenvolve deve prever um sistema de
contetidos integrado por trés componentes fundamentais, a saber,
os conhecimentos (conceitos), as a¢oes mentais (habilidades) e, em
especial, os proprios métodos e procedimentos pela via dos quais tem
lugar o processo de apropriacdo desses conhecimentos e habilidades.

Sobre o problema da relagdo existente entre o ensino e o
desenvolvimento na obra de Lidia I. Bozhovich, Albertina Mitjans
Martinez escreve:

Fiel & sua compreensdo acerca da necessidade de que a Psicologia

contribua com a educagao, Bozhovich reforga sua intengdo de vincular
os resultados das pesquisas realizadas, a elaboracdo de programas
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educativos e apresenta um conjunto de conclusoes gerais que podem ser

resumidas da seguinte forma:

Ao concretizar os objetivos daeducacgio poridades, ndo é conveniente
se orientar na direcdo das particularidades psicolbgicas isoladas,
mas da estrutura integral da personalidade na sua caracterizacao
psicologica — moral geral, propria das criancas em cada periodo do
desenvolvimento.

O contetido do processo educacional em cada etapa deve ter em conta
as forcas motoras do desenvolvimento da crianca especificas para
essa etapa, e as particularidades de sua personalidade em formacao.
A solucdo exitosa das tarefas educativas exige métodos elaborados
considerando a especificidade das condigoes e das leis da formagao
da personalidade das criangas nas diferentes idades. Aqui, adquire
uma importancia especial a organizacao do coletivo infantil, que
desempenha um papel decisivo na formacao da orientacdo social da
crianca, assim como de toda sua personalidade.
Ainterpretacdodainter-relacioentreaeducacaoeodesenvolvimento
da crianga, estabelecida sobre a base da investigacdo, permite
distinguir um dos critérios fundamentais pelo qual é possivel
julgar o progresso das criangas no curso do processo educativo: a
aparicdo neles da tendéncia estavel para atuar em conformidade
as exigéncias da educacdo em qualquer situacdo e circunstancias
(Bozhovich, 1981, p.369).

Fernando Gonzélez Rey reconhece nas consideragtes de Boris
F. Lomov a ideia de que o ensino precede o desenvolvimento e o
dirige, destacando a importancia da comunicacao dialdgica, do carater
sistémico da psique humana e da condicao de sistema da personalidade.
Neste sentido aponta:

Lomov avangou sobre trés temas centrais que representaram um

novo momento no avanco daquela psicologia na elaboraciao do tema

da subjetividade e de uma representacio tedrica complexa sobre a

consciéncia humana, temas esses que seriam centrais em décadas

posteriores na psicologia russa. Esses temas centrais foram: o carater

sistémico da psique humana, algo ja presente em autores classicos

daquela psicologia (Vygotsky; Rubinstein; Ananiev), mas que nao tinha

sido desenvolvido por eles em profundidade; a comunicagdo dialbgica
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em contraposicdo a atividade com objetos, e a personalidade como
sistema em contraposicio a ideia da personalidade como estrutura.

De igual forma, Maria Aparecida Mello e Douglas Aparecido,
destacam na obra de Valeria S. Mukhina que:

Uma das principais posicoes tedricas de Mukhina desenvolve a ideia
conceitual de que a personalidade pressupoe desenvolvimento. A
personalidade e seu sistema sdo mediados pela consciéncia das relagGes
sociais e seu desenvolvimento ocorre no processo de educagio e
apropriacdo humana de material basico e cultura.

O conceito de educacdo e desenvolvimento pessoal é baseado,
principalmente, no reconhecimento da unidade dialética de trés
fatores: 1 — genotipo, caracteristicas inatas; 2 — condigdes externas e
3 — posicdo interna.

Outra base da educagdo é a caracterizacdo da pessoa humana, nas
fases de ontogenia, adaptada a situacdo social particular — a sua
existéncia e seu desenvolvimento. Uma pessoa é considerada em duas,
historicamente em seus angulos inerentes: como uma unidade social e
como um individuo dnico.

As realidades da existéncia humana determinam as caracteristicas de
sua identidade, os mecanismos de desenvolvimento e existéncia como
seres humanos: a identifica¢do e isolamento.

Por sua parte D. A. Leontiev destaca importantes contribuicées
de Alexei A. Leontiev a compreensiao da relacdo entre o ensino e
o desenvolvimento presentes na elaboragdo do programa escolar
denominado inicialmente “Escola 2000” e depois “Escola 2100”:

Ele realiza uma contribuicao determinante para a elaboragdo do novo
programa escolar “Escola 2000”, que logo mudou sua denominacgio
para “Escola 2100”. O artigo programaético no qual A. A. Leontiev langou
as bases dos principios cruciais deste programa intitulava-se “Pedagogia
do bom senso” (Leontiev, 2001, p.379-409). A sustentacao no bom senso
foi uma das bases mais valiosas desta abordagem. Outra sustentaco
como esta foi a individualidade. A. A. Leontiev ressaltava que a teoria
psicologica de seu pai A. N. Leontiev ndo é simplesmente uma teoria da

Preficio * 33



atividade, mas da atividade — consciéncia — individualidade, sendo que
quanto mais avanc¢ava mais esta teoria deslocava sua principal atencao
para a individualidade que é a categoria principal nesta triade (Leontiev,
2001, p.382). Ele propoe chamar seu enfoque de “abordagem variavel
da atividade e do individuo” (Leontiev, 2001, p.400).

[...] Deste modo, A. A. Leontiev supera a tradicional separacao
entre educacio e ensino; a primeira é responsavel pela educagio da
individualidade, e o segundo é “liberado” da individualidade. Ele
considera essa dissociagdo erronea. A individualidade retne ensino
e educacdo, atua como o eixo da formacdo. Se indagarmos o que
realmente se forma no processo educacional, poder-se-4 compreender
que o que se forma antes de tudo é a individualidade; a formagao é
a formagdo do individuo. Ele define formagdo em véarios artigos e
documentos da seguinte maneira: “Formacdo educacional é um
sistema de processos de interacio das pessoas na sociedade que
assegura a entrada do individuo nesta sociedade (socializagdo)” (por
ex.: Leontiev, 2001, p.444), enfatizando que isto pode acontecer tanto
institucional como ndo institucionalmente e pode referir-se tanto aos
conhecimentos como também ao individuo.

No caso de Mikhail A. Danilov, Orlando Fernindez Aquino

realiza as seguintes consideracdes:
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Danilov estabelece uma relacdo unitaria entre instrucdo, ensino
e educacio. Essas trés categorias da Didatica — que por razoes de
conveniéncia pratica também podem ser estudadas como processos
independentes —, constituem uma triade dialética. O ajustamento dessa
triade permite redimensionar o campo da Did4tica para problemas mais
amplos da formacgdo humana, relacionados com a educacio.

No processo de ensino-aprendizagem, quando adequadamente organizado e
conduzido, se desenvolvem as potencialidades intelectuais dos alunos, assim
suas experiéncias vitais e vivencias a elas relacionadas. O desenvolvimento
dos alunos se objetiva em qualidades concretas da personalidade, no
desenvolvimento da inteligéncia e do talento, na contribuigio positiva a
pratica social, na construcao de uma vida melhor. Caso essa transformacao
objetiva dos alunos ndo aconteca, o processo de ensino-aprendizagem —
objeto de estudo da Did4tica —, ndo est sendo efetivado.
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José Zilberstein Toruncha e Silvia Olmedo Cruz, em relacao a
Mikhail N. Skatkin, escrevem que para determinar quais contetidos
deveriam se ensinar na escola:

es fundamental tener en cuenta que, “es posible ejercitar la inteligencia
con un cimulo restringido de conocimientos, pero sin un amplio
horizonte en las diferentes esferas del conocimiento cientifico, no es
posible formar una auténtica concepcion cientifica del mundo, no
es posible generar necesidades de conocimientos y autoeducacion,
ni crear una amplia cultura general (Skatkin; Lerner, 1985, p.46).
Notese, a nuestro juicio, su insistencia en enfatizar que el contenido de
ensenanza genere necesidades de conocimientos y autoeducacion en los
estudiantes, algo en nuestra consideracion esencial para transformar
el proceso de ensefianza aprendizaje de tradicionalista a desarrollador
(Castellanos; Reinoso; Garcia, 2000; Silvestre; Zilberstein, 2002;
Zilberstein; Silvestre, 2005; Zubiria, 2006).

Otro elemento a destacar en sus planteamientos, en lo que otros autores
rusos también coincidieron, es concebir la estructuraciéon del contenido
de ensefianza, sobre la base de un enfoque deductivo (de lo general a
lo particular), lo cual desarrolla mas los procesos de generalizacion
en los alumnos (Davidov, 1988) y permite que su pensamiento opere
con generalizaciones y teorias (Zankov, 1984), lo cual favorece sus
procesos cognoscitivos (Talizina, 1987) y el desarrollo arménico de su
personalidad (Leontiev, 1982). “Se ha tenido en cuenta que, al iniciar
a los escolares en los conceptos fundamentales de la ciencia, tiene gran
importancia el método deductivo para exponer el material, gracias a lo
cual los nifios se acostumbran desde el principio a pensar por categorias
cientificas” (Skatkin; Kraievsky, 1978, p.302).

Em relacao a obra de Mirza Majmutov, na qual a categoria Ensino
Problematizador (EP) ocupa um lugar relevante, Ruben de Oliveira
Nascimento destaca:

Assim, um problema deve desenvolver o pensamento do aluno, fazendo
seu pensamento avangar para novos niveis de desenvolvimento,
partindo do que o aluno j4 possui de conhecimentos e habilidades, em
direcdo ao que deseja alcangar com a resolucdo de um problema. Para
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tanto, o problema docente deve se apoiar na contradi¢do entre esses
dois pontos, ou seja, demonstrar ao aluno a insuficiéncia do que ele ja
sabe na tentativa de se resolver novas questoes que lhe sdo colocadas.
Essa contradicao é que far4 o pensamento avangar.

Majmutov (1983) coloca que a formacao de conhecimentos cientificos
tem lugar na solucdo de contradi¢bes dialéticas que surgem no
processo de conhecimento cientifico. No caso, revolver tarefas e
problemas baseados em diferentes tipos de contradicio no processo de
conhecimento (ou as contradigdes do proprio conhecimento) estimulam
o pensamento criativo e a independéncia cognoscitiva do aluno, e isto é
uma importante condigdo para o EP.

Finalmente, gostaria de apontar que ha outros elementos que

distinguem estes trabalhos baseados no Enfoque Historico Cultural
como fundamento teérico-metodologico e que — a meu juizo — tém

constituido limitacoes no desenvolvimento de tal enfoque. Refiro-me a:

« A énfase no principio da atividade em comparacdo com o da

comunicacao.

V. P. Zinchenco e B. G. Mesheriakov, em relacao a obra de Piotr L.

Zinchenko chamam a atengao para a primazia da categoria “atividade”.
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O eixo teorico das investigacdes de muitos anos de P. 1. Zinchenko,
consagradas a memoéria das criancas e adultos, é sem duvida a
teoria psicologica da atividade, elaborada por A. N. Leontiev e S.
L. Rubinstein. Contudo, é importante ndo esquecer que o processo
de interacdo entre teoria desenvolvimental e o empirismo tem um
carater bilateral mutuamente vantajoso. O fato que ja os primeiros
trabalhos experimentais de Zinchenko (1939a) se baseavam nos
conceitos da teoria da atividade tem valor primordial e, deste modo,
antecederam as primeiras publicacoes de A. N. Leontiev, nas quais
foram introduzidas as principais nogdes e principios da analise
psicologica da atividade. E é isto que permite considerar que P.
I. Zinchenko nfo apenas é aliado ou discipulo, mas é também um
dos criadores da abordagem da atividade, o que, obviamente, nao
contradiz o reconhecimento do papel de liderancga de A. N. Leontiev. O
proprio P. I. Zinchenko lembrava com profunda gratidao a orientacgao
de A. N. Leontiev: “Minhas posi¢es psicologicas formaram-se sob
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a influéncia de A. N. Leontiev. Sob sua orientacdo foram feitas
também minhas primeiras investigacdes da memoéria involuntéria”
(Zinchenko, 1961, p.6).

Também na obra de Leonid A. Venguer pode ser observada a
énfase na Teoria da Atividade. Assim é evidenciado por Roberto Valdés
Puentes e Andréa Maturano Longarezi, quando afirmam que:

Nesse sentido, os fundamentos a partir dos quais desenvolve seus
estudos nesse campo estao solidamente alicercados sob a base da Teoria
da Atividade, desenvolvida inicialmente por Leontiev e Rubinstein,
e posteriormente por Galperin, Talizina e Zaporozhets. Apoia-se,
portanto, no conceito de Atividade desenvolvido por esses autores, bem
como na estrutura da Atividade (sujeito, objeto, objetivo, motivo, agoes,
operagoes, condigdes e meios) e condigcdes da Atividade (1. génese na
necessidade; 2. coincidéncia entre motivo e objeto).

Uma critica a esta tendéncia absolutista em relacao a categoria
“atividade” é realizada de maneira muito acertada — a meu juizo — por
Fernando Gonzalez Rey quando afirma:

A tendéncia hegemonica da psicologia soviética sob o dominio da
“Teoria da Atividade” de explicar todos os processos da psicologia
em termos da atividade com objetos, e de reduzir esses processos as
operacoes internalizadas da atividade externa é colocada em xeque
pelo autor. Essa tendéncia levou a uma omissdo no estudo dos
processos subjetivos e simbolicos de carater social, reduzindo o social
a atividade individual com objetos, considerada social pelo fato desses
objetos serem socialmente produzidos. Essa limitacdo contribuiu
com o pouco desenvolvimento que a psicologia social teve dentro da
psicologia soviética.

E em particular, referindo-se a obra de Boris F. Lomov, Gonzalez
Rey indica:

Nessa compreensao complexadapessoa, os conceitosde personalidade
e motivagao tém um especial destaque na obra de Lomov que, mesmo
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tendo como foco principal a psicologia social, compreendeu que
sem uma transformacao sistémica dos principios e conceitos mais
gerais da psicologia seria impossivel avancar no desenvolvimento da
psicologia social.

« A énfase no estudo dos processos cognitivos em detrimento da

pesquisa dos processos afetivos.

Esta énfase pode ser observada, por exemplo, nos trabalhos de

Piotr I. Zinchenko e Leonid A. Venguer. Segundo V. P. Zinchenko y B.
G. Mesheriakov, o caminho indicado por Piotr I. Zinchenko:

abre possibilidade nos experimentos com estagiarios de varias idades de
descobrir as diferengas entre a memorizacao involuntaria e voluntaria
em funcdo da formagdo da acdo cognitiva e mnemonica. Pois as
distin¢bes nestes dois tipos de memoriza¢do nao podem permanecer
inalteradas em todas as etapas do desenvolvimento intelectual da
crianga (Zinchenko, 1961, p.257).

... Nos pré-escolares o lugar central na fixagao por eles da experiéncia
individual é ocupado pela memoéria involuntaria (Zinchenko, 1961, p.
3, 495). 5. Com o aparecimento da memoria voluntaria, a memoria
involuntaria ndo s6 nio perde seu valor, como também continua
a aperfeigoar-se (Zinchenko, 1961, p.462).6. A memorizacio
involuntaria como produto da atividade “também é sempre mediada,
embora seja de uma forma diferente da memorizaciao voluntaria”,
porquanto “toda atividade na qual se realiza uma memorizacio
involuntaria, esta sempre ligada também com a presenca de
recursos correspondentes a seus objetivos e conteido” (Zinchenko,
1961, p.125). 7. A tarefa central e inadiavel da escola é a formacao
nos alunos de habilidades do pensamento voluntario, inclusive nas
tarefas de compreensao de texto.

Leonid A. Venguer, segundo o ponto de vista de Roberto Valdés

Puentes e Andréa Maturano Longarezi, e com base nos resultados de
seus experimentos:
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defende que as capacidades cognoscitivas na crianca se desenvolvem sobre
abase da assimilacio de simbolos; da formacao das habilidades sensoriais,
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intelectuais, cognitivas e criativas; da capacidade de modelagem; bem
como dos elementos do pensamento légico, dentre outros.

[...] Em relacdo ao estudo do desenvolvimento do pensamento, os
trabalhos de Venguer sustentaram-se nas teses principais de A. V.
Zaporozhets, associadas a periodizacdo do pensamento proposta por
seu orientador: pensamento visual por acdes (o intelecto em agdes
concretas), pensamento visual por imagens (o intelecto em imagens
concretas) e pensamento loégico-verbal (o intelecto l6gico-verbal).

Os trabalhos de Mirza Majmutov, na opinido de Ruben de
Oliveira Nascimento:

Tem como base premissas como: o desenvolvimento intelectual do
aluno se d4 especialmente pela estrutura do processo de pensamento
e do sistema de operagoes logicas e mentais do estudante; o aluno deve
ser colocado sistematicamente diante de problemas, cuja realizacio
demanda sua ativa participacdo, ndo somente para que ele resolva o
problema, mas também que o faca de maneira independente; e, partindo-
se das necessidades de desenvolvimento da ciéncia e da técnica, de que
a escola deve ensinar o aluno a pensar de maneira criadora, evitando
apoiar o processo educacional somente no acimulo de conhecimento
preparado pela ciéncia ou no desenvolvimento da memoéria (Lorenz et
al., 2004; Majmutov, 1983; Medina, 2012).

O programa “Escola 2100” elaborado sob a direcdo de Alexei A.
Leontiev, a juizo de D. A. Leontiev:

incorporou muitas ideias progressistas tanto dos classicos do
pensamento pedagogico como dos tedricos e praticos de vanguarda da
formacao escolar das tltimas décadas. As principais bases de valores
deste sistema pedagodgico sdo o valor incondicional do homem, a
prioridade da personalidade em relacdo aos conhecimentos, o apoio
no bom senso, visdo do mundo integral e formas de atividade. Ao
mesmo tempo a prioridade do individuo nao significa conivéncia
e permissividade; na “pedagogia do bom senso” os interesses do
individuo e os interesses da sociedade encontram uma conjugacio
harmoénica. O sistema pedagogico de A. A. Leontiev é o sistema do
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ensino desenvolvimental no sentido amplo, orientado para o futuro,
numa perspectiva significativa distante; pode-se dizer que hoje em
dia este sistema é orientado para a pratica de massa, incorporou
tudo o que é de valor dos outros enfoques similares. Seu autor A.
A. Leontiev pode ser por direito colocado entre os teoéricos mais
brilhantes do pensamento pedagdgico dos Gltimos tempos.

No caso de Lidia I. Bozhovich, tal como assegura Albertina
Mitjans Martinez, ha um resgate do estudo dos processos afetivos e, em
particular, das formagGes motivacionais da personalidade, pois:

seus mais significativos aportes a perspectiva histérico-cultural do
desenvolvimento humano se referem aos temas das necessidades,
da motivacdo, da vontade, dos sentimentos e especialmente da
personalidade e sua formacao.

Boris F. Lomov, depois de realizar uma critica a Teoria da
Atividade e a visao fragmentada da personalidade com énfase em seus
aspectos estruturais, concebe a personalidade sob uma visdo sistémica,
considerando-a, a critério de Fernando Gonzalez Rey:

como uma via para o estudo dos processos sociais... A ideia do estudo
das qualidades formadoras do sistema personalidade é central para
superar a visdo fragmentada e estética de estrutura que tem dominado o
uso desse conceito na psicologia. O conceito de qualidades formadoras
do sistema é essencial, e mesmo que Lomov ndo defina que qualidades
seriam essas, deixa em aberto uma reflexdo que é inseparavel da
definicio da personalidade como sistema da subjetividade individual,
assim como para o desenvolvimento do tema da sociedade dentro do

enfoque cultural-histérico.

Finalmente, gostaria de apontar que comparto com Fernando
Gonzalez Rey o fato de que “a psicologia soviética do século XX
nunca representou uma unidade monolitica livre de contradicoes”,
tal como é expresso no seu trabalho contido neste livro. Em minha
opinido, o fio de Ariadna que tece e da luz ao labirinto das obras dos
autores soviéticos, é a consideracdo acerca da existéncia de uma
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relacao dialética entre o ensino e o desenvolvimento psicolégico — na
qual o ensino possui um carater reitor —, tendo em consideracao as
condicbes que devem reunir este processo para se converter em um
“ensino desenvolvimental” capaz de potenciar de forma adequada o
desenvolvimento da subjetividade humana.

Dra. Laura Dominguez Garcia
Universidade da Havana
Cuba, Julho de 2014
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Homenagem a V. P. Zinchenko



CAPITULO I

VLADIMIR PETROVIC ZINCHENKO: IN MEMORIAM

Roberto Valdés Puentes
Andréa Maturano Longarezi

A presenga do professor V. P. Zinchenko (1931-2014) no II
Coloquio Internacional Ensino Desenvolvimental: vida, pensamento
e obra dos principais representantes russos (Uberlandia, dias 05 e 06
de maio) ji estava confirmada quando se teve noticia de sua morte.
A informacio sobre o falecimento chegou-nos por intermédio dos
psicélogos Albertina Mitjans Martinez (cubana) e Dmitry Leontiev
(russo, neto de A. N. Leontiev). A confirmacao dos fatos em alguns sites
russos representou um golpe e também uma enorme surpresa. Apesar
daidade avancada e da satide fragil, Zinchenko continuava trabalhando,
pesquisando, escrevendo e publicando como de costume.

Os primeiros contatos com V. P. Zinchenko se estabeleceram
exatamente em agosto de 2012, com a ajuda do préprio Dmitry Leontiev.
Na época, a nossa intengao era conseguir autorizacao para traduzir para
o portugués e publicar no Brasil alguns dos trabalhos mais importantes
escritos na forma de artigos pelo pai P. I. Zinchenko (1903-1969), como
parte de uma antologia com textos dos autores marxistas russos L.
S. Vigotski, A. N. Leontiev, S. L. Rubinstein, A. V. Zaporozhets, A. R.
Luria, D. B. El’konin, L. V. Zankov, A. V. Petrovski, P. Ya. Galperin, V.
V. Davidov e N. F. Talizina. Essa obra seria parte do volume I da trilogia
Ensino Desenvolvimental: vida, pensamento e obra dos principais
representantes russos (Longarezi; Puentes, 2013).

A resposta de Zinchenko nao tardaria muito. Felizmente, ela seria
positiva em relacdo ao projeto de tradugio de trabalhos escritos pelo
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pai e, a0 mesmo tempo, ele se colocava imediatamente a disposigao
para ajudar com prazer no que fosse preciso.

No correio eletronico seguinte, aproveitamos para falar do
contetdo do primeiro volume da trilogia e apresentamos a proposta
para escrever um capitulo sobre o pai para o segundo volume. Uma
semana depois ele estava respondendo ter gostado da perspectiva do
primeiro livro e aceitar a indicagdo para escrever sobre o pai. Nessa
oportunidade, sugeriu escrever, em colaboracido com o colega e amigo
Boris Mesheriakov, um texto cujo contetido seria especificamente uma
comparacio entre as pesquisas realizadas por P. I. Zinchenko sobre os
fen6menos da memoria e os trabalhos norte-americanos mais recentes.

Durante esses quase dezoito meses, a comunicagdo foi
intermitente, escassa e dificil pela questao da lingua e, provavelmente,
pelos problemas de saide que ocupavam o professor Zinchenko.
Entretanto, ela foi também afavel, carinhosa, respeitosa e de
reconhecimento em relagdo ao trabalho que realizivamos com os
tedricos russos. Em maio de 2013, perdemos definitivamente o contato
com Zinchenko, que s6 foi retomado em setembro do mesmo ano por
Boris Gurevich Meshcheryakov, para encaminhar o texto do capitulo
que tinha sido prometido e, depois, para confirmar a noticia da morte
de Zinchenko e parabenizar o grupo pelo andamento do projeto de livro.

Dessa maneira, a morte interrompeu abruptamente a carreira
profissional desse eminente psicblogo e a sua visita ao Brasil,
bem como sua participacdo no II Coloquio Internacional Ensino
Desenvolvimental. O trabalho escrito em parceria com Boris G.
Meshcheryakov transformar-se-ia em uma homenagem ao pai no seu
110° aniversario (12 de julho de 2013) e no altimo texto publicado por
Vladimir P. Zinchenko em vida.

O presente texto, longe de pretender uma anéilise detalhada e
aprodundada da obra académica e profissional desse importante teérico
no campo da psicologia do desenvolvimento e pedagogica, procura realizar

* A versao desse texto foi publicada em russo na forma de artigo pelos autores
com o titulo “K 110-setuto co aus poxkaenus 1.1, 3unuenko Iletp IBaHOBUY
3unueHKo (1903-1969): ero >xku3Hb U TpyaAbl” (O 110° aniverséirio de Pyotr
Ivanovich Zinchenko (1903-1969): Vida e Obra), em Ilcuxosorudeckuii
JKypHasm MexIyHapOoAHOTO YHUBEPCUTETA MPUPOZBI, 00INecTBA M YeIOBEKa
«y6ua» Dubna Psychological Journal, Moscou, n.2, c.1-23, 2013. ISSN 2076-
7099. Disponivel em: <www.psyanima.ru>. Acesso em: 2 jul. 2015.
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uma homenagem in memoriam, abarcando aspectos importantes de sua
biografia, tais como atividade docente, principais temas de pesquisa e
densa producao cientifica. O estudo de seu pensamento e obra é uma tarefa
que esti para além de nossas possibilidades nesse momento, de maneira
que se deixa entreaberta uma porta e estabelecidas algumas bases para que
esse trabalho possa ser feito em um futuro nao muito distante.

DADOS BIOGRAFICOS

Vladimir Petrovich Zinchenko (Braaumup ITeTpoBru 3MHYEHKO)
nasceu no dia 10 de agosto de 1931, na cidade ucraniana de Kharkov. Na
época, Kharkov era a capital da Republica Socialista da Ucrania (pais
independente desde 1991), sendo considerada um importante centro
comercial, cultural, cientifico e académico, além de sede do grupo de
colaboradores e seguidores de L. S. Vigotski. Alias, Valdimir nasceu
com o Grupo de Kharkov.

Foto — V. P. Zinchenko com os pais. 1933.

Fonte: https://vk.com/album-41008571_161160768.

O pai, Piotr Ivanovich Zinchenko (1903-1969), que j4 fazia parte
do Grupo de Kharkov na data do nascimento de Vladimir, tinha se
estabelecido na cidade desde a década de 1920, quando foi transferido
para cumprir o servigo militar obrigatério. Permaneceu na cidade,
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constituiu familia e ingressou no Instituto de Educacao Popular
da Universidade de Kharkov em 1927, onde se formou em 1930.
Trabalhou durante muitos anos paralelamente no Instituto Ucraniano
de Pesquisas Cientificas Pedagbgicas (IPCPU), no Instituto Estatal
de Linguas Estrangeiras de Kharkov (IELEH) e no Departamento
de Psicologia do Instituto Estatal de Pedagogia de Kharkov (IEPK)
(Zinchenko; Mesheryakov, 2013).

Foto — P. 1. Zinchenko e o filho V. P. Zinchenko com oito anos (1939).

sl

Fonte: https://vk.com/album-41008571_161160768.

Vladimir, diferentemente do seu pai, que teve mais doze irmaos,
fez parte de uma familia bastante pequena. Ele teve apenas uma irma
chamada Tatiana Zinchenko (Tatesana IlerpoBHa) que, como o pai
e como o irméo, fora psicologa.? Da relacido entre os irmaos nao se
conhece muito.

2 Tatiana Zinchenko nasceu no dia 24 de abril de 1939 na cidade de Kharkov
(Ucrania) e morreu em Sao Petersburgo (Rissia) em 2001. Como o pai € o
irmao, tornou-se psicodloga e se dedicou a psicologia experimental e cognitiva.
Doutorou-se em Psicologia, lecionou por muitos anos na Universidade Estadual
de Sdo Petersburgo, foi membro da New York Academy of Sciences e da
Associacio Europeia de Psicologia Cognitiva. Publicou mais de 170 publicacoes.
Desenvolveu um método de psicodiagnostico profissional.
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Foto — V. P. Zinchenko e T. Zinchenko. 1950.

Fonte: https://vk.com/album-41008571_161160768.

Vladimir Zinchenko realizou estudos béasicos na propria
cidade de Kharkov. Depois disso, matriculou-se na Faculdade de
Filosofia da Universidade Estatal de Moscou em 1948, para seguir
o mesmo destino do pai. Em 1953, formou-se pelo Departamento
de Psicologia, sob a orientacdo de A. V. Zaporozhets (1905-1981).
Desde entao, construiu uma carreira profissional, académica e
investigativa ascendente, sélida e brilhante, que fez dele um dos
tedricos russos mais prestigiados e conceituados na sua area. Junto
a Leonid A. Venguer (1925-1992), N. N. Poddidkov, Ya. Neveroch,
T. V. Endovitskaia, G. H. Kisluk e A. G. Ruzskaia fez contribui¢oes
importantes no campo da psicologia da atividade e passou a ser
considerado um dos principais representantes da terceira geracao
de seguidores da escola de Vigotski.

Zinchenko obteve as principais titulacGes cientificas entre 1956
e 1966. Primeiro, a po6s-graduacdo em 1956 no Instituto de Psicologia
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da Academia de Ciéncias Pedagodgicas, com a tese intitulada Algumas
caracteristicas dos movimentos das maos e dos olhos, e seu papel na
formacao de habilidades motoras sob a orientacdo de A. V. Zaporozhets.
Na banca de defesa participaram A. R. Luria e P. Ya. Galperin. O grau de
Doutor em Psicologia foi obtido em 1966 com o tema Percepcdo e acdo,
também sob a supervisao de A. V. Zaporozhets. Na banca participaram
B. G. Ana’nev, A. A. Smirnov e B. F. Scrap.

Foto — V. P. Zinchenko e sua esposa N. D.
Gordeeva e filho Sasha. Ilyinke. 1967.

P -

Fonte: https://vk.com/album-41008571_161160768.

As titulacbes académicas e os numerosos cargos vieram depois:
Professor da Universidade de Moscou (1969), Fundador e Primeiro Chefe
do Departamento de Psicologia do Trabalho e Ergonomia (1970), Chefe
do Departamento de Ergonomia do Instituto Técnico da URSS (1969-
1984), Membro correspondente da Academia de Ciéncias Pedagogicas
da URSS (1974), Vice-Presidente da Sociedade de Psicologia da URSS
(1968-1983), Membro da Academia Russa de Educacao (1992), Vice-
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Presidente do Centro de Ciéncias Humanas da URSS (1989), Membro
Honoréario da Academia Americana de Artes e Ciéncias (1989), Chefe
do Departamento de Ergonomia do Instituto de Radio Engenharia,
Eletronica e Automacao de Moscou (1984), etc.

V. P. Zinchenko iniciou a atividade docente como professor de
psicologia e l6gica em escolas de ensino secundario na cidade de Moscou
no periodo de 1951 a 1956, antes de sua formacao na universidade. Ja
formado, entre 1954 e 1961, desempenhou os cargos de pesquisador
janior e pesquisador sénior do Instituto de Psicologia da Academia de
Ciéncias Pedagogicas. Em 1960, comegou a ensinar na Universidade
Estatal de Moscou, um ano depois fundou o Laboraté6rio de Ergonomia
no Instituto de Psicologia e em 1970 criou a cadeira de psicologia do
trabalho e ergonomia na propria Faculdade de Psicologia.

Aolongodesua carreiradocente no ensino superior, lecionou as
disciplinasde Psicologia Geral, Ergonomia, Problemas Metodologicos
de Psicologia, Introducao a Psicologia, Psicologia Pedagbgica, entre
outras. Além da Universidade Estatal de Moscou, lecionou também
nas universidades de Samara, Ust-Ilin, Yakutsk, Sochi, Krasnoyarsk,
Birobidzhan, Riga, etc. No exterior, ministrou cursos e palestras nas
universidades de Irvine e Sao Diego (Califérnia), Clark University,
St. Louis (Washington), Von Humboldt (Berlim), bem como em
institui¢oes universitarias na Bulgaria, Hungria, Letonia, Republica
Checa, Estonia, Polénia, Eslovaquia, Espanha, Japao, Cuba, dentre
outros paises.
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Foto — Membros do Conselho Editorial da Revista
“Psicologia Histoérico Cultural” B. G. Mescheryakov, V. N.
Munipov, D. A. Leontiev, V. P. Zinchenko L. F. Obukhov

e E. E. Sapogov. Moscou, 02 de setembro de 2011.

Fonte: https://vk.com/album-41008571_161160768.

Além dessas numerosas atividades, Vladimir também
desempenhou a fungdo de membro do conselho editorial de numerosos
periodicos cientificos, tais como As questées de psicologia, Problemas
de Filosofia, Journal of Russian & East European Psychology e
KynbrypHo-ucropuueckas ncuxosorus (Psicologia historico-cultural),
a qual é publicada pela Faculdade de Psicologia da Universidade Estatal
de Moscou, entre outras. Desta Gltima, foi um de seus fundadores em
2005, e editor-chefe até sua morte.
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Foto — Capa da revista cientifica internacional
Psicologia Historico-cultural
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Fonte: http://psyjournals.ru/kip/2010/n4/free/.

Pela sua trajetéria e pelo conjunto de sua obra docente,
académica, cientifica e intelectual, Zinchenko recebeu numerosos e
importantes reconhecimentos. Em maio de 2011, foi nomeado Doutor
Honoris Causa da Universidade de Tartu, na Republica da Estonia
(antiga Republica da Unido Soviética). Em setembro de 2013, recebeu
da Escola Superior de Economia de Moscou a Medalha & Honra de II
Grau. Em novembro de 2012, recebeu um diploma de reconhecimento
do Presidente da Federacdo Russa. Durante os anos 2011, 2012 e 2013
foi nomeado o melhor professor da Escola Superior de Economia.

Vladimir P. Zinchenko morreu aos 82 anos de idade em uma
quinta-feira, no dia 06 de fevereiro de 2014, na cidade de Moscou.
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ATIVIDADE CIENTIFICA

Aolongo de sua extensa carreira intelectual V. P. Zinchenko foi autor
de mais de 400 publicagbes cientificas, das quais mais de 100 tiveram lugar
no exterior, incluindo 12 monografias em inglés, alemao, espanhol, japonés
e outros idiomas. Alguns de seus livros mais importantes trataram sobre
os problemas da psicologia da crianca, psicologia da percepcao, memoria,
atividade e aco, o pensamento, teoria e método na psicologia, ergonomia,
educacdo, histéria da psicologia russa, etc.

Além da atividade de pesquisa, Zinchenko desenvolveu uma
extensa tarefa de orientacdo académica no interior da universidade e do
laboratoério. Sob sua lideranca supervisou mais de 50 teses de doutorado
e ajudou a formar numerosos doutores em ciéncia.

A obra investigativa e intelectual de V. P. Zinchenko percorreu
diferentes etapas em um longo processo de ascensdo tebrica e
metodoldgica. Entretanto, é possivel perceber, em primeiro lugar,
a sua coeréncia com a psicologia histérico-cultural da atividade que
aproxima seu pensamento a obra de L. S. Vigotski e, em especial, a de
A. N. Leontiev, A. V. Zaporozhets e P. Ya. Galperin. Em segundo lugar,
a produgao recorrente em torno de pelo menos quatro eixos tematicos
fundamentais: as fun¢Ges mentais superiores, sobretudo, percepcao,
imagem visual, pensamento e memoéria; a histéria da psicologia; a
ergonomia e as questoes metodoldgicas da psicologia.

Nos primeiros trabalhos cientificos do autor, é perceptivel uma
preocupacdo com o estudo da ontogenia da percepcio, sendo que
esse interesse investigativo ndo é abandonado jamais. Como parte
do grupo de colaboradores de A. V. Zaporozhets, integrado também
por L. A. Venguer, A Ruzskaia e Ya. Never6vich, o autor pesquisou
inicialmente os processos de formacao das imagens visuais, bem como
o reconhecimento e a identificacdo dos elementos da imagem.

Com a lideranca de Zaporozhets, verificaram experimentalmente
que o desenvolvimento sensorial da crianca — audicao, tato, visao, etc.
— ndo se da apenas e simplesmente no exercicio dos 6rgaos dos sentidos
durante o processo de adapta¢ao dos animadores as condigOes presentes
da realidade percebida, mas pela via da assimilacdo da experiéncia
sensorial social, da cultura sensorial. Essa assimilacdo da experiéncia
sensorial social ndo acontece de maneira passiva, mas ativa, por meio
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de agbes perceptivas especificas que levam a formacao de imagens do
objeto (Puentes, 2013).

Alguns trabalhos importantes foram publicados na época como
resultado desse esforco em parceria, dentre eles podemos citar: Percepgdo
e acdo (em co-autoria com A. V. Zaporozhets, L. A. Venguer, A. G. Ruzskaia,
Moscou, 1967) e Percepcdo, movimento e a¢do (em co-autoria com A. V.
Zaporozhets, Moscou, 1982). Além desses, V. P. Zinchenko pesquisou em
parceria com A. V. Zaporozhets e D. B. Elkonin, na década de 1960, temas
relacionados com o desenvolvimento do pensamento. Como resultado
desse esforc¢o conjunto foi publicado em russo o capitulo Desenvolvimento
do pensamento, o qual fez parte da obra intitulada Psicologia das criancas
de idade pré-escolar (editado por A. V. Zaporozhets e D. B. Elkonin,
Moscou, 1964). Uma versao desta obra foi publicada depois nos Estados
Unidos (The psychology of preschool children. Traducdo de John Shybut
e Seymore Simon. Cambridge: Mit Press, 1971).

Foto — V. P. Zinchenko, ao centro, com os
colegas A. Venguer e B. G. Meshcheryakov.
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Fonte: http://www.twirpx.com/file/377955/.

Nos ultimos anos de sua carreira, Zinchenko ainda escreve e
publica trabalhos relacionados a percepcao, acOes externas e internas,
personalidade, comportamento e pensamento. Entre 2008 e 2012,
especificamente, divulga um conjunto numeroso de trabalhos cujas
teméaticas continuam a ser essas. Como exemplo podemos citar:
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Heterogenesis como ato criativo: palavra, imagem e agdo (2008);
Pensamento, palavra, imagem, acdo: a origem comum e os caminhos de
desenvolvimento (2009); Pensamento teérico ou polifénico? (2010); O
corpo como uma palavra, uma imagem, uma acao (2010); Experimente
pensar sobre o pensar (2012); Personalidade, inconsciente, criatividade
(2012); Formas externas e internas da acdo (2012).

O conhecimento enciclopédico acumulado por Vladimir Zinchenko
ao longo de muitos anos de estudos e pesquisas sobre essas tematicas no
interior do campo da psicologia histérico-cultural gerou ao menos uma
publicacdo importante para a histéria da psicologia internacional. Trata-
se do Grande dicionario psicolégico (1983), elaborado em parceria com
Boris G. Mescheryakov e que ja passou por diversas edigoes.3

Foto — Grande dicionéario psicolégico (Ed., 1983).
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Fonte: http://www.twirpx.com/file/377955/.

3 O Grande diciondrio psicol6gico em 2011 saiu na quarta edicdo ampliada
da obra que, por sua vez, baseou-se nas trés edigdes anteriores em 1983, 1996
e 2003. O dicionario tem sido atualizado pelos autores a cada nova edigao e,
por tal motivo, reflete a situacao atual da psicologia nacional e internacional
moderna. Muitos estudantes e professores consideram-no como o principal
livro de psicologia do pais. Dispoe de 1.600 artigos e trata de mais de 160
autores russos.
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Um segundo momento da obra cientifica e intelectual de
Zinchenko é caracterizado pelo seu forte envolvimento com as
pesquisas no campo da psicologia aplicada a ergonomia.* Em 1961, ele
organizou o primeiro Laboratério de Ergonomia na ex-URSS. Além
disso, dirigiu por 15 anos o Departamento de Ergonomia do Instituto
Técnico e tornou-se autor dos primeiros livros didaticos para as escolas
sobre Ergonomia no pais, no periodo de 1971 a 1998. Por esse motivo,
Zinchenko pode ser considerado um dos fundadores da Ergonomia na
ex-Unido Soviética. Entretanto, ao analisarmos a produgao cientifica
do autor na forma de artigos e livros cientificos, observam-se poucos
trabalhos dessa natureza publicados e todos eles se encontram no
inicio de sua carreira: Ensaios de Ergonomia (organizado junto a D.
Panov, 1964), Base ergonémica para a organizac¢do do trabalho (em
co-autoria com V. Munipov e G. L. Smolyan, 1974) e Os problemas
metodolbgicos da ergonomia (em co-autoria com V. Munipov, 1974).

A histéria da psicologia representou outro dos interesses
cientificos importantes de Zinchenko. Vladimir publicou, entre 2007 e
2013, aproximadamente quarenta trabalhos com foco nessa tematica.
Alguns deles relacionam-se com as principais correntes e escolas
psicologicas internacionais, a génese da psicologia histérico-cultural na
ex-URSS, a obra e o pensamento dos principais representantes dessa
escola (Vigostki, A. N. Leontiev, A. V. Zaporozhets, S. L. Rubinstein, P.
Ya. Galperin, A. R. Luria, D. B. Elkonin, A. A. Davidov, M. M. Bakhtin,
A. Ukhtomsky, N. Bernstein, T. Zinchenko e P. I. Zinchenko), bem como
com as contribui¢ées de importantes institui¢des e grupos cientificos
vinculados a psicologia historico-cultural, tais como a escola psicologica
de Kharkov e a escola de Moscou de Psicologia.

Por fim, as questOes ligadas aos problemas metodolégicos
da pesquisa psicoldgica também ocuparam um espaco significativo

4 Ergonomia é um termo que deriva do grego “ergon”, que significa “trabalho”
e “nomos”, que significa “leis ou normas”. A mesma designa o conjunto de
disciplinas que estuda a organizacdo do trabalho no qual existe interacGes
entre seres humanos e maquinas. Seu principal objetivo é desenvolver e aplicar
técnicas de adaptacdo do homem ao seu trabalho e formas eficientes e seguras
de desempenha-lo visando a otimizacdo do bem-estar e, consequentemente,
o aumento da produtividade. E uma 4rea da ciéncia econdmica que aborda
topicos relacionados ao contexto moderno de trabalho, sobretudo na economia
industrial e dois de seus temas cruciais no &mbito da ergonomia sdo a seguranca
no trabalho e a prevencao dos acidentes laborais.
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na agenda de trabalho de Vladimir Zinchenko durante toda a sua
vida cientifica. Ele pesquisou e escreveu sobre as contribuicoes
metodolbgicas do construtivismo, as contribuicées metodolégicas
da escola psicologica de Kharkov e de Moscou a psicologia histérico-
cultural, e também sobre problemas e perspectivas metodoldgicas da
psicologia em geral. Podemos citar os trabalhos Cultura e valores:
problemas metodologicos da pesquisa psicolégica (artigo em co-
autoria com A. V. Huhoreva, 2011), Tempo-ator (2012), Paradoxos da
psicologia: liberdade e responsabilidade (2012), etc.

Sera necessaria uma analise de toda a producao cientifica de
Vladimir Zinchenko para conseguir dimencionar de maneira adequada
seu relacionamento com a psicologia e o ensino desenvolvimental.
Pistas importantes para esta investigacdo podem ser encontradas, por
exemplo, em seus trabalhos sobre P. Ya. Galperin (1993, 2011, 2012) e
V. V. Davidov (2007, 2010, 2011).

No texto intitulado Para o octagésino aniversario de V. V.
Davidov (1930-1998): a experiéncia de pensar sobre o pensamento
(Zinchenko, 2011), percebe-se um Zinchenko que, tendo participado
do nicleo de colaboradores mais proximos de A. N. Leontiev e sendo
um dos principais representantes da terceira geracdo da psicologia
histérico-cultural, iniciou, provavelmente na tltima etapa de sua vida
profissional, um movimento em direcdo a superaciao de algumas das
limitagbes mais questionadas atualmente na teoria da atividade. Dentre
essas limitagoes, pode-se citar o materialismo mecanicista e o seu
carater antidialético com respeito a relacio entre a psique humana e o
meio social; seu extremo intelectualismo; seu foco principalmente nos
aspectos cognitivos em detrimento dos aspectos afetivos, emocionais
e motivacionais do desenvolvimento humano; bem como a separacao
entre o cognitivo e o afetivo. Dessa maneira, Zinchenko identifica-se
com dois grandes tedricos: primeiro com Vigotski que, ao longo de
sua vida, dividiu-se entre um pensamento materialista objetivo que
atribuia a psique apenas a funcio de reflexo passivo do meio social, e
um pensamento dialético subjetivo que concedia a psique um carater
ativo e gerador. Em segundo lugar, Zinchenko indentifica-se com seu
professor e orientador, V. V. Zaporozhets que, no comeco e no final
de sua vida, dedicou-se ao estudo da génese, funcao e estrutura dos
processos emocionais nas criangas e dos seus sentimentos.
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O texto em questdo é uma homenagem a seu colega e amigo
Davidov e, por tal motivo, ndo esboca uma critica direta e explicita a
teoria de ensino desenvolvimental idealizada por ele e por D. B. Elkonin
na década de 1960 e implantada, mediante a reforma nacional escolar,
na rede de ensino de algumas republicas soviéticas a partir de 1984.
Pelo contrario, Zinchenko reconhece nela uma proposta didatica que
enfatiza o ensino que desenvolve o pensamento, fundamentando-
se em uma tese indiscutivel defendida pelo E. V. Iliénkov, segundo a
qual “a escola deve ensinar a pensar”. Inclusive é este o filésofo que
constituiu a fonte de inspiracao filosofica de Davidov para os problemas
do pensamento dialético.

Entretanto, nas conclusoes desse trabalho, Zinchenko adverte
que seria uma boa ideia para os seguidores de Davidov, no esfor¢o
de superar uma espécie de intelectualismo cognitivo, prestar aten¢ao
também a intuicdo, as emocoes e aos sentimentos, além da formacao do
pensamento tedrico. E isto porque, de acordo com ele, o proprio Davidov
j4 tinha iniciado no final de sua vida esse movimento de aproximacao
entre o cognitivo e o afetivo. Ainda afirma que

Para ser justo, deve-se salientar que, no final de sua vida, Davidov
(aparentemente continuando a tradi¢io de Vigotski; Zaporozhets) tentou
ir além de uma descrigao légica do pensamento, incluindo o pensamento
tedrico, para focar-se cada vez mais em experiéncias interiores e afetivas

(Zinchenko, 2011, p.42).

Ao listar os componentes ou caracteristicas l6gicas que integram
o pensamento tebrico de Davidov, a saber, a generalizacao, a analise
e a reflexao, Zinchenko explicita que as reflexdes nao sdo apenas
intelectuais, mas também (talvez até em maior grau) de natureza
emocional. Reconhece que, dentro da psicologia, é dada pouca atencao
a esse fato e afirma o papel importante da reflexao no inicio da agéo,
quando ela assume o carater de antecipacao emocional (L. S. Vigotski;
A. V. Zaporozhets) e desempenha a funcio de “prefacio” a acio,
incluindo a proépria acao intelectual.

Zinchenko declara com razao que atras do pensamento estad um
ser humano, em sua totalidade, com todas as energias de seu espirito,
sua alma e seu corpo e “ndo apenas o intelecto, mas também a vontade
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e a paixdo” (Zinchenko, 2011, p.8). Por ultimo, defende a unidade
inseparavel entre o afeto e o intelecto, da mesma forma que Vigotski,
segundo o qual:

O nosso pensamento nio nasce de outro pensamento, mas do reino
da motivagdo de nossa consciéncia, que abrange nossas inclinagoes e
consciéncia, nossas necessidades, nossos interesses e impulsos, nossos
afetos e emogoes (Vigotski, 1982, v.2, p.357 apud Zinchenko, 2011, p.32).

PUBLICACOES DE V. P. ZINCHENKO
(Seguindo o principio cronolégico decrescente)

EM RUSSO
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PARTEI

ENSINO DESENVOLVIMENTAL COM ENFOQUE NA PEDAGOGIA



CAPITULO II
ANTON S. MAKARENKO E A PEDAGOGIA REVOLUCIONARIA

Cecilia Luedemann

A pedagogia de Anton Semionovich Makarenko (1888-1939),
que se tornou célebre pela reeducacdo de centenas de criancas e
adolescentes 6rfaos e marginalizados durante a guerra civil, esta
intimamente relacionada a histéria da Revolucdo de Outubro. A
revolucao de 1917 é considerada pelo historiador Eric Hobsbawm como
aquela que marcou definitivamente o transcorrer de todo o século
XX: “A Revolucao de Outubro produziu, de longe, o mais formidavel
movimento revolucionario organizado na histéria moderna”.

Durante a efervescéncia cultural dos anos 1920, Makarenko criou
uma escola organizada como coletividade autogestionaria, na mesma
época em que, a partir de 1918, o Estado Soviético criou as escolas expe-
rimentais e as Escolas Comunas pelo Estado Soviético. A revolucio criada
por pedagogos como Makarenko, Moisey Pistrak e Shulgin,' no campo da
educacdo, pode ser comparada aquela realizada por Lev Semyonovich Vy-
gotsky (1896-1934), na area da Psicologia da Educacao, com a criagdo da
teoria da “zona proximal”, a qual considera o desenvolvimento da crianca
sempre mais lento que o aprendizado e defende a acao educativa como
forma de antecipacao social do conhecimento.

Essa geracdo,> impulsionada pela participacdo das massas
organizadas no primeiro periodo da revolucdo, entrou em confronto

t Cf. PISTRAK, M. (Org.). Escola comuna. Apresentacdo de Luiz Carlos de
Freitas. Sdo Paulo: Expressao Popular, 2010.
2 Cf. SHULGIN, V. Rumo ao politecnismo. Sao Paulo: Expressdo Popular, 2013.
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com as teorias espontaneistas e individualistas, que se baseavam apenas
no desenvolvimento do individuo pelas suas préprias forcas ou, ainda,
pelo nivel em que este se encontrava. E o resultado foi surpreendente:
a possibilidade de transformar os antigos explorados em verdadeiros
comandantes da sociedade socialista.

Poema pedagdgico, sua obra principal, retrata, por meio de uma
narrativa extremamente vibrante, essa verdadeira epopeia dialética das
acOes de seus personagens principais: as criancas e adolescentes 6rfaos
e marginalizados, comandantes da Colonia Gorki, transformados
em revolucionarios, com senso de dever e honra para a conquista da
felicidade pessoal e coletiva em uma sociedade livre.

A PEDAGOGIA NO SOLO DA REVOLUCAO3

Para compreender o pensamento educacional de Makarenko, é
necessario conhecer sua trajetoria enraizada na histéria da Revolucao
Soviética. Cada momento de constituicdo do pensamento educacional
de Makarenko esta vinculado a uma determinada fase da revolucao e,
em especial, das condi¢Oes materiais, histéricas e culturais da Ucrania.
Fundamentando-se em uma visado panoramica, podemos dividir sua
experiéncia educacional em trés momentos principais: 1. a infincia
e juventude sob o czarismo e os movimentos pré-revolucionarios:
a formacdo de um intelectual de novo tipo, o organizador; 2. os
primeiros anos da revolucdo e o desafio da constituicdo da nova
educacdo comunista: a Colonia Gorki; 3. Comuna Dzerjinski: a luta
pela generalizacdo do método de construgdo da coletividade para
vencer o isolamento.

Partimos do conceito de fronteiras criado pelo filésofo Mikhail
Bakhtin, com base na anilise das producbes culturais ao longo da
histéria da humanidade, para entender a conformagio da experiéncia
pedagogica de Makarenko: “todo ato cultural vive por esséncia sobre
fronteiras: nisso reside sua seriedade e importancia; abstraido da
fronteira, ele perde terreno, torna-se vazio, pretensioso, degenera
e morre” (Bakhtin, 1990, p.29). As fronteiras que deram forma e
conteudo a coletividade e 0 movimento revolucionario dos sovietes dos

3 As antigas escolas czaristas de reeducagdo de criangas marginalizadas eram
denominadas Colonias e depois da revolucao passarao a ser chamadas de Comuna.
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anos 1920 e inicio dos 1930, ao entrarem no periodo do industrialismo
do socialismo nacional e de ultracentralizagdo do Estado com Stélin,
esvaziaram o sentido revolucionario da coletividade.

O NASCIMENTO DO INTELECTUAL DE NOVO TIPO:
O ORGANIZADOR POLITICO (1888-1904)

Makarenko nasceu em Belopdlie, provincia de Kharkov, em 13
de marco de 1888 (Kumarin, 1975, p.6). A Ucrania, subordinada ao
Império Russo, vivia intensamente as contradigoes da crise do sistema
feudal sob um Estado monarquico e do desenvolvimento das relacoes
capitalistas. Apenas ha dezessete anos havia sido decretado o fim da
servidao, com a libertacdo dos camponeses e a migracdo para as cidades
como mao de obra barata.

Foto — Anton Semionovich Makarenko

durante os primeiros anos de escola.
Py A '

Fonte: Kumarin (1975).

Belopolie, fundada no século XVII, servia de centro comercial e
de entroncamento ferroviario, mas carregava as marcas da organizacio
do Estado eslavo oriental, conhecida como Rus de Kiev no século XIX.
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Assim, Makarenko cresceu sob o impacto do desenvolvimento comercial
e industrial e a destruicdo do feudalismo e do Estado autocratico,
convivendo com russos, bielo-russos e ucranianos.

Sua origem social esta determinada pela atividade econ6mica
dominante na regido. Makarenko pertencia a uma familia operaria, de
quatro filhos, ligada ao sistema ferroviario e as suas oficinas. Seu pai,
Semion Grigorievitch Makarenko, era pintor de paredes, filho de operario
em Kharkov e, sua mae, Tatiana Milhailovna, era filha de um soldado
do exército czarista. Conheceram-se em Kritikov, casaram-se e o pai foi
trabalhar em Belopdlie nas oficinas da rede ferroviaria nacional.

Diariamente, durante dezenas de anos, meu pai se levantava as cinco da
manh3, assim que comegava a soar a sirene da fabrica. Depois de quinze
minutos ja ia andando ao lado dos muros cinzentos de nossa miseravel
rua, levando em suas mios a marmita com a comida. Regressava para
casa as seis da tarde, coberto de p6 e sério, depositando cuidadosamente
na mesa da cozinha o pano vermelho, no qual ha tanto tempo levara sua
comida (Kumarin, 1975, p.6).

Anton seria educado para ser um operario da ferrovia, como o
pai Semion, se nao fosse pelos seus problemas de satide. Doente desde
muito pequeno, ficava em casa com a mae, ouvindo estérias, afastando-
se das brincadeiras das criancas e aproximando-se da leitura com
cinco anos de idade. Aos sete anos, em 1895, foi matriculado na escola
priméria de dois anos de duracao para os filhos dos operarios.

Sua aproximacao do trabalho intelectual, no entanto, deu-se na perspectiva
de manutencao econdmica da familia. Ou seja, se o filho possuia uma satde
fragil para a realizacdo do trabalho como operario, deveria se encaminhar
para o trabalho como funcionéario publico, militar ou professor primario.
As ordens severas de Semion for¢aram o menino Anton a assumir sua nova
condigdo: “As escolas urbanas nao foram feitas para nés, assim, demonstras
o que vales. Se trouxeres notas baixas [...] melhor que nem aparegas! S6 as
melhores! Entendestes?” (Kumarin, 1975, p.7).

Na escola primaria iniciou suas relacbes com os estudos e a
cultura de um modo geral. Aproximou-se da literatura, do desenho e
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da musica, com a qual teve contato nos concertos publicos. A Ucrania
era dominada pelo Império Russo e seus trabalhadores participavam
ativamente de movimentos contestatorios. O czarismo reprimia os
movimentos surgidos nos campos e nas cidades, mas a revolta crescia
com o aumento da fome em todos os cantos do império em crise. Os
partidos de oposicdo, na clandestinidade, organizaram greves, motins
e atentados. A violenta repressdo as greves de carater econdmico
leva a uma radicalizacdo e a uma generalizacio dos movimentos
proletarios. No dia 1° de maio de 1900, dez mil operarios realizaram
uma manifestacio politica, reivindicando a instauracao da jornada de 8
horas de trabalho, além de liberdades politicas.

O movimento operario atingira seu carater internacional,
amadurecia e criava seus 6rgaos de participacdo politica: o embrido
dos sovietes. Surgidos como forma de organizacdo dos movimentos
grevistas, na forma de conselhos com delegados dos operarios,
camponeses e soldados, os sovietes foram sendo multiplicados e
fortalecidos politicamente em confronto com o Estado czarista e com a
participacao dos partidos de oposigao.

Foto — Anton Semionovich Makarenko, em 1914, aos 26
anos, estudante do Instituto Pedagbgico de Poltava.

Fonte: Kumarin (1975).
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Os partidos de oposicdo ao Estado czarista se organizaram,
basicamente, a partir do final do século XIX. O Partido Operario Social-
Democrata Russo, de tendéncia marxista, fundado em 1898, dividiu-
se em duas correntes: os mencheviques, sob a lideranca de Martov
e os bolcheviques, com Lénin. O Partido Socialista Revolucionario,
de tendéncia anarquista, também se dividiu em duas tendéncias: a
tatica de atentados e uso de violéncia contra o czarismo, com Bakunin
e, com Kropotkin, o uso da nao violéncia como contestacio (contra
o pagamento de impostos, etc.). O terceiro principal partido que se
manteve nailegalidade até 1905, no entanto, foi o Partido Constitucional
Democrata, representando os interesses de nobres e burgueses que
exigiam a participagdo da burguesia no Estado czarista e a instaurac¢ao
da Republica Democratica burguesa.

A familia Makarenko nao se envolvera, no entanto, em nenhum
desses movimentos ou atividades partidarias. Era uma familia proletaria
tipica da Ucrania conservadora. Entretanto, a mudanca para Kritkov
aproximou Anton das atividades politicas e culturais desse periodo
de lutas anticzaristas. Em 1900, Semion foi transferido para Kriakov,
terra natal de sua esposa, com dez mil habitantes, localizada proxima
a cidade industrial de Krementchug e do rio Dnieper, com teatro para
pecas, operetas e salas de cinema. Mesmo que estivesse mais proximo
das atividades culturais, Anton nfo tinha condi¢des econémicas para
frequenta-las, sendo obrigado a economizar para assistir nas plateias
populares em situacoes especiais.

Semion passou, logo em seguida, ao cargo de chefe de manuten-
¢do e pintura das oficinas ferroviarias e Anton continuou os estudos na
Escola Urbana de Krementchug por mais seis anos junto aos filhos de
funcionarios publicos, artesaos e operarios. Ali, aprendeu russo, aritmé-
tica, geografia, historia, ciéncias naturais, fisica, desenho linear e artisti-
co, canto, ginastica e catecismo. A autocracia czarista proibia o ensino de
lingua estrangeira, logica e filosofia para os filhos do proletariado, impe-
dindo, assim, que pudessem cursar o ensino superior.

Entretanto, em Krementchug, Anton teve acesso a um
conhecimento cientifico e cultural mais desenvolvido por meio do estudo
de livros das bibliotecas publicas e da participagao politica. Acentuava-
se na cidade mais urbanizada e culturalmente mais desenvolvida, a
tendéncia de aproximacao do trabalho intelectual vinculado a educacao,
principalmente pelo intenso debate sobre o papel politico da escola,
como lugar de desenvolvimento do conhecimento, da conscientizacao e
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da propaganda anticzarista. Em 1904, ao terminar o curso ginasial aos
16 anos de idade, Anton decidiu-se pela profissao de professor primario,
enquanto os colegas escolheram a profissionalizacdo no curso técnico
para operarios da ferrovia e para a carreira militar.

Era notoéria a influéncia das leituras e da participacdo politica
estudantil de uma cidade industrial sob o impacto das transformacoes
capitalistas. A organizacao proletaria avancava sobre um Estado em
crise e sob o desenvolvimento da exploragio capitalista, tornando ainda
mais violentas os confrontos de classe no campo, na fabrica, na escola e
nas manifestacGes politicas.

Deste modo, podemos concluir que a definicdo de Anton pela
educacao deu-se, inicialmente, como resultado da “fragilidade” diante
do trabalho manual e, por outro lado, pela transmissdo da tradi¢ao
cultural por intermédio da influéncia materna, e da tradicao proletaria
pela influéncia paterna. Mas, definitivamente, € o carater politico das
transformacGes sociais que eram observadas na Ucrania que desafiou
Anton a se formar como professor primario. Isto quer dizer que as
influéncias politicas ndo surgiram espontaneamente na familia ou na
escola, como se pode ler em varios manuais biograficos do periodo
stalinista, nem sua “tendéncia” ao trabalho intelectual apresentou-se
por causa de “aptidoes naturais”.

Foto — Anton Semionovich Makarenko, diretor da Col6nia Gorki.

Fonte: Kumarin (1975).
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Ao sair do circulo fechado da familia, em contato com a vida social
através da escola, Makarenko entendeu a necessidade da transformacao
radical da sociedade. A leitura de obras literarias do naturalismo e do
realismo que desmascaravam a vida decadente da nobreza, dos pequenos
burgueses, burgueses e burocratas sob o czarismo, e do romantismo
ou neorromantismo russo e ucraniano, remetia-o ao pensamento
dominante da intelligentsia, como os escritores: Grigori Skovoroda,
Markian Chachkevitch, Iakiw Gholovatski, Ivan Vaghilevicht, Ivan
Frankoé, Taras Tchevtchenko, Nikolai Vasilievitch Go6gol (escritores
ucranianos) e Alexandr Sergueievitch Ptashkin, Pavlovitch Tchekhov e
Maximo Gorki (escritores russos), além dos escritores europeus como
Walter Scott, Victor Hugo e Henryk Sienkiwicz.

Makarenko terminou seus estudos ginasiais em 1904, optando
pelo magistério, quando o Estado czarista passou por uma de suas
maiores crises politicas. Mais um jovem estudante caminhava para a
educacdo que, como a geracao revolucionaria de Krupskaia, desejava
“fazer tremer e derrubar o czarismo”, participando, por dentro da
escola, do “Ensaio Geral” da revolucdo em 1905, como intelectual do
tipo organizador, segundo a concepc¢ao leninista.

Sua aproximacao das obras de Gorki, principalmente, demonstra
a tendéncia de educar o “povo” para a rebeldia, para as rupturas com
a antiga ordem. O realismo de Tolst6i e de Tchecov chegava ao limite
de suas propostas estéticas e filosoficas do final do século XIX, nao
acompanhando as novas transformacées politicas com o surgimento
gradual e explosivo do proletariado.

Maximo Gorki avangou para uma nova perspectiva da
literatura, vivendo sob a “utopia crista” e a luta da “vontade universal”,
trazendo para a literatura a perspectiva da nova classe em ascensio, o
proletariado. Sob os impactos violentos do capitalismo contra o regime
de serviddo, que joga os camponeses e ex-artesaos para as cidades,
Gorki retrata a superacao dos dramas da aristocracia decadente e da
pequena-burguesia, através da alegria, da coragem de personagens
miticos: ciganos, antigos cavaleiros e heréis, vagabundos, marinheiros
e operarios de uma forma geral.

Os operarios de Vinte e seis e mais uma aparecem como
um coletivo que, embora tivesse péssimas condi¢oes de trabalho,
compartilhava a esperanca de uma vida melhor, através da arte. Gorki
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apresenta seus personagens proletarios nao como sofredores, como no
realismo, mas como artistas (trabalho-arte e nao trabalho-destruicao),
como construtores de uma nova realidade. Gorki cria a ligacao entre os
individuos, através da identidade forjada na convivéncia do trabalho
comum, na revolta e no sonho. Nao h4 entre os operarios a oposicao
individuo x sociedade. A oposicdo é de classe. Assim, para eles, é
possivel sonhar e ultrapassar os limites da oficina opressora.

A influéncia de Gorki sobre Anton S. Makarenko é evidente, e isto
porque ele observava, da perspectiva de um coletivo de operarios e nao
propriamente de sua familia, e também pela ascensdo dos movimentos
grevistas, a possibilidade de transformacio da sociedade. O romantismo
ativo de Gorki (esse realismo de novo tipo, que busca a superacio da
realidade existente), foi expressado em Anton pela mesma crenca dos
“valores do povo”, de sua sabedoria espontanea, das cancoes e lendas, de
suas tradicoes coletivas, fonte de toda esperanca e de toda alegria humana.

Anton, em Krementchug, participava como estudante das
polémicas estabelecidas pela social-democracia russa, sintetizadas por
Lénin em O que fazer. Lénin referia-se ao periodo de desmobilizacao
da social-democracia, com o refluxo dos movimentos grevistas, e critica
os militantes social-democratas que concentraram as suas ac¢oes na luta
econdémica. Neste periodo, Lénin defende a necessidade de atuacio
do militante marxista como intelectual, fora do movimento operario,
trazendo propostas de organizacdo revolucionaria, passando da
dentincia econ6mica para a luta geral, politica.

Dessa maneira, contra o espontaneismo, que via na propria massa
operaria e em seus movimentos a direcao revolucionaria em negacao a
intervencao organizada do militante marxista, Lénin propds a constituicao
do partido com base na organizacio do jornal clandestino, com nicleos
de estudo, debates e atividade politica geral. O intelectual revolucionario
deixava de se ater as lutas econémicas da classe operaria, caracteristicas
do movimento operario em sua fase de constituicao pelos sindicatos e
partidos reformistas, para chegar a todos os setores da sociedade, onde o
operariado poderia se transformar em vanguarda da revolugio.

Assim, quando Anton, ainda estudante, definiu-se pela
educacdo, ele atendia ao apelo da unidade entre os marxistas. Ao
mesmo tempo em que vivia sob o conflito do “romantismo” gorkiano,
do espontaneismo das massas, da vivéncia positiva e espontanea do
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coletivo e do trabalho sagrado, reconhecia a sua tarefa, como intelectual
revolucionario, organizador, agitador contra o czarismo e o capitalismo
e propagandeador das ideias do socialismo cientifico.

O ENSAIO GERAL (1905-1916):
A DESTRUICAO DA EDUCACAO CZARISTA

Nesse periodo, Makarenko iniciou seu trabalho pedagogico
e politico como professor (1905-1910) e como diretor (1910-1914) da
escola priméria das oficinas ferroviarias, em Kritikov (Krementchug) e
Dolinskaia, respectivamente. O Império Russo atravessava seus anos de
tormenta e destrui¢éo, reprimindo violentamente todos os movimentos
de contestacao. Em 1905, Makarenko fez o curso de magistério e com 17
anos de idade ja era considerado professor.

Sou filho de um operario ferroviario, que trabalhou mais de quarenta
anos em uma fabrica de vagoes. Eu também trabalhei nessa fabrica
desde 1905, mas como professor, depois de ter obtido a formacio
pedagobgica mais rudimentar: terminei os cursos de um ano em uma
escola pedagogica primaria. Tenho a impressao que atualmente nem
existe uma formagao tao inferior como essa. Era uma formagao tao pobre
que s6 me puderam confiar o cargo de professor na escola priméria de
categoria menor, com um salario de 25 rublos por més. Esta era uma
escola magnifica, visto 14 existir uma comunidade operaria muito unida.
Eu mesmo era membro dessa comunidade por ser filho de um operario
da fabrica. Nessa escola, trabalhei nove anos e esta experiéncia teve uma
grande importancia para mim (Makarenko, 1986b, p.10).

A péssima formacdo para o magistério e o baixo saldrio
aproximou-lhe do movimento de oposicao ao czarismo, junto aos jovens
educadores, como setor do proletariado. A consciéncia da falta de
conhecimento tedrico para o exercicio do magistério e, especialmente,
para a militancia politica, levou-o a realizar estudos e a participar dos
circulos marxistas de jovens educadores.

Em um primeiro momento, nao tinha condicées de questionar
o curriculo da escola primaria, pois lhe faltavam elementos teéricos
para a critica. Assumiu as aulas de lingua russa e desenho, seguindo o
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programa que durava cinco anos, trés para conhecimentos priméarios
e dois para a profissionaliza¢do nas oficinas ferroviarias. Makarenko,
junto a outros quatro professores, ensinava uma classe com cerca de 40
educandos, dos quais a maioria era de meninos. Entusiasmara-se em
ensinar o maximo possivel aos seus educandos, a torna-los cultos, até
onde ja pudera alcancar em conhecimentos gerais da lingua, literatura
e artes, mas em seu terceiro ano de experiéncia pedagogica passou a
compreender a impoténcia dessa acao no ensino, quando desvinculada
de um novo método de educacao.

Ao concluir que o seu pior aluno era, ao mesmo tempo, 0 mais
miseravel e doente, compreendeu que as transformagdes no processo
de ensino/aprendizagem s6 poderiam ser efetivadas a partir das
transformacoes sociais. Seria necessario revolucionar a sociedade para
que todos pudessem ter uma vida digna, saudavel, estudassem e se
transformassem em senhores da propria vida e da sociedade.

Por mais que buscasse um novo sentido, a disciplina opressora
da escola czarista treinava os alunos para a submissdo. Nas escolas
primérias ucranianas da ferrovia era proibido o ensino da lingua materna
e o ensino do russo era sinal da submissao a ordem imperial. Todas as
demais matérias eram ensinadas dentro dos limites das “necessidades
praticas”, diretamente tteis para o trabalho nas oficinas ferroviérias.

Em 1905, essa tendéncia da generalizacao das lutas proletarias
fez-se presente em um confronto geral e aberto contra o czarismo.
Em janeiro de 1905, os trabalhadores de Sdo Petersburgo realizaram
uma manifestacdo pacifica, onde apresentaram uma carta de
reivindicacbes ao czar, e foram massacrados pelo exército czarista. Os
operarios instauraram a greve geral e amotinaram-se. Rapidamente,
os trabalhadores de todo o Império Russo tomaram conhecimento do
“Domingo Sangrento” e iniciaram motins, greves e protestos. Iniciava-
se 0 “Ensaio Geral” da Revolucao.

No dia 1° de maio, uma manifestacdo de solidariedade aos
trabalhadores perseguidos em Sao Petersburgo comegou, e a greve
geral foi lancada como forma de pressdo contra o desemprego, a alta
dos precos, os salarios baixos e pela liberdade de participagao politica.
As greves permaneceram de maio a junho, e permitiram a organizacao
dos comités dos varios locais de trabalho em um Conselho de
Representantes Operarios, o Soviete de Deputados. O Partido Operéario
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Social-Democrata Russo participou diretamente dos movimentos
gerais e, principalmente, da organizacao dos sovietes.

Em agosto, o czar Nicolau II criou, sob pressao, a Duma do
Estado que funcionou em caréter precario até junho de 1907. As lutas
democratico-burguesas e as lutas proletarias entravam em dissonancia.
Reformas e acordos, no entanto, nao fizeram cessar a tempestade que
ruia o Império. Em outubro, 30 mil operarios em Kiev sairam as ruas
para protestar contra as miseraveis condicoes de vida nas cidades e nos
campos e 500 manifestantes foram assassinados pelo exército czarista.
Os jornais de propaganda socialista foram espalhados por todo o
Império Russo, denunciando e propondo ac¢oes revolucionarias.

O coletivo de jovens educadores de Kritkov entrou em contato
com a literatura revolucionaria, nesse mesmo meés, através do periédico
legal bolchevique Névaya zhizn (A nova vida). A presenca dos escritos
de Gorki nesse periddico aproximam-no do pensamento de Lénin.
Em 25 de janeiro de 1905, na cidade de Genebra, Lénin escreve para o
jornal Vperiod n° 4: “O comeco da revolucao na Russia”. A experiéncia
revolucionaria de 1905 confirmava as teses leninistas de organizacao
do “exército regular” da vanguarda do proletariado para as lutas
insurreicionais que estavam muito proximas de acontecer. Segundo
Lénin, era necessario aproveitar esse primeiro ensaio de revolucao para
educar as massas, seguindo as leis da luta de classes. Deste modo, neste
artigo de 1905, Lénin reafirma a coragem e o desejo de derrubar a tirania
por intermédio do povo armado. A preparacao para o confronto armado
dividia a oposicao, pois se a burguesia necessitava da derrubada do czar,
por outro lado, temia perder o controle do processo revolucionario.

A escola czarista também sofrera dois abalos, por fora, pelos
movimentos operarios, e, por dentro, pelo questionamento da jovem
geracao de educadores. Essa geracao, vinculada a luta politica, procurou
questionar o método de ensino criado pelo czarismo e o seu isolamento
da vida social. Os jovens educadores marxistas, no entanto, estavam
mais preocupados em contribuir para a formacao de novos proletarios
politizados, cultos e engajados nas lutas sociais.

Assim, quando Makarenko afirmou, sobre a sua primeira
experiéncia pedagogica em Kriakov, que era uma “escola magnifica”
porque existia numa “comunidade operaria muito unida”, seu critério
de avaliacdo foi a possibilidade da escola se desenvolver a partir de
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uma referéncia operaria organizada, constituindo um modelo, uma
identidade social revolucionaria para seus educandos. E a sua insercao
nessa escola ocorreu pela mesma origem social, facilitando em grande
medida seu trabalho inicial de criacdo da identidade, mas por outro
lado, exigindo um aprofundamento teérico que ainda nao tinha.

Os anos seguintes de 1905 até 1910 transcorreram na tentativa
de se constituir uma nova educacdo, que fosse social, com base nas
“experiéncias” na escola primaria da ferrovia e dos estudos politicos
desenvolvidos em circulos com intelectuais de Kritkov.

Em novembro de 1910, com a morte de Tolstdi, os jovens
educadores e a intelectualidade dos circulos realizaram protestos em
Kritkov, para a criacdo de uma nova escola. Mas, ao contrario de Tolstdi,
intelectual da aristocracia decadente, anarquista cristao, que tirava os
filhos dos camponeses da ignorancia das escolas czaristas, trazendo-os
para dentro de sua escola em Iasnaia Poliana, Makarenko, intelectual do
proletariado nascente, aproveitava o proprio coletivo social de operarios
da ferrovia para destruir o czarismo por dentro de suas escolas.

Assim, o horror de Tolst6i a vida em “manadas” das escolas sob o
czarismo e a defesa ao individualismo natural, condi¢ao para a liberdade
e a harmonia social, sdo superados por Makarenko por uma vida coletiva
na escola e na luta politica, em que os individuos, conscientes das suas
necessidades, ndo se “dissolvem” em “manadas”, mas sim se constituem
como individuos livres na vida coletiva e na luta de classes.

Makarenko foi transferido para Dolinskaia na funcio de inspetor
da escola ferroviaria, como punicdo as suas atividades educacionais
anticzaristas. Anton organizou o coletivo dos professores, dos alunos e dos
pais operarios. Junto aos professores, realizou mudangas no programa
e no conteido das matérias, e ampliou o espago cultural da escola,
aproximando-a da comunidade operaria. A camaradagem entre professores
e alunos constituiu, inicialmente, a unidade da escola para a elaboraco da
sua nova proposta pedagogica, auxiliado pelo fato dos professores e alunos
morarem na propria escola. Em seguida, Makarenko rompeu as fronteiras
da escola e da comunidade, abrindo um contato direto com as familias
através de palestras, debates, estudos e atividades culturais.

A realidade linguistica de Dolinskaia também facilitou o
questionamento da politica czarista para o ensino, pois muitos nao
conheciam o russo e dominavam apenas a lingua materna. Assim, com
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base no ensino da escrita da lingua ucraniana e, em seguida da russa,
colocou-se em debate com pais e alunos a proibicdo do ensino da lingua
materna, estabelecida pelo czar em 1876.

Em seu projeto cultural, a escola levava o coletivo proletario
a experimentar, pela vivéncia estética e pela arte, o desejo de
libertacao, educando-o para a luta anticzarista e anticapitalista e para
o enfrentamento armado tao préximo de ser realizado. Por isso, nao
foi por acaso que Makarenko construiu uma encenacio que contou
com a participacao de todos os alunos, professores e trabalhadores de
Dolinskaia, tomando como cenario a prépria cidade. A tendéncia de
destruicao do velho teatro como sala de visita e da divisdo entre atores
e plateia ja vinha sendo experimentada por Meierhold em Moscou, na
perspectiva da “arte criando nova vida”.

A experiéncia estética da vitéria contra o inimigo comum
estreitava os lacos de solidariedade de classe, transformando a escola
em um coletivo produtor de uma nova concepc¢ao de sociedade, na
qual a participacdo ativa do proletariado nas transformacoes politicas
era condicio para a solugdo dos problemas da humanidade. Dessas
atividades ainda conseguiu organizar, junto ao grupo de professores e
operarios, aos domingos, reunides clandestinas, caracterizadas como
piqueniques, nos bosques dos arredores.

Em 1914, Makarenko encerra o seu “ensaio educacional” em
Dolinskaia, preocupado com a deflagracio da 12 Guerra Mundial e com
a intolerancia da burguesia ucraniana, organizada na Rada Central
em Kiev, diante da presenca do exército alemao em seu territério.
Makarenko observava o movimento de libertacao nacional, criado pela
burguesia ucraniana e apoiado pela burguesia alema, com o objetivo
de romper a ligacdo do proletariado ucraniano com os movimentos
revolucionarios do proletariado russo para a derrubada do Estado
czarista. Nesse periodo, Lénin denunciou o oportunismo da burguesia
em proclamar o direito de independéncia nacional diante do Império
Russo e rejeitou o carater nacionalista e burgués da proposta de
desarticulacao do movimento anticzarista da Ucrania.

Makarenko concordava com a anilise de Lénin, pois a
transformacao da Ucrania e da Russia, a transformacao da realidade dos
camponeses e ex-artesaos, e dos proletarios, s6 seria possivel através
da manutencdo de um Estado comum. Milhares de trabalhadores
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atravessavam as fronteiras ucranianas e russas a procura de trabalho
nas fabricas, acelerando o processo de industrializacdo capitalista e de
politizacdo dos movimentos anticzaristas. Vivendo as contradi¢ées da
desagregacdo do poder czarista e a articulagdo da burguesia ucraniana
aliada aos aleméaes e aos bandos de marginais que implantavam o
medo no meio proletario, Anton deixou Dolinskaia para buscar novos
conhecimentos em Poltava.

O ano de 1914 era dificil e poderia servir para estudar, escrever,
fazer um balanco de suas experiéncias e obter uma intervencao politica
mais avancada. Makarenko retomou a literatura e escreveu para Gorki,
pedindo a sua opinido, pois ele se propunha a formar uma nova geragao
de escritores, segundo o seu “romantismo ativo”. Gérki sugeriu que
Makarenko procurasse outros temas, que abandonasse a literatura e
estudasse no recém-formado Instituto Pedagbgico para a formacao de
professores para o curso superior, em Poltava. O aprofundamento do
estudo de pedagogia, historia e filosofia ajudaram-no a compreender
suas experiéncias educacionais e a sistematizar novas propostas.

Os movimentos revolucionarios na Ucrania, entretanto, nao
cessaram desde 1905, pois, além dos movimentos grevistas dos grandes
centros urbanos, existiam os movimentos camponeses liderados por
comunistas e, principalmente, por anarquistas. (Makhno, 1988). Em
1916, Makarenko foi convocado para o servico militar e transferido para
o quartel de Kiev, mas auxiliado pelos amigos, os médicos militares
confirmaram sua miopia e a impossibilidade para o servigo militar.
Com a morte do pai no mesmo ano, passou a trabalhar como professor
particular, para ajudar financeiramente a familia.

COLONIA GORKI: A ORGANIZACAO DA ESCOLA
COMO COLETIVIDADE (1920-1928)

Durante o ano de 1917, Makarenko retornou a Poltava para
concluir seus estudos, habilitando-o como diretor, além de professor do
nivel secundario. Em fevereiro, a autocracia czarista foi derrubada pela
insurreicdo proletaria e um governo provisorio, sob direcio burguesa,
assumiu o poder. A Russia vivia sob o duplo poder, burgués e proletario
e, depois da vitéria contra os monarquistas, os operarios, soldados e
marinheiros, armados, sob a dire¢do dos sovietes e apoio do partido
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bolchevique, levaram até o fim a tarefa da revolugio socialista, derrubando
0 Governo Provisoério em Outubro, e instaurando o Governo Operario.

Na Ucrania, o processo revolucionario seguiu o movimento do
proletariado russo. Entretanto, teve que enfrentar as tropas alemas e o
lumpesinato aliado da burguesia. Mas, somente em dezembro de 1925,
o Exército Vermelho pode enfrentar as forcas conservadoras na Ucrania
e decretar a sua libertacao do antigo Império Russo, passando a ser a
Republica Soviética da Ucrania. A situacgdo politica da Ucrania complicou-
se ainda mais com o dominio do exército alemao. A assinatura do Tratado
de Brest-Litovski pelo governo soviético levou, no entanto, a criagio
de conflitos entre as varias tendéncias revolucionéarias na Ucrania. As
forcas revolucionarias da Ucrania dividiram-se em contra e a favor dos
bolcheviques russos, em meio a luta contra os exércitos imperialistas. Em
1918 e 1919, o lider camponés anarquista Makhno, embora estivesse em
desacordo politico com o Exército Vermelho e os bolcheviques, organizou
novas tropas, auxiliado pelos bolcheviques, camponeses e operarios, e
derrotou a Rada Central ucraniana e todos os generais “brancos”, como
Deninkin, Koltchak e Wrangel (Makhno, 1988).

Em 1918, foram formados destacamentos de alimentos, visando o
recolhimento de cereais sob o poder dos kulaks. Uma comissao especial
(tcheka) foi criada para prender os sabotadores contrarrevolucionarios,
com o auxilio das comissOes de camponeses para a supervisio da
coleta de alimentos, sob a direcio do Comissariado do Povo para o
Abastecimento (Carr, 1981, p.28). Varias campanhas foram feitas para
incentivar a disciplina do trabalho e a produtividade, como os “sabados
comunistas”, mas a falta de uma vanguarda revolucionaria camponesa
levou ao triunfo dos kulaks, dando fim ao periodo do “comunismo de
guerra” e inicio ao periodo da “economia de mercado” (NEP).

A experiéncia pedagogica de Makarenko, de 1917 a 1928, foi
marcada por esses dois periodos: do enfrentamento contra os kulaks e
a economia de mercado. Em 1918, em Krittkkov, Makarenko foi chamado
para trabalhar com os educadores revolucionarios, na grande tarefa
de alfabetizacdo e educacdo dos novos comandantes da sociedade
soviética. Em um primeiro momento, foi convocado para dirigir
uma escola ferrovidria transformada em um curso secundério, onde
trabalhara pela primeira vez como professor primario. Os educadores
ucranianos participavam do debate sobre a revolu¢do cultural e a
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construgao da escola comunista, a partir das defini¢cées propostas pelo
Comissariado da Instrucio Puablica, com Nadejna Krupskaia e Anatoli
V. Lunatcharski. Em 1922, em um artigo que explicava o sentido da
educacdo socialista como educagido social, Krupskaia afirmava “Em
nossa época transitoria, a escola deve contribuir por todos os meios
para desenvolver os instintos sociais nas criangas e nos adolescentes”
(Krupskaia, [19--], p.157-158).

Asorientacoes gerais para a vinculacao do trabalho, da autogestao
e da vida coletiva na escola pareciam, em um primeiro momento,
resolver o problema da constituicio da escola socialista. O debate
educacional desse periodo expressava as varias tendéncias e matizes
da orientacdo de construcao da educacao socialista. Quando, em 1920,
Makarenko foi convocado para assumir a direcdo de uma Col6nia de
reeducacao de criangas e jovens 6rfaos e ex-infratores, compreendeu
que se encontrava diante de um gigantesco desafio:

Em setembro de 1920, o Zavgubnarobraz me convocou a sua presenca e
disse: [...] O que foi antes da Revolugdo nao presta para nos. Temos que
criar o homem novo de maneira nova. [...] Precisamos de um homem
novo assim... um que seja nosso! E vocé trate de construi-lo (Makarenko,

1983, p.11-13).

Desde quando assumiu a direcdo da Colonia de reeducacgao de
jovens, Makarenko# tinha consciéncia de que seria necessaria uma nova
teoria pedagogica para o trabalho de educacio socialista, mas forjada
na praxis educativa:

Os primeiros meses da colonia foram para mim e os meus companheiros
nao s6 meses de desespero e esforco impotente — foram também meses
de procura da verdade. Em toda a minha vida eu ndo li tanta literatura
pedagdgica quanto naquele inverno de 1920.

Aquele era o tempo de Vranghel e da guerra polonesa. Vranghel estava
ali nas proximidades, perto de Novmirgorod; ndo longe de nds, em
Tcherkéssi, lutavam os polacos; a Ucrdnia toda estava infestada de
bétkos, chefes dos bandos “brancos”, e muita gente em volta de nos

4 . s “ e . , ~
Funcionério do Estado Soviético, bolchevique, responsavel pela resolucao dos
problemas sociais no seu distrito.
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se encontrava sob o feitico da bandeira de Petlitira. Mas nds, na nossa
floresta, de cabeca apoiada nas maos, procuravamos esquecer os trovoes
dos grandes eventos e liamos livros pedagogicos.

Quanto a mim, o resultado principal dessas leituras foi uma convic¢ao
firme e, subitamente, ndo sei o porqué, fundamental, de que nas
minhas maos nao existia nenhuma ciéncia nem teoria nenhuma, e
que a teoria tinha de ser extraida da soma total dos fendmenos reais
que se desenrolavam diante dos meus olhos. No comeco eu sequer
compreendi, mas simplesmente vi, que eu nao precisava de formulas
livrescas, as quais nao poderia aplicar aos fatos de qualquer maneira,
mas sim uma andlise imediata e uma acdo nao menos urgente
(Makarenko, 1983, p.23).

Makarenko aceitou trabalhar como diretor na Colonia de
reeducacdo, porque estava interessado em construir um método
geral de educacdo, buscando na relacdo entre teoria e pratica a
constituicdo de uma teoria educacional superadora da educacgdo
burguesa. Aos olhos dos ex-funcionarios do czarismo, nacionalistas
e burocratas, tratava-se apenas de uma contribuicao “heroica” para
o fim da marginalidade e para a adaptacao dos marginalizados a vida
produtiva. As questdes mais polémicas giravam em torno de temas
como trabalho, instrucdo, diretivismo e espontaneismo, métodos
gerais e especificos.

A visao de que todo homem nasce bom e deve se desenvolver,
individualmente, pelo trabalho no convivio social revelava o “fetichismo”
da educacao “social” e do “trabalho” nas orientagdes do Departamento
de Instrucao Publica da Ucrania. A educacdo espontanea, em uma
visdo naturalista do ser social e em sua perspectiva individualizante
e especifista (a “crianca”), embora procurasse diferenciar-se da velha
escola, mantinha ainda os héabitos e tradi¢des do antigo regime.
Segundo Makarenko, seria necessario realizar uma ruptura radical com
a antiga formaco da personalidade e centralizar a atividade pedagogica
na educacio da coletividade e nao do individuo. Sendo assim, o objeto
da pedagogia socialista era o processo dialético de construcdo da
coletividade. Nesse processo dialético, constituir-se-ia o0 método geral
de educacao comunista.
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Foto — Anton Semionovich Makarenko, o segundo em
pé da esquerda para direita, junto ao escritor e padrinho
dos colonos, Maximo Gorki, sentado ao centro.
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M. Gorki y A. Makirenko entre los colonos.

Fonte: Kumarin (1975).

Essa experiéncia de construgao da coletividade, a Colonia Gorki,
de 1920 a 1928, deu-se em trés diferentes espacos: Poltava, Trepke e
Kuridgj e cada um deles significou a conquista de determinadas fases de
desenvolvimento da coletividade.

1. Poltava: a definicao do objeto da pedagogia socialista:
0 processo pedagdgico de constituicGo da coletividade
escolar, a organizagdo do coletivo para a satisfacao das
necessidades e a reorganizacdo para a autogestao.

Makarenko recebeu um pequeno sitio, a seis quilometros de
Poltava, a caminho de Kharkhov, além de um auxiliar de direcdo e duas
educadoras para trabalhar com seis educandos. A relacdo da col6nia
com os setores da administracao estatal era péssima e revelava a crise
de escassez de alimentos gerada pela apropriacao da producao agricola
pelos kulaks. A fome acirrava ainda mais as praticas de roubo dos
educandos e era preciso, a0 mesmo tempo, lutar contra a burocracia, os
kulaks e a indisciplina.
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A resisténcia total dos educandos ao trabalho coletivo levou
Makarenko a apelar para a violéncia, o que chamou de “pedagogia na
corda-bamba”, obrigando os educandos a trabalharem de qualquer modo.
Ele havia reconhecido o erro de perder a paciéncia, mas observou que essa
é sempre a saida mais comum dos educadores sem um método eficiente
de educacao. Em seguida, percebeu que a orientacdo do Departamento
de Instrucao Publica da Ucrania para a educagio de meninos e meninas
marginalizados, apenas através do trabalho e sem a instrucao, nao estava
correta e resolveu tornar obrigatoria a instrucao escolar.

Concluiu que deveria haver um principio para dirigir a educacao
e que o proprio processo pedagogico de formacao da coletividade seria
o objeto da pedagogia comunista e nao o individuo. A personalidade
coletivista ndo poderia ser educada isoladamente, nem mesmo pela
atividade do trabalho coletivo, deveria ser produto do processo de
organizacao do coletivo de professores e alunos, com objetivos comuns
para satisfazer tanto as necessidades imediatas do proéprio coletivo,
como as necessidades colocadas pela revolucao:

Eu também cometi esse erro. A propria palavra trabalho é tao agradavel,
tdo sagrada para nos, goza de tanta reputacao que a educacdo através do
trabalho parecia-nos algo absolutamente exato, determinado e correto.
Mais tarde resultou que a palavra trabalho ndo encerrava uma logica
unicamente correta, completa. A principio o trabalho era percebido
como um trabalho simples, como o trabalho de “autosservigo”, depois
como um processo inttil, improdutivo, como o exercicio para consumir
energia muscular. E a palavra trabalho iluminava de tal maneira a
nossa logica que ela nos parecia infalivel, ainda que a cada passo
fosse descoberto que nao existe uma verdadeira infalibilidade. Mas
acreditdvamos tanto na forca ética do proprio termo que também a
légica nos parecia sagrada. Entretanto, a minha experiéncia e a de
muitos camaradas de escolas mostrava-nos que é impossivel deduzir
algum método com base no matiz ético do proprio termo, que o proprio
trabalho aplicado a educacao pode se organizar de varias formas e em
cada caso podem obter-se resultados distintos. Em todo caso, o trabalho
sem um ensino que marche a par, sem uma educagao politica e social
que o acompanhe, ndo produz efeito educativo algum e converte-se em
um processo neutral. Podeis obrigar a trabalhar uma pessoa quanto
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quiser, mas se ao mesmo tempo nao a educar politica e moralmente,
se esta pessoa ndo participar da vida social e politica, o trabalho sera
simplesmente um processo neutral que nao dara resultado positivo
algum. O trabalho que serve de meio educativo s6 é possivel como parte
de um sistema geral (Makarenko, 1986b, p.29-30).

As orientacoes de Krupskaia e de Lénin sobre a conjugagdo do
trabalho e do estudo recebiam outros sentidos na vida pedagogica,
principalmente na Ucrania conservadora. Os jovens marginalizados
deveriam ser “aproveitados” como mao de obra, e o que chamavam
de “novo carater” era apenas um novo nome para a velha ideia de
“talentos” ou “aptidoes” inatas. Se os pequenos marginais conseguissem
contribuir com a nova sociedade socialista como trabalhadores manuais
ja teria sido alcangado o objetivo da educacdo comunista. No entanto,
nao era essa a questdo fundamental. Segundo a concep¢ao de Lénin,
a educagdo comunista consistia em transformar o antigo trabalhador,
escravo do capitalismo, em comandante da sociedade socialista. Todos
os trabalhadores deveriam estudar, lutar, criar ideias, construir a nova
sociedade e ndo apenas “colaborar” com a for¢a muscular.

Com base nisto, Makarenko procurou organizar o coletivo,
envolvendo-o na resolucao dos problemas para criar um lago mais forte
de responsabilidade e solidariedade entre educandos e educadores.
Com a criacdo do tribunal popular e das normas disciplinares na
colbnia, o trabalho tornou-se obrigatoério, para garantir a alimentacdo
independente do auxilio (escasso) do Estado, e também o estudo.
Nesse primeiro momento, os educandos passaram a viver em um novo
ambiente de trabalho e estudo, com disciplina, responsabilidade e
atividades culturais e recreativas.

Makarenko compreendeu que a vida do coletivo dependia de uma
luta politica mais geral. E, do periodo de organizacao inicial e interna,
passou para a constituicdo de uma solidariedade mais forte entre os
educandos, confrontando, na realidade social, os expoliadores da
producio agricola. Era necessario transformar os jovens marginalizados
em revolucionérios, destinando-lhes tarefas de protecao dos camponeses
contra os bandos de ladrées e kulaks. A solidariedade de classe aparecia
como uma nova experiéncia em que os educandos protegiam os aldeoes,
enfrentando os bandidos. Ao serem solicitados como vigilantes da guarda
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florestal, os educandos passaram a compreender que toda a madeira
que era roubada pelos kulaks, de madrugada, era depois vendida aos
camponeses pobres. A acao coletiva de enfrentamento da marginalidade

e da exploragdo levou a criacio do sentimento de solidariedade na
coletividade que se formava junto aos camponeses.

Foto — Capa do livro que retine artigos de Makarenko com a
compilacgdo e apresentacido de V. Aranski e A. Piskunov.

PROBLEMAS
DE LA EDUCACION

ESCOLAR
SOVIETICA

Fonte: Arquivo da autora.

Makarenko percebeu a forca com que as ideias de Gorki
penetravam na coletividade e iniciou um trabalho de orientagio
politica por meio da literatura e da arte de forma geral. Gorki passou
a ser o modelo da coragem, da dignidade, da honra, da esperanca e da
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mudanga para os educandos, devido sua prépria histéria de vida e dos
personagens que criava:

Os vagabundos eram para mim “homens extraordinarios”, por serem
“desclassificados”, homens que haviam se separado de seu meio ou
haviam sido repudiados por ele, e que, devido a isto, tinham perdido
os tracos mais caracteristicos de sua classe [...] (Gorki, 1984, p.36-37).

Quando a Colbnia Goérki conquistou alguns sucessos, alcancgou,
finalmente, o momento propicio para o desenvolvimento da experiéncia
de autogestdo. O ntimero de colonos havia crescido e ndo havia espaco
e nem terras férteis suficientes para aumentar a producao agricola. Era
necessario “conquistar” um novo local, estabelecer novas metas.

Makarenko percebe, com um ndmero maior de educandos,
que ndo existia um meio para educar cada colono isoladamente,
individualmente e, a0 mesmo tempo, também nio era possivel educar o
coletivo geral. Havia percebido que a coletividade geral, em autogestao,
s6 poderia ser mobilizada e viver, no dia a dia, na organizagao de grupos
menores, 0s quais eram chamados de destacamentos e ficavam sob a
direcdo de um “comandante”, um “coordenador” eleito pelo coletivo.

A origem militar do nome “destacamento” deveu-se a experiéncia
vivida pelos educandos da Col6nia Gorki, que trabalhavam na coleta de
lenha, em uma espécie de jogo que imitava o Exército Vermelho em
luta contra os bandos contrarrevolucionarios ucranianos. Até mesmo
os rituais militares com cornetas, fileiras de “tropas”, tinham o sentido
da organizacdo, da disciplina militar para a luta armada. No entanto,
“destacamento” significava, antes de tudo, “parte do exército”, da
coletividade geral:

A experiéncia me levou a um tipo de organiza¢io em que a coletividade
primaria nao s6 nao satisfazia unicamente os interesses da aula, nem os
da escola, nem sequer os interesses da producdo, mas que era uma célula
na qual tanto os interesses escolares como os da producao provinham de
diferentes grupos (Makarenko, 1975, p.82).

Makarenko tomou o processo pedagbdgico como objeto da
pedagogia soviética e observou que a coletividade geral tinha suas fases
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de desenvolvimento, crise e estagnacdo para chegar a um novo salto
de desenvolvimento. A partir dai, buscou relacionar o funcionamento
das coletividades primarias e o desenvolvimento da coletividade geral,
para a compreensao das suas fases de estagnacdo e a forma adequada
de obter novos saltos.

Observando o movimento peculiar da vida da coletividade priméria
notou que o tempo de sua duracdo, sem mudanca de componentes,
era de sete a oito anos em média, quando muitos dos educandos eram
transferidos para as universidades operarias. Constatava que no periodo
de vida da coletividade primaria era produzido um movimento de avango
de toda a coletividade geral, o que levava a marcar o desenvolvimento
da coletividade geral em fases de avanco e estagnacao. E é justamente a
marca social, material, cultural e politica de cada uma dessas geracgoes
das coletividades primérias que fizeram parte da histéria do movimento
geral de construcao da coletividade geral.

Esses individuos, organizados em coletividades primarias,
constituiam-se em geracoes que imprimiam suas marcas na histéria da
coletividade, porque estavam individualmente responsabilizadas pela
vida coletiva. Nao poderiam se constituir desse modo se nao houvesse
um “rodizio” do comando, sem que todos viessem a se tornar um
dia’comandantes” e coordenadores da coletividade primaria. As antigas
formas de comportamento baseadas no acomodamento e no autoritarismo,
vividas sob o capitalismo na relagdo explorado-explorador, deveriam ser
arrebentadas por dentro das proprias relagoes da coletividade:

O que é uma coletividade? Ndo é simplesmente um conjunto, um
grupo de individuos em interagdo [...] A coletividade é um complexo
de individuos que tém um objetivo determinado, estdo organizados e
possuem organismos coletivos (Makarenko, 1975, p.101).

As novas relagdes sociais na sociedade socialista deveriam
se basear nessa nova rede de relacoes reciprocas provocadas pela
“subordinacao entre os iguais”:

Eu somente saberei ordenar a um camarada, pedir-lhe algo, despertar

sua atividade, obter sua resposta, quando sinto minha responsabilidade
ante a coletividade, quando sei que lhe ordenando, cumpro a vontade
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coletiva. Se nao sinto isto em mim, somente havera espago para o
predominio pessoal, para a ansia do poder, para a ambicao e para todos
os demais sentimentos e tendéncias alheias ao nosso modo de vida
(Makarenko, 1975, p.102).

Makarenko continuou sua experiéncia pedagogica em Poltava,
desenvolvendo as partes organicas do sistema geral da coletividade:
a sala de aula, o trabalho cultural, o trabalho produtivo, as
coletividades primarias (destacamentos), o Conselho dos comandantes
(coordenadores das coletividades primarias), a Assembleia Geral (onde
todos educandos e educadores resolviam os problemas da coletividade
geral), o coletivo dos educadores (com a intensa participacdo no
processo pedagogico e cultural) e a constituicdo de um 6rgao de ligagao
com 0s operarios e camponeses organizados em sovietes, o0 Komsomol.

Em seguida, decidiu pelo pagamento, em salarios, do trabalho
dos educandos, entrando mais uma vez em confronto com a
Comissao de Instrugio Publica que via no assalariamento uma forma
de “deformacdo capitalista” do trabalho “sagrado”. Ao contrario,
Makarenko preocupou-se por nao criar um novo tipo de exploracao sob
a aparéncia de “trabalho coletivo”, pois se todo trabalho produzia valor,
o trabalhador deveria receber por ele. Os educandos nao eram futuros
trabalhadores, mas trabalhadores desde a entrada na colonia.

2. TREPKE: O ENGAJAMENTO DA
COLETIVIDADE NAS LUTAS SOCIALISTAS

Em 1923, a Colonia Gorki transferiu-se para uma fazenda
maior em Trepke, préoximo a Poltava, em um processo de tomada das
terras de um poderoso kulak. As terras, aparentemente abandonadas,
eram cuidadas e vigiadas por camponeses pobres que pagavam pelo
seu aluguel. Os antigos senhores de terras mantinham, ainda sob o
novo poder socialista, os camponeses intimidados e amedrontados,
obrigados a pagar aluguel pela utilizacdo de equipamentos, cavalos
e terras. Nesse periodo, intensificou-se a participacdo dos colonos
no enfrentamento aos kulaks, transformando-os em “modelos” da
destruicao da propriedade privada para os camponeses. Viviam sob o
fim da propriedade privada. Organizada, a coletividade abriu contatos

Anton S. Makarenko e a pedagogia revolucioniria ¢ 101



com os camponeses das aldeias vizinhas através de atividades culturais
e servicos uteis a comunidade, antes cobrados pelos kulaks.

Durante os invernos foram organizadas apresentagtes de pecas
teatrais, levando a mobilizagdo de toda a coletividade para que a cada
semana 0s camponeses encontrassem um novo espetaculo para ser
assistido, aproximando-os para um debate cultural e politico. Mesmo
sob o inverno rigoroso ucraniano, dezenas de camponeses disputavam
os melhores lugares do teatro, desenvolvendo o gosto pelas atividades
artisticas e pelo debate sobre as questoes gerais da vida politica no novo
regime e das dificuldades da vida cotidiana.

Foto — Capa do primeiro livro da trilogia Poema
Pedagdgico de Anton S. Makarenko.

Fonte: Makarenko (1945).
De Eliza Kaufman, doado pela filha, Fanny Abramovich, pedagoga e escritora.
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Quando a producdo de bebida alcéolica, proibida pelo Estado,
passou a ser realizada clandestinamente pelos kulaks, os colonos
organizaram-se em destacamentos para apreender os equipamentos e
produtos. O mesmo aconteceu quando o Estado ordenou que a produgao
excedente dos kulaks fosse entregue aos conselhos de camponeses, € 0s
colonos apropriaram-se dela e distribuiram-na para os aldedes.

Mas, uma das interven¢oes mais fantasticas dos educandos de
Makarenko, em Trepke, foi a destruicao de todos os sinais e marcas
externas da propriedade privada. Os gorkianos passavam pelas
propriedades, abriam caminhos por todos os terrenos, derrubavam
as cercas que impediam o acesso aos atalhos para se chegar a Colonia
ou as aldeias. Esse tipo de intervencao concreta na realidade cotidiana
dos aldedes produziu um efeito de estranhamento frente as antigas
tradicoOes capitalistas no campo. Aos poucos, os colonos foram ganhando
a simpatia e o apoio dos camponeses para expulsarem os antigos
proprietérios rurais do soviete rural, que dominavam sob a aparéncia
de “simpatizantes” da nova ordem.

Em seguida, Makarenko fez um requerimento para a formacao de
uma célula Komsomol na Colonia Gorki, lutando contra os preconceitos
existentes nos sovietes operarios e demais komsomoles que nao
concordavam com a lideranca politica dos jovens pelo preconceito de
terem passado pela vida de marginais. Obteve a permissdo da formacao
do Komsomol quando seus colonos, com maior iniciativa, expulsam os
contrarrevolucionérios do soviete rural e demonstram o imobilismo do
komsomol de Poltava (servindo geralmente para reuniao festiva dos jovens,
com bebidas e bailes). Nesse quarto periodo, em que Makarenko organizou
a coletividade como um sistema geral, com seus 6rgaos de autogestao, ele
partiu para a relagdo politica com a sociedade, através dos confrontos com
os kulaks, a tomada do soviete e a formacao do komsomol.

Em 1926, Makarenko observa a aproximaciao de um periodo
de estagnacgdo da coletividade, mesmo com a obtencao da vitalidade
econdmica, cultural e politica. A producao aumentara, o periodo de
miséria tinha sido superado, a qualidade de vida era melhor, mas
a iniciativa dos educandos havia caido. A riqueza se transformava
em inimiga do desenvolvimento da coletividade? Makarenko nao via
uma relagdo coerente entre a riqueza e o acomodamento, pois estaria
negando o principio do progresso material e coletivo da humanidade.
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Mas notava em toda a coletividade varios sinais de estagnacgio: os
educandos estavam mais preocupados com o futuro particular,
dissociado da coletividade. Por isso, cresciam os casos de “tragédias
amorosas”, “retornos romanticos a vida familiar camponesa”, chegando
a um caso de suicidio. Este foi o sinal mais forte, interpretado como um
processo de destruicdo da coletividade.

Makarenko havia descoberto, em sua hipétese, que nao se educava
individualmente a personalidade coletivista, mas toda a coletividade
em seus movimentos particulares e gerais, e que ela necessitava de
novos desafios, de novas perspectivas para dar um novo salto. Ou seja,
a coletividade tinha por defini¢do o movimento, a constituicao de novas
propostas de vida, o enfrentamento de dificuldades e a liquidacao das
resisténcias a toda iniciativa da nova vida coletiva. As perspectivas, os
objetivos a curto, médio e longo prazo, deveriam nortear toda a acdo
coletiva e a falta de novos objetivos fazia a coletividade estagnar.

Recorrendo a Assembleia Geral, Makarenko expds o problema
para ser discutido entre os educadores e os educandos. Inicialmente,
imaginava que o progresso material deveria prosseguir, conseguir
novas e maiores instalac¢Ges, deixar o atrasado trabalho agricola e iniciar
uma nova experiéncia com o trabalho industrial, criando tecnologia
avancada para o avanco da URSS. Mas, a realidade social voltou a
ser lembrada como critério fundamental para o estabelecimento das
novas perspectivas da coletividade, quando a Comissdo de Instrugao
Piblica, mesmo com criticas a “pedagogia dos comandantes”, propos
a Makarenko a direcdo da Colonia de reeducagdo em Kuriaj, com
500 educandos em estado de total abandono. Nessa época, apesar
das discordancias da utilizacdo de sancGes e formas de organizagdo
“militares”, a instrucao publica podia confirmar o sucesso da experiéncia
da educacio coletivista de Makarenko.

Mas, nao foi com facilidade que Makarenko e os gorkianos
compreenderam a necessidade da mudanca para Kuriaj. Como eram
acostumados com a limpeza, a organizacdo, a estética e a riqueza
material, imaginavam estar voltando mais uma vez ao estagio anterior,
mais primitivo. Era uma experiéncia importante, embora perigosa, para
testar a capacidade organizativa da coletividade. Teria ela a capacidade
de liderar um movimento de educacao de um niimero mais elevado de
educandos em estado de abandono?
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3. KURIAJ: O METODO UNICO E GERAL
DE CONSTRUCAO DA COLETIVIDADE

A transferéncia para Kuriaj foi decidida na Assembleia, e o
Conselho, junto com o komsomol, preparou a “tomada” da Colonia em
estado de destruicao. Todos os movimentos de tomada se resumiram
na organizagao da nova colénia por meio do comando dos gorkianos,
espalhando os novos educandos nos destacamentos ja existentes.
As pequenas resisténcias encontradas quanto a limpeza, estudo e
trabalho, foram sendo neutralizadas pelo forte convivio coletivo nos
destacamentos, assembleias, salas de aulas e trabalhos produtivos e
culturais e, principalmente, pela melhora das condicoes de vida.

Nesse quinto periodo, em que a coletividade, de uma pequena
e antiga geracdo, se reproduziu rapidamente no interior de uma nova
e grande geracdo, Makarenko sistematizou seu método geral e Gnico
de educacgado por meio da construcio da coletividade para as demais
institui¢oes educacionais. Em 1927, a qualidade de vida dos colonos de
Kuri4j era muito melhor, trazendo nova vitalidade a coletividade.

DiantedosucessodaexperiénciadaCol6nia Goérki, Galina Stakievna
Salko, pedagoga ucraniana da Comissao de Instrugao Puablica, convidou
Makarenko, neste momento de desenvolvimento da coletividade, para
organizar o trabalho de reeducacao das col6nias infantis. Embora Galina
ja tivesse conhecido Makarenko em 1922, somente em 1927 conheceu a
Coldnia Gorki, em Kuriaj, proxima a Kharkov:

Hoje ja estd completamente claro que os éxitos e as possibilidades
pedagobgicas se determinam pela qualidade, quer dizer pelo contetdo
ideolégico de todo sistema de educacdo, pelo nivel alcancado na
elaboracio da metodologia e da técnica (Kumarin, 1975, p.64-65).

Durante os anos de 1926 e 1927, embora tivesse alcancado sucesso
em suas propostas pedagogicas, Makarenko foi obrigado a responder a
varios processos relacionados ao seu método de trabalho, impedindo o
acompanhamento diario da vida da coletividade e o encaminhamento
de suas pesquisas tedricas. Ele concluiu que a educacao deveria,
em primeiro lugar, ter uma orientacdo politica muito clara, sem o
impedimento da aclo burocratica dos “técnicos e especialistas em
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pedagogia”. Em seguida, aproximou-se do Exército Vermelho, dos
sovietes operarios, chegando a Tcheka. Seu interesse maior era estudar
suas formas de organizacao e sua educacao politica e foi convidado a
assessorar a construcao de uma instituicao para criancas e jovens 6rfaos
sob iniciativa do Exército Vermelho.

Em 1927, Makarenko casou-se com Galina e, em 1928, depois de
Gorki ter visitado a Colonia em Kuri4j, Makarenko afastou-se da direcao
da Col6nia, sob a coordenacdo da Comissdo de Instrucdo Publica de
Kharkoév, e passou a dirigir a Comuna Dzerjinski, da Tcheka.

Em 1928, Maximo Gorki, depois da visita realizada em Kuri4j,
escreveu em Pela unido dos sovietes:

Quem pode mudar de forma tao radical e reeducar centenas de criangas
tao cruel e ofensivamente deformadas pela vida? Anton Makarenko € o
organizador e o diretor da col6nia. Ndo ha divida que é um pedagogo de
talento. Os colonos adoram-no sinceramente e falam dele com tal orgulho
que até parece que eles mesmos sao seus criadores (Kumarin, 1975, p.60).

COMUNA DZERJINSKI: BANDEIRAS SOLITARIAS (1928-1935)

No final da década de 1920 e inicio da década de 1930, a URSS
passava por violentas transformacoes politicas, acirrando as lutas internas
no Partido Comunista, depois da morte de Lénin. Segundo Trétski, € nesse
periodo da auséncia de um operariado revolucionario, quando a educacao
da juventude é antes de tudo técnica, nacionalista e “conservadora”, que o
stalinismo cresce e se desenvolve, tornando-se hegemonico:

A Revolucdo de Outubro divide-se, devido a doenga e morte de Lénin, em
dois periodos que se diferenciam um do outro quanto mais nos afastamos
dela. O primeiro periodo foi a época da tomada do Poder, da institui¢do
e do fortalecimento da ditadura do proletariado, da sua defesa militar,
das medidas essenciais a que se teve que recorrer para determinar a
sua via econdmica. Todo partido tem, nesse momento, a consciéncia de
ser o pilar da ditadura do proletariado; é dessa consciéncia que tira sua
seguranga interna.

O segundo periodo se caracteriza pela existéncia no pais de um
namero crescente de elementos de dualidade do poder. Por efeito de

106 * Ensino Desenvolvimental (Livro II)



uma série de causas materiais e morais, de ordem interna e externa, o
proletariado, que conquistou o Poder em Outubro, é afastado e relegado
a segundo plano. Ao lado dele, detras dele, por vezes mesmo a sua
frente, elevam-se outros elementos, outras camadas sociais, faccoes de
outras classes, que agambarcam uma boa parte, sendo do poder, pelo
menos da influéncia sobre este. Estas outras camadas: funcionarios
do Estado, de sindicatos profissionais e das cooperativas, profissionais
liberais e os intermediarios, formam cada vez mais um sistema de vasos
comunicantes. Ao mesmo tempo, pelas suas condicoes de existéncia,
hébitos e maneiras de pensar, estas camadas estdo separadas do
proletariado ou separam-se dele cada vez mais. Em definitivo, nesta
camada devem ser incluidos os funcionarios do partido, na medida em
que formam uma casta solidamente constituida que, nao tanto pelos
meios interiores do partido, como pelos meios do aparelho de Estado,
asseguram sua propria inamovibilidade.

Pela sua origem e tradigdes, pela origem de sua atual forca, o poder
soviético continua a se apoiar no proletariado, se bem que cada vez
menos diretamente. Mas, através das camadas sociais enumeradas, cai
cada vez mais na esfera da influéncia dos interesses burgueses. Essa
pressdo torna-se tanto mais sensivel quanto uma grande parte, nao so6
do aparelho do Estado, mas também do aparelho do partido, se tornam
agentes, sendo consciente, pelo menos efetivo, das concepg¢oes e das
esperangas burguesas. Qualquer que seja a sua fraqueza interior, a nossa
burguesia tem, e com razao, a consciéncia de ser uma facgao da burguesia
mundial e de constituir os mecanismos de transmissao do imperialismo
mundial. Mas também a camada inferior da burguesia esté longe de ser
desprezivel. Na medida em que a economia rural se desenvolve sobre
as bases individuais do mercado, brota fatalmente do seu seio uma
numerosa pequena burguesia rural. O mujik enriquecido, ou que s6 pensa
em enriquecer, e que se choca com as barreiras da legislagio soviética, é o
agente natural das tendéncias bonapartistas. Esse fato, demonstrado por
toda evolugdo da histéria moderna, foi mais uma vez comprovado pela
experiéncia da Republica Soviética (Troétski, 1981, p.6-7).

Esta analise feita por Trotski em Constantinopla, em 1 de maio

de 1929, apontava para as contradicoes que ficariam ainda mais
claras na década de 1930, principalmente com a pressao imperialista
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e a organizacao do proletariado para desenvolver a industrializacao e
especificamente a industria bélica. A ideologia do socialismo nacional,
o crescimento econdmico, e o sentimento de patriotismo contra os
inimigos imperialistas, tinham agora uma nova realidade objetiva,
que apontava para o ultracentralismo do Estado, o fim das oposicoes,
as perseguicoes e eliminacbes politicas, em troca da melhoria das
condicbes materiais de vida.

A Comuna Dzerjinski constituiu-se na experiéncia pedagogica,
contando ainda com parte do antigo coletivo da Col6nia Goérki, para a
realizacgdo do altimo desafio: construir uma escola de formacao superior
e uma induastria de equipamentos materiais necessarios a economia
soviética. E o periodo de maior sistematizacio da proposta de autogestio
e de desenvolvimento de seus 6rgaos. Instalada em prédios novos, com
a aparéncia de palacios, construidos pelo Exército Vermelho, a Comuna
passou por trés momentos fundamentais: o trabalho de marcenaria para
a acumulacao de dinheiro e implantagdo de uma indtstria moderna, a
indastria de fabricacdo de furadeiras com tecnologia nacional e a de
producao de maquinas fotograficas para exportacao.

A Comuna apresentava um novo tipo de educando: além de algumas
criangas que viveram nas ruas, roubando ou se prostituindo, havia muitas
que trabalhavam em subempregos e viviam fora de casa. Com base
nisto, Makarenko foi desafiado a pensar sobre as formas de educacao da
personalidade coletivista no meio familiar, defendendo a tese de que era
possivel organizar a familia como uma coletividade. Mais tarde escreveu o
Livro dos pais, juntamente com Galina Makarenko, para discutir o papel
da familia como uma das coletividades da sociedade soviética.

Em As Bandeiras nas Torres, Makarenko narra na forma de
ficclo os resultados dessa experiéncia entre os anos 1932 a 1935, quando
entdo se afasta para trabalhar em Moscou. Aqui, no entanto, esté claro o
isolamento em que cairam as experiéncias revolucionarias no campo da
educacdo. A exigéncia do desenvolvimento econémico acelerado levou
a educacao a ser encarada como uma fabrica de novos “combatentes”
da URSS. O conceito de produtividade do taylorismo e, em seguida, do
fordismo entrou por todos os poros da experiéncia de Makarenko nesse
periodo. Os educandos sdo chamados de “matérias-primas” e aqueles
que nao se transformam em “coletivistas” sao chamados de “refugos”,
“produtos com defeitos de fabricagio”.
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Ao mesmo tempo, a preocupacio estética, ja presente em suas
propostas pedagogicas desde 1905, se tornara tao forte, como se seu
objetivo fosse criar a sensacdo de conquista de uma nova relacdo
social, em uma nova sociedade, um novo mundo. A Comuna Dzerjinski
aparece como uma ilha em meio aos destrogos do mundo socialista da
era stalinista:

O miliciano e Igor chegaram rapidamente ao fim da clareira. O miliciano
estava contente por terminar a sua missao. Igor também estava contente:
“vida nova” abria-se diante dele.

Por meio do atalho, viam-se telhados, e o caminho desembocou logo em
um campo, um verdadeiro campo de centeio aromatizado, com flores
nas margens. Para além do campo, a floresta cobria todo o horizonte,
e a colonia encostava-se aos bosques. Em um dos edificios, em altos
mastros, flutuavam duas bandeiras. Bandeiras de uma forma especial,
estreitas e compridas, como Igor tinha visto outrora nos palacios e nas
imagens dos contos (Makarenko, 1981a, p.45).

Quando Makarenko, fora do controle da Comissdo de Instrucio
Pablica da Ucrania e com o apoio material inicial da Tcheka, pode
levar as dltimas consequéncias as suas propostas pedagogicas, chegou
a verificacdo, ideal, detalhada e exaustiva do método geral e tinico da
coletividade como educadora da personalidade coletivista.

Makarenko, no processo de cristalizagdo do socialismo nacional,
da centralizacio do Estado e sem um movimento que partisse da
participacio efetiva do proletariado na vida social e individual, no
final dos anos 1930, preocupou-se em discutir a falta de iniciativa
de educandos e educadores na criacdo nova vida, socialista. Vivendo
sob o impacto da modernizacdo o que parecia ser o “movimento de
avanco rapido, verdadeiro, efetivamente de massas”, ndo compreendeu
0 avang¢o na economia, com a coletivizacdo do campo e a rapida
industrializacdo e, a0 mesmo tempo o retrocesso na participacao do
proletariado. A questdo nao poderia ser respondida no campo estrito
da pedagogia, mas sim da politica.

Retomou Lénin, no periodo inicial da revolugdo, para buscar
os principios da “pedagogia dos comandantes”. O grande desafio
da revolucdo bolchevique era manter a participacdo ativa das
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massas e desenvolvé-la para a construciao da sociedade socialista.
O proletariado deveria aprender a comandar a sua propria vida,
a producdo, o consumo e toda a vida socialista. E, no entanto, até
entdo o operario, o camponeés, o intelectual, s6 realizavam as tarefas
colocadas pelos capitalistas, sem participar das decisdes e sem o
direito de se apropriar do fruto do seu trabalho. A revolu¢ao chamava
o proletariado ao comando. E isto significava aprender a subordinar
os antigos senhores da sociedade.

Agora uma das mais importantes tarefas, sendo a mais importante,
é desenvolver tdo amplamente quanto possivel esta iniciativa
independente dos operarios e de todos os trabalhadores e explorados
em geral na obra criadora do trabalho organizativo. Custe o que custar
é preciso destruir o velho preconceito absurdo, selvagem, infame e
odioso, de que s6 as chamadas “classes superiores”, s6 os ricos ou os
que passaram pela escola das classes ricas, podem administrar o Estado,
dirigir a construgio organizativa da sociedade socialista.

[...] Os operarios e os camponeses sdo ainda “timidos”, ainda ndo estao
habituados a ideia de que sdo eles agora a classe dominante, ainda sao
insuficientemente decididos. A revolugdo nao podia criar de repente
estas qualidades em milhoes e milhes de homens, obrigados pela fome e
pela necessidade a trabalhar debaixo de chicote toda a vida. Mas a forga,
a vitalidade, a invencibilidade da revolucao de outubro de 1917 consiste
precisamente em que ao despertar estas qualidades, quebra todos os
velhos obstéculos, rompe as velhas peias, conduz os trabalhadores ao
caminho da criacao independente da nova vida (Lénin, 1980, p.446).

A dificuldade em se desenvolver a iniciativa do proletariado em
sua tarefa de gestdo da nova sociedade baseava-se na sobrevivéncia
das formas de organizacao capitalistas que ainda nao haviam sido
destruidas. Lénin havia observado o fato das massas trabalhadoras
nao estarem ainda, em sua maioria, organizadas em comunas ou que
as comunas existentes nao tivessem ainda a forca da iniciativa e do
comando do proletariado. Nisto reside o empenho de Makarenko,
ao buscar construir o método de desenvolvimento das coletividades.
Desde o seu nascimento e em toda a sua vida, a coletividade deveria
desenvolver a autogestao consciente e planejada.
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Nessa perspectiva, a autogestao deveria ser estudada em seu aspecto
tebrico e pratico na proépria constituicio das coletividades nas fabricas,
fazendas, escolas, etc. A compreensao dos problemas surgidos em cada um
desses coletivos e a criacao de novas propostas com a participagao de todos
os trabalhadores, no processo de autogestao, criaria uma nova geracao de
proletarios comandantes. Em 1938, Makarenko pode ainda reconhecer os
erros da inculcacfo politica e a formagao de trabalhadores sem iniciativa:

Em minha pratica tenho diferenciado, e continuo a fazé-lo, a instrugao
politica e a educacio politica e creio que cometem um grande erro os
pedagogos que se dedicam exclusivamente a instrucao politica. H&
muitos pedagogos, komsomobis e guias de pioneiros, convencidos de
que se um garoto ou garota conhece as nogoes politicas, a histéria da
Revolucao de Outubro, [...] a histéria dos dltimos anos da construcao
do socialismo, nosso potencial militar e industrial, em seu juizo, estas
criancas estdo politicamente educadas.

Lamentavelmente presenciei em minha préatica que estes conhecimentos
por si s6 ndo realizam a educagao politica do homem. Ha casos em que
um rapaz sabe muito bem o que corresponde ao programa escolar, 1€ os
periodicos e pode fazer informes e expressar-se em suas intervengoes
com agradavel corre¢do, mas por sua conduta, por sua atitude diante da
coletividade, da colonia ou comuna, da coletividade de todo o Estado,
aparece com uma fisionomia nao soviética.

Em outra situacdo, tenho conhecido casos contrarios, um garoto ou
garota aparentemente atrasados na instrucao politica, que confundem
as datas dos congressos e ndo tém clareza as vezes sobre questoes
fundamentais da histdria politica, mas que por seu carater, por sua
alma, por toda sua personalidade, eram para mim claramente “nossos”
(Makarenko, 1975, p.247).

A instrucdo e a educacgio politicas sdo partes diferenciadas de
uma mesma iniciativa: a transformacdo da classe trabalhadora de
subordinada, em comandante. Nao ha a possibilidade de existir uma
sem a outra se pretende transformar a sociedade em uma autogestao
de trabalhadores. E o método encontrado por Makarenko foi o de
organizar a vida cotidiana com a participagdo proletaria por meio da
disciplina, da organizacao coletiva e da criatividade.
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Assim, radicaliza a autogestdo e especializa os seus 6rgaos,
sofisticando o trabalho de sala de aula, os circulos culturais e,
principalmente, o seu conceito de estética como expressdo simbolica
das novas relagoes sociais. Mais uma vez, nesse periodo, o “espirito”
fala no lugar da historia:

Zakharov também passou por esta rude escola, a do otimismo. O novo
nascia em uma ganga espessa de antigo: as velhas desgracas, a fome, a
inveja, os coragoes azedos, a balbtirdia e a confusdo humanas, e outras
coisas mais perigosas ainda: as velhas vontades, os velhos habitos e as
velhas concepgdes da felicidade. O velho revelava-se sob mil formas,
e ndo queria morrer em paz, inchava, atravessava-se na estrada,
enrolava-se em roupagens e em palavras novas, insinuava-se por toda
a parte, pronunciava discursos e confeccionava leis sobre a educacao.
Até se lembrava de escrever artigos onde se armava em defensor da
“pedagogia soviética”.

Foi um tempo em que este espirito do passado, usando as expressoes
mais novas, cobria de sarcasmos a obra de Zakharov, enquanto exigia
dele prodigios e milagres. Empenhava-se em propor-lhe enigmas de uma
burrice fabulosa, formulados em termos requintadamente cientificos, e
quando ele sucumbia sob um peso real, o passado apontava-o a dedo,
gritando: — Fracassou!

No decorrer de todos esses mal entendidos, os anos passavam, trazendo
consigo muito de novo que fornecia ja ampla matéria para pensar. De
toda a parte, de todos os acontecimentos de que o pais era teatro, de cada
linha impressa, de todo o maravilhoso desenvolvimento dos sovietes, de
cada homem soviético vivo afluiam a coldnia ideias, exigéncias, normas
e padrées de medida.

[...] A nova pedagogia nio era o parto tormentoso de um espirito de
gabinete, mas nascia de uma atividade viva, humana, das tradi¢oes e das
reagOes no seio de uma coletividade real, com suas formas de amizade e de
disciplina. Esta pedagogia tinha nascido em todo territério da Unido, mas
nao se encontrava em toda parte a paciéncia e a perseveranca necessarias
para colher os seus primeiros frutos (Makarenko, 1981a, p.156).

Makarenko retomou o passado, na luta contra as expressoes
sociais do capitalismo e sua ideologia, e espiritualizou a luta de classes
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através do “velho” e do “novo”. O que seria o velho? Como definir o novo?
O sentimento de que o velho ndo queria morrer e se vestia de novo, era o
retrato da desfiguracao da revolucdo, no duplo poder que Trotski havia
analisado. Mas, como saber que o velho fora enterrado e que o novo
triunfara? As forcas sociais revolucionarias, o novo, nascido do velho,
nao teriam sucumbido sob a dire¢do de um Estado conservador?

Assim colocado, o problema da revolugio no pode ser resolvido,
pois para os paises atrasados, como no inicio da URSS, o novo era o
proprio processo de desenvolvimento do capitalismo e sua implantacao,
a racionalizac@o do trabalho e o aumento da produtividade. Até mesmo
os sindicatos eram instituicoes recentes e um Estado que respondesse
as necessidades sociais basicas, era quase que “um sonho otimista”,
para aqueles que viveram sob o Estado czarista.

Na verdade, no periodo da Comuna Dzerjinski, Makarenko
comemora o triunfo de um método e ndo da realizacao plena da
coletividade e do socialismo. Isto porque, a coletividade, método geral
e unico de educacdo da personalidade coletivista, organismo social
constituido na luta de classes, s6 poderia ter seu desenvolvimento
pleno sob as pressoes reais, “tormentosas”, dos confrontos vividos nos
periodos anteriores. Ao contrario da Colonia Goérki em que a vida da
coletividade na revolucao era cheia de lutas gerais e saltos de qualidade,
a Comuna Dzerjinski, colada as determinacoes do Estado, viveria um
desenvolvimento econémico e uma “harmonia” idealizada, pois era
isolada. Voltada para si propria, a coletividade desenvolveu ao maximo
seus organismos de autogestao, chegando a um nivel de “preciosismo”,
de “triunfalismo” tipico de meados dos anos 1930.

No final de sua experiéncia, Makarenko procurou entender o
funcionamento desse sistema complexo. Na obra Metodologia para a
organizacdo do processo educativo, observou os 6rgaos de autogestao
em suas constituigoes especificas e em suas relacoes de dependéncia, para
o desenvolvimento da coletividade: a) a Assembleia Geral, b) o Conselho
dos Comandantes, c) o Centro Pedagogico, d) o Coletivo de Professores.

Era o periodo do desenvolvimento da “légica”, do “método”,
voltado para si préprio, como uma experiéncia “cientifica”, voltada
para a “experimentacao pratica” e nao como o produto de um “parto
tormentoso de um espirito de gabinete”. O pragmatismo valorizado
pela era stalinista, no lugar da producao de propostas com base na
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experimentacdo, participacdo ativa do coletivo e debate politico,
assegurava a Makarenko a radicalizacdo de suas concepc¢oes chegando
ao extremismo da negacdo do trabalho do pedagogo, teorico,
desvinculado de uma experiéncia pratica direta. Somente quando
alcancou os resultados esperados, Makarenko olhou em volta de si
e descobrir-se isolado. Seguindo os conselhos de Goérki, para que
escrevesse sobre sua experiéncia pedagogica, Makarenko buscou
divulgar, reproduzir e ampliar a pedagogia da dialética da coletividade.
Viajando pela URSS, principalmente na Rassia e na Ucrania,
lamentou a inexisténcia da “paciéncia e da perseveranca” entre os
demais educadores, necessarias para “colher os seus primeiros frutos”
da educacio socialista: a formacdo de uma nova geracao de jovens
coletivistas que trabalhardo para o Estado, em suas inddstrias, em
seus hospitais, em seu exército, como “cidadaos soviéticos”.

No entanto, o sentimento de vitoria e as bandeiras nas torres
nao eram ainda um sentimento verdadeiro. A vitéria deu-se dentro de
algumas escolas comunas, além da coletividade educativa na Ucrania. E
o que teria ocorrido em milhares de escolas por toda vastidao da URSS?
Estava ja cético da necessidade de implantacdo do estudo do taylorismo
na sala de aula, pois o considerava um meio “capitalista” de producao e
nao uma concepcao “cientifica” do processo de trabalho.

A questdo do taylorismo nas escolas e fabricas soviéticas
surgiu, de modo polémico, no primeiro periodo da revoluciao. Nas
propostas leninistas, a teoria de Taylor deveria ser pesquisada para
o aumento da produtividade e a viabilizacdo da nova sociedade. A
influéncia dessa teoria no aumento da produtividade nas propostas
leninistas apareceu como reflexo de um periodo de transicao em que
o capitalismo, retornando aos processos manuais de trabalho, parecia
ter dado um novo salto cientifico. Ao invés de avancarem, em um plano
desenvolvido, as técnicas tayloristas de producdo estavam recuando
diante da incapacidade de revolucionar as forgas produtivas como um
todo. No entanto, para a URSS esse recuo a “manufatura taylorista” era
um avango em relacio a sociedade czarista, pois até a producao fabril era
ainda recente. Assim, as orientacoes de Lénin no sentido de conhecer as
técnicas capitalistas de aumento da producao foram levadas de modos
diferenciados para dentro das escolas.
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Aprender a trabalhar — esta é a tarefa que o Poder Soviético deve colocar
em toda sua envergadura perante o povo. A dltima palavra do capitalismo
neste aspecto, o sistema de Taylor — tal como todos os progressos do
capitalismo —, retine em si toda a refinada crueldade da exploragio
burguesa e uma série de riquissimas conquistas cientificas no campo
da analise dos movimentos mecénicos no trabalho, a supressao dos
movimentos supérfluos e inabeis, a elaboracdo dos métodos de trabalho
mais corretos, a introdugao dos melhores sistemas de registro e controle,
etc. A Republica Soviética deve adotar a todo o custo as conquistas
mais valiosas da ciéncia e da técnica neste dominio. A possibilidade
de realizar o socialismo é determinada precisamente pelos nossos
éxitos na combinac¢ao do Poder Soviético e da organizagio soviética da
administracdo, com os ultimos progressos do capitalismo. Tem que se
criar na Russia o estudo e o ensino de Taylor, a sua experimentacao e
adaptacdo sistematicas. Ao mesmo tempo, caminhando para a elevagio
da produtividade do trabalho, é preciso ter em conta as particularidades
do periodo de transi¢do do capitalismo para o socialismo, que exigem,
por um lado, que sejam lancadas as bases da organizacao socialista da
emulacdo e, por outro lado, exigem a aplicacdo da coacdo para que a
palavra de ordem da ditadura do proletariado nao seja maculada por uma
pratica de brandura excessiva do Poder Soviético (Lénin, 1980, p.574).

Makarenko, observando a validade de novos meios que
desenvolvessem a produtividade, levou a experiéncia taylorista para
a Comuna Dzerjinski e junto com os educandos concluiu que no
proprio processo de trabalho, segundo a nova divisdo do trabalho,
dificilmente poderiam obter um conhecimento cientifico amplo, sobre
as transformacGes ali ocorridas. Compreendeu que no momento
exato da realizagdo do trabalho produtivo ndo poderia desenvolver o
conhecimento cientifico e a ampliacao cultural das novas geracoes.
Separou o momento da produgdo e das necessidades de aumento
da produtividade, para a sobrevivéncia da propria coletividade, do
momento anterior e seguinte, do planejamento e do estudo cientifico
na sala de aula.

Convenci-me de que a rigorosa divisdo do trabalho em pequenos
processos é de muita utilidade. Quando observamos apenas
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frontalmente este processo produtivo em acgdo, causa-nos uma
impressdo deprimente, mas quando temos em conta seus resultados
futuros, ndo vemos nele nada de estranho. Certo que cada garoto ou
garota faz em um momento dado uma s6 operagdo que, a primeira
vista, ndo lhe proporciona nenhuma qualificacio, mas quando o
educando passava varios anos na comuna, realizava uma infinidade
de operagoes distintas, culminando com o entalhamento definitivo do
objeto como operacdo mais complicada e outras que fazem dele um
trabalhador qualificado, necessario na ampla produgdo social, nao
para a producdo artesanal (Makarenko, 1975, p.256).

A coletividade assumiu o carater de desenvolvimento e conquista
das novas condicOes materiais através do controle autogestionario
dos meios de producdo. As forcas produtivas foram desenvolvidas
até o limite das condicoes gerais da URSS, isolada em seu socialismo
nacional. O trabalhador, como comandante, na Comuna Dzerjinski,
experimentou as novas condi¢bes da divisdo de trabalho, preocupado
em resolver os problemas de producao para a propria coletividade e
para o Estado.

Assim, Makarenkobuscou formar anovageracaode comandantes,
ndo como profissionais qualificados, mas como trabalhadores
capacitados politicamente no desenvolvimento das forgas produtivas e
no comando da nova sociedade. Mas, antes de tudo, a forca social da
coletividade era seu proprio movimento autogestionario, subordinando-
se ao coletivo.

O limite entre o trabalho com fins capitalistas e o trabalho para
a construcao da sociedade sem exploracdo era quase que imperceptivel
e muitas vezes a educagio pelo trabalho na URSS transformava-se na
educacao paraotrabalho capitalista. Deste modo, Makarenko reafirmava
a necessidade de retomar os rumos da revolucao a partir da organizacao
da escola como coletividade, além de toda a sociedade socialista. O
coletivo deveria ter forga suficiente para dominar e direcionar as tarefas
capitalistas, desenvolvendo as forcas produtivas e arrebentando com
todas as relacoes sociais anteriores. A coletividade deveria garantir, em
sua estrutura e funcionamento, o aumento da iniciativa e do comando,
impedindo que no desenvolvimento da producdo renascessem os
antigos chefetes e seus subordinados sob as técnicas ainda capitalistas.
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Ao mesmo tempo, a preocupacio estética, ja presente em suas
propostas pedagogicas desde 1905, tornar-se-ia tao forte, como que para
criar a sensac¢ao de conquista de uma nova relacao social, em uma nova
sociedade e em um novo mundo. A Comuna Dzerjinski aparece como
uma ilha em meio aos destrocos do mundo socialista da era stalinista.
A estética de Makarenko reafirmava o sentido ético de novas relacées
socialistas. Quando Goérki esteve na Comuna Dzerjinski, observou essa
preocupacao estética:

Além da coldnia de Kuriaj, vi também a colonia de Dzerjinski, préxima
de Kharko6v. Nesta tltima, somente havia uma centena ou uns cento e
vinte meninos e era evidente que havia sido fundada para demonstrar
o ideal de uma coldnia infantil de trabalho para “infratores da lei que
sdo um perigo para a sociedade”. [...] As criancas vestem uma comoda
roupa de trabalho, os dormitoérios sao espagosos, boa roupa de cama,
banhos, duchas, salas limpas e claras para as classes, saldo de reunides,
uma rica biblioteca, abundancia de manuais de estudo, onde existe
brilho e limpeza, tudo é exemplar, “demonstrativo” e tem as criancas tao
sds que parecem ter sido escolhidas “para expd-las”. Na colonia podem
aprender muito os organizadores dessas institui¢oes. Anexo a ela tem
uma rica fazenda coletiva, em cujos campos as criangas trabalham no
verao (Kumarin, 1975, p.62).

A educacio pelo sinal estético fazia parte do estilo dominante da
vida coletiva, na concep¢ao de Makarenko:

Quando chegamos a estética como resultado do estilo, como seu

indice, comecamos a contempléa-la jA como um fator por si mesmo

educacional [...]

A coletividade tem que embelezar-se exteriormente. Por ela,
inclusive quando a nossa era pobre, a primeira coisa que fiz foi construir
um campo de flores sem preocupar-me com o seu custo. E cultivamos
especialmente rosas, nao florzinhas de ma sorte. Contdvamos sempre
com uma grande area com flores, das maiores e mais formosas. Flores
que adornavam os dormitérios, refeitérios, aulas, salas de reunido e
também as escadas.

Anton S. Makarenko e a pedagogia revoluciondria ® 117



Mas quanto ao uniforme, estive disposto a ir mais longe. Imagino que as
criancas devem vestir com tal gosto e elegincia que inspirem admiracao.
Em tempos passados, eram as tropas as que vestiam os melhores
uniformes. Era um luxo das classes privilegiadas. Em nosso pais, a
camada privilegiada da sociedade, que tem direito a vestir melhor que
todos, devem ser as criangas. Eu nao me deteria perante nada contanto
que cada escola fosse vestida com um magnifico uniforme. Isto unifica
admiravelmente a coletividade (Makarenko, 1975, p.209).

Em 1935, ao deixar a Comuna Dzerjinski, Makarenko procurava
compreenderarazaodadestruicdodo “mundo” que criara. Eraotempoem
que Makarenko afirmava nao ter certeza de educar a nova personalidade
coletivista se o “inimigo” ja estava mascarado de “camarada”.

Nos anos seguintes, por meio de palestras e da publicagdo de
livros, procurou recriar a discussao pedagogica dos anos 1920. Durante
seu trabalho de direcdo da Comuna Dzerjinski, Makarenko, nos anos
30, escreveu a maior parte de seus livros: A marcha dos anos 1930
(1930), a novela FD-1 e a peca Tom maior (1933), Poema pedagégico
(1933 a1935). A experiéncia pedagobgica de Makarenko foi popularizada
pela publicagio de seus livros e pela exibigdo de O Caminho da vida,’
em 1931, primeiro filme sonoro soviético, dirigido por Nikolai Ekk (ator
do teatro de Meyerkhold) e em 1934 Makarenko tornou-se membro da
Unido dos Escritores Soviéticos, sob a diregdo de Gorki.

Participou, ainda em 1935, como assistente de direcao do
Departamento das Comunas de Trabalho do Comissariado do Povo
do Interior da Reptblica Socialista Soviética da Ucrania e escreveu a
Metodologia para a organizacdo do processo educativo. Mudou-se
para Kiev e, em seguida, para Moscou, com Galina e seu filho adotivo,
escrevendo artigos para jornais como Pravda e Izvestia e realizando
palestras. Em 1937, as Conferéncias sobre a educacdao familiar foram
transmitidas pela radio de Moscou e em 1938 o Livro dos Pais, ainda
incompleto, foi publicado.

Em janeiro de 1939, foi condecorado com a ordem da Bandeira
Vermelha do Trabalho e, em fevereiro, requisitou, junto a Unido dos
Escritores Soviéticos, sua admissdo no Partido Comunista. Morrera

® O filme Caminho da vida pode ser assistido pela internet: http://www.youtube.
com/watch?v=Qj1Kc89Te6g&list=PL43CAI8Cj7BP6s5xFTm2I6Ctidnf6bwfi.
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antes, em marco de 1939, de ataque cardiaco, durante uma viagem de
trem, de Golitsino a Moscou. Mesmo ano do inicio da Segunda Guerra
Mundial e morte de Nadejna Krupskaya.

Asbandeiras hasteadas nas torres da Comuna ja no tremulavam,
pois os ventos de Outubro nao sopravam mais. Deixou-nos, entretanto,
sua obra literaria e pedagogica, como Poema pedagdgico, a narrativa
poética, com averdadeira for¢ga do romantismo ativo gorkiano, que narra
o método pelo qual os meninos e meninas se tornaram comandantes de
suas proprias vidas para um mundo livre de exploracao.
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PARTE II

ENSINO DESENVOLVIMENTAL COM ENFOQUE NA PSICOLOGIA



CAPITULO III

PIOTR IVANOVICH ZINCHENKO (1903-1969):
SUA VIDA E SUA OBRA!
V. P. Zinchenko?
B. G. Mesheriakov

Nenhuma escola cientifica e nenhum cientista podem surgir do
nada. Toda a ciéncia europeia tem suas raizes na Atenas antiga. Os
historiégrafos da ciéncia investigam essas raizes. A psicologia russo-
ucraniana tem suas proprias tramas e intersecoes.

Avidaeaatuacdo geografica de P. I. Zinchenko est4 estreitamente
ligada a cidade de Harkov na Ucrania, que como a Rissia, nos anos
de sua atuacao cientifica, fazia parte da Unido Soviética. Desde entao o
mapa geopolitico mudou drasticamente. A Ucrania e a Rassia tornaram-
se estados independentes, donos de um passado e uma heranga comum
gigantesca. As investigacoes psicolégicas de P. I. Zinchenko, assim
como as obras da escola de psicologia de Harkov, sao exemplos notaveis
dessa heranca.

Historicamente, o surgimento dessa escola e de sua principal
obra, o método da atividade, ocorreu gragas a colaboracao dos alunos e

" O presente texto se constitui numa das tltimas producdes de Vladmir P.
Zinchenko. Foi entregue em outubro de 2013, poucos meses antes de sua morte.
O texto original foi elaborado para essa obra, mas seus autores o publicaram
na sua lingua de origem em IlcuxoJIOTHYECKHUI KypHAT MeKIyHapOaHOTO
VHHUBEPCUTETA IPUPO/BI, 00IecTBa U yejoBeka «Jlybna», NO 2, ¢.1-23, 2013,
Disponivel em www.psyanima.ru.
2 ~ A ~ . . . . .
Tradugéo para o portugués da versédo original em russo por Ermelinda Ribeiro
Prestes
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seguidores de L. S. Vigotski (sobretudo de A. N. Leontiev e A. R. Luria) e
dos psicologos de Harkov no comeco dos anos 1930. Surge dai a pergunta,
onde nasceu e se desenvolveu o método da atividade? Em Moscou? Em
Harkov? Estamos totalmente de acordo com os alunos de P. I. Zinchenko
em Harkov: “a psicologia felizmente nio é a frota do mar negro e nao
estamos dispostos a dividi-la” (Lactionov; Sereda, 1993, p.103).

Deixando de lado muitos detalhes, recordemos alguns dos fatos
mais essenciais da historia externa do surgimento dessa colaboracao
moscovita-harkoviana.s

Nao vamos debater as causas pelas quais no comeco dos anos 1930
os moscovitas se sentiram incomodados em Moscou e foram atraidos
pela capital da Ucrania, Harkov.* De um modo ou de outro L. S. Vigotski,
A. N. Leontiev e A. R. Luria foram convidados para irem a Harkov.
Todos, menos L. S. Vigotski, foram parar em Harkov, na Academia de
Psiconeurologia, e depois eles “ocuparam” também outras instituicoes
nas quais propagaram o “contagio da psicologia”. Obviamente que
mesmo antes de sua chegada na antiga cidade universitaria de Harkov (a
universidade fora fundada em 1804) havia suas tradigoes psicoléogicas.
Basta lembrar A. A. Potebnia a quem os psicol6gos, linguistas, filblogos
e até os fildsofos consideram um colega, o pedblogo A. S. Zalujni, o
psicofisidlogo do trabalho F. R. Dunaevski entre outros. Os psicélogos
chegados de Moscou (aos acima citados deve-se acrescentar ainda M.
S. Lebedinski, L. I. Bojovich, e A. V. Zaporojetz) foram recebidos em
Harkov pelos psicologos P. Ia. Halperin, A. I. Rosenblium, V. I. Asnin,
F. V. Bassin, P. I. Zinchenko, G. D. Lukov, O. M. Kontzevaia e outros.

BIOGRAFIA DE P. I. ZINCHENKO
Piotr Ivanovich Zinchenko nasceu em 12 de julho de 1903 em

uma familia numerosa no povoado de Nikolaevskaia no baixo Volga.s
Na familia havia 13 filhos, entretanto somente seis viveram até a velhice

® De forma suficientemente detalhada e documental a histéria do surgimento da
escola de psicologia de Harkov é coberta em uma série de publicacoes de Anton
TIasnitski (2008, 2009).

* Harkov era a capital oficial da Ucrania Soviética nos anos 1919-1934.

® De Sloboda propriamente conservou-se apenas o cemitério, todo o restante
encontra-se no fundo do reservatério de dgua de Voronej (primeiramente
chamado de reservatorio de Stalingrad). Os moradores foram transferidos para
9 km rio Volga abaixo, onde agora esta a cidade Nikolaevsk.
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e apenas um deles recebeu educacido superior. A origem camponesa
nao o impediu de concluir a escola local. Desde 1921, P. I. Zinchenko
trabalhou como professor e depois como inspetor da educacao escolar.

Pode-se pressupor que em seu trabalho como professor e depois
como inspetor ele interessou-se pela memoria (e pela psicologia), que
nao é suficiente nos alunos (pelo menos do ponto de vista dos pedagogos)
quando estes tém que assimilar o material escolar. Possivelmente, ele
foi surpreendido pelo contraste entre a fraqueza da memoria arbitraria
dos alunos e a memoria viva grandiosa de sua mae analfabeta, Tatiana
Petrovna, que viveu até os noventa anos e morreu no mesmo ano que ele.
Talvez a memoéria nao tenha apenas lhe interessado, mas arrebatado com
o seu mistério e a revelacdo desse segredo tenha se tornado o seu destino.

Foto — Piotr Ivanovich Zinchenko.

Fonte: http://rushkolnik.ru/docs/index-5170893.html?page=5.

Na Rassia, nestes casos, costuma-se dizer: “Era um predestinado”
(Zinchenko, 2011, p.466). No caso de P. 1. Zinchenko, essa expressao
proverbial tem de fato um fundamento curioso codificado na forma
interna de seu sobrenome (Mesheriakov, 2013). O sobrenome Zinchenko
tem a ver com um tipo difundido de sobrenomes ucranianos e é formado
a partir do nome Zinovii. Este por sua vez veio da palavra do grego antigo
zenobeus composto de “Zeus” e “bios” e significa literalmente “o que vive
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de bem com Deus” ou “o que vive como Zeus”. E da mesma forma como
Zeus se apaixonou por Mnemozina, que como se sabe é a personificacao
da memoria, também Piotr Ivanovich estava apaixonado pela memoria.
Da unido de Zeus com Mnemozina nasceram as musas, € do amor de Piotr
Ivanovich pelo objeto de suas investigacbes de muitos anos, nasceram
formidaveis descobertas e alunos — psicologos, que continuaram essas
pesquisas nao s6 em Harkov, mas também em outros centros cientificos.
Deixemos a mitologia e voltemos para a realidade biogréafica.

Na segunda metade dos anos 1920, Piotr Ivanovich tentou ingressar
na faculdade de psicologia (que entao se chamava de pedologia) da Segunda
Universidade Moscovita, na qual lecionavam P. P. Blonski, L. S. Vigotski,
G. G. Shpet, A. R. Luria, e possivelmente A. N. Leontiev, além de muitos
outros renomados psicologos. Entretanto a universidade nio aceitava
professores do baixo Volga. Tivesse sido bem sucedida sua tentativa, ele
teria estudado junto com seus futuros amigos e colegas, que mais tarde se
tornariam alunos famosos de L. S. Vigotski — V. I. Asnin, L. I. Bojovich, A.
V. Zaporojetz, R. E. Levina, N. G. Morozova e L. S. Slavina.

P. 1. Zinchenko retornou para sua terra natal, mas logo foi
recrutado pelo exército. Por casualidade foi parar em uma das cidades
mais culturais da Unido Soviética — Harkov. Depois do servigo militar,
em vez de voltar para casa, ingressou em 1927 no Instituto de Educacao
Popular de Harkov (um curto “estagio de metamorfose” da universidade
de Harkov no periodo de 1921 a 1933) vindo a conclui-lo em 1930. No
mesmo ano, A. V. Zaporojetz e outros concluiam a universidade em
Moscou. Aqui outra vez houve um golpe do destino. Em Harkov, ele foi
“alcancado” pelos companheiros e alunos de L. S. Vigotski.®

E nao foi de forma alguma por acaso que P. I. Zinchenko
escolheu como orientador o seu coetdneo A. N. Leontiev (1903-1979),
que ja era responsavel pelo livro O desenvolvimento da memoéria,
publicado nominalmente em 1931. Os interesses cientificos dos dois
cientistas entraram em ressonincia e a primeira dissertacdo de P.
I. Zinchenko foi dedicada & memoéria dos alunos de escola néo tanto
para a memorizac¢ao, como para o esquecimento (“semidesintegragio”)
dos conhecimentos dos alunos. O titulo desta dissertacao foi Acerca
do esquecimento e reproducdo dos conhecimentos dos alunos e sua

e} proprio Vigotski visitou varias vezes a cidade de Harkov e colaborou com o
estabelecimento da escola de psicologia de Harkov.
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defesa ocorreu em 1935, sendo-lhe outorgado o titulo de doutor em
20 de marco de 1936. O motivo principal e o resultado desse trabalho
(Zinchenko, 1939b) revela que o esquecimento da forma como se
transmite os conhecimentos escolares nao é uma tragédia. Conserva-
se a esséncia e o significado dos conhecimentos recebidos. Vale notar
que, ja nesse trabalho, ele considerava o esquecimento ndo como um
mergulho passivo dos contetidos da memoéria em certo “fundo de
fisicalidade” imaginavel, mas como um trabalho de transcodificacio,
transformacdo de significados (de semidtica). O esquecimento ajuda
o conhecimento institucionalizado a tornar-se parte do conhecimento
vivo, por exemplo, tal qual aquele que um bom pedagogo possui. Nao
é provavel que P. I. Zinchenko conhecesse o livro de Bartlett (1932).
Somente no seu livro de 1961 é que aparece referéncia aquele.

Ja depois da defesa de sua pesquisa de dissertacdo, P. I. Zinchenko
voltou-se para o estudo da memorizaco, que era considerada e investigada
com base nas ideias de L. S. Vigotski acerca dos processos psiquicos como
acgoes enérgicas mediatizadas pela semiotica e no enfoque estrutural-ativo
dos processos psiquicos. Em um relatorio feito em 11 de marco de 1976, A.
N. Leontiev caracterizou esse trabalho da seguinte maneira:

O trabalho de Piotr Ivanovich Zinchenko acerca da memorizagio
involuntaria é muito importante. Eu me refiro particularmente a
primeira publicacao surgida infelizmente apenas em 1939. Acredito que
a defesa desse trabalho foi em 1938 ou 1937, bem deve ter sido na mesma
época da dissertacdo de Piotr Iakovlevich (Halperin — V. P., B. M.) se
nao me falha a memoria. Qual era a ideia inspiradora? O objeto ocupa
o lugar do objetivo — um efeito, ocupa o lugar estrutural da condi¢ao —
outro efeito: esta era a esséncia, a principal para n6s, pelo menos. Assim
surgiu (! — V. P., B. M.) a noc¢do e a0 mesmo tempo o desmembramento,
distinguiram-se os conceitos propriamente de atividade, motivo,
depois vieram, meta, condicGes; em suma, este arsenal de conceitos
originalmente expressado, os quais eu descrevi muitas vezes nos tltimos

anos, e pela primeira vez um pouco antes (Leontiev, 1986, p.116).
Deste modo, o destino e o acaso fizeram de P. I. Zinchenko um

participante legitimo da escola de psicologia de Harkov e o ligou por
toda vida (menos os anos penosos da Segunda Guerra Mundial) a seus
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amigos e colegas, parte dos quais tendo depois mudado para Moscou.
A ida para Moscou de A. N. Leontiev (em 1936-37) e de A. R. Luria (em
1934), e mais tarde de A. V. Zaporojetz e de P. Ia. Halperin obrigou-o
a se tornar, apés 1945, um lider informal da escola de Harkov. Ele
desempenhou esse papel de forma honesta, responsavel, porém sem
satisfacdo. Ele tinha bem mais prazer no trabalho pedagbgico com os
estudantes e orientandos e na investigacao experimental da memoria.

Porém, a primeira publicacdo de P. I. Zinchenko, que se chamava
A escola de pedagogia de Harkov e a psicologia (1934, em idioma
ucraniano, na revista “Educacao comunista”) e que nao foi incluida por
ele na lista de publicacées, era dedicada a outro tema. Anton Iasnitzki
analisa bem detalhadamente o contexto sociopolitico intrincado e o
contetdo desse artigo de P. I. Zinchenko (Iasnitzki, 2009). O artigo
é dedicado a critica, em particular, das visoes reflexologicas de A. S.
Zalujni. Na opinido de A. Iasnitzki (2009, p.98-99), “pode-se admitir
que a publicac¢do do artigo de P. Zinchenko no final das contas exerceu
um papel estratégico de exclusiva importancia para o estabelecimento
dos psicologos harkovianos, que se distanciavam de forma consequente
tanto da pedologia como da reflexologia, bem como também de outras
orientacoes de pesquisa politicamente duvidosas”.

Foto — P. I. Zinchenko a direita com um
grupo de colegas pesquisadores.

Puc. 20, Xapukosckne ncnxonorn Koweu 40-x
Cnepa nanpaso: [1 H 3nwuenko, O M Konuesan, EB lNopaon, B 1 Achnn(?),
M [yboenc-Apanosckan

Fonte: http://psyberia.ru/data/1207.
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Apbs a conclusdo da poés-graduacdo em 1933 no Instituto de
Pesquisas Cientificas de Pedagogia Ucraniano (IPCPU), P. I. Zinchenko
acumulou a partir de 1934 o trabalho naquele instituto de pesquisa (até
junho de 1936),” o ensino de psicologia no Instituto Estatal de Linguas
Estrangeiras de Harkov (IELEH) e o trabalho no instituto estatal de
pedagogia de Harkov (IEPH) no departamento de psicologia que era
chefiado por A. N. Leontiev (desde a fundagio em 1933 até primeiro de
dezembro de 1937), e depois por A. V. Zaporojetz (Iasnitzki, 2009, p.99).

No IELEH ele trabalhou (com o intervalo do tempo da guerra)
até a fusdo do instituto com a universidade de Harkov (1960). Com
os dois artigos no primeiro volume das “anotacbes cientificas” do
instituto (Zinchenko, 1939a, 1939b) teve inicio um ciclo de muitos anos
de publicacoes de P. I. Zinchenko sobre a memoria (ver adiante). Os
afazeres cientificos e pedagogicos foram interrompidos pela guerra.
De 1941 até 1945, P. 1. Zinchenko esteve nas operagdes do exército,
primeiro como soldado raso e foi promovido a comandante de pelotao
de sapadores e subcomandante da companhia de engenheiria.

Apos a guerra P. 1. Zinchenko organizou e liderou em Harkov
uma filial do instituto de psicologia aberto em Kiev.® As reunides
cientificas da filial, que ocorriam mais frequentemente no apartamento
de seu lider, eram frequentadas nao raramente por A. V. Zaporojetz, P.
Ia. Halperin e A. N. Leontiev. Criaram-se relacoes cientificas, e depois
também amistosas, especialmente cordiais entre P. I. Zinchenko e A. A.
Smirnov e seus colaboradores que trabalhavam em problemas proximos
de memoria e compreensao.

P. I. Zinchenko defendeu sua dissertacdo de doutorado em 1958.
Em 1961 foi publicada a principal obra de sua vida — Memorizagdo
involuntaria. Em 1963 ele fundou na universidade estatal de Harkov

7 “No verdo de 1934 a UNDIP transferiu-se para a nova capital da Ucrinia -
Kiev, e a estrutura que ficou em Harkov recebeu nome de Instituto de Pesquisas
Cientificas de Pedagogia de Harkov (XHWHII)” (Iasnitki, 2009, p.99).

Conforme o dossier pessoal de P. I. Zinchenko dos arquivos da regido de
Harkov (informacdo pessoal de Anton Iasnitski. — 22/09/2013), ele até
setembro de 1941 era docente do XTTIMN A, de novembro de 1941 até agosto
de 1945 ele serviu no exército soviético, de setembro de 1945 — novamente foi
docente do XTTIMHA. Além disso, de janeiro a dezembro de 1949 ele dirigiu
em Harkov o laboratério de psicologia que tinha (possivelmente em carater nao
oficial) o status de filial do Instituto de pesquisas cientificas de psicologia de
Kiev (organizado em 1946).
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(UEH)® o departamento de psicologia, que dirigiu até a sua morte em 17
de fevereiro de 1969. Foi na UEH que pela primeira vez P. I. Zinchenko
passou a ter ndo apenas estudantes de graduacdo, mas também
alunos de pos-graduacio e colaboradores cientificos, que passaram a
desenvolver seu programa de investigacdo da memoria. Desde o inicio
dos anos 1960, esse adquiriu uma nova orientacao pratica. Acrescentou-
se a tradicional orientacio pedagdgica, a problematica dos estudos de
engenharia e psicologia da memoria que eram financiados pela industria
da defesa (Zinchenko, 1970).

E importante notar outro acontecimento que teve influéncia na
mudanca da tematica e da metodologia das investigacdes da memoria.
Praticamente todas as investigagoes de P. I. Zinchenko, descritas
na monografia Memorizac¢ao involuntaria, podem ser tidas como
experimentos de laboratério mesmo que elas tivessem sido realizadas
nas salas de aula e auditérios. A distin¢do entre pesquisa de laboratério
e de campo (do tipo experimental ou nao) nao estava tanto em onde se
realizava a investigacdo, mas em que atividade era estudada — fosse a
solucdo de tarefas postas pelo pesquisador (artificiais, isto é que nao
faziam parte do processo vital natural da atividade), cujas solucoes
interessam ao proprio investigador, ou se tratasse de etapas de uma
atividade real concreta levada a cabo por um sujeito independentemente
da vontade e dos interesses do investigador.

Como assinala N. V. Repkin (2009, p.86), os resultados
das investigacOes, generalizadas na monografia “Memorizacdo
involuntaria” (1961), foram tratados por P. I Zinchenko apenas como
um primeiro passo rumo ao estudo da memoria em uma atividade real.
As possibilidades de se realizar uma investigacao sistematica do papel da
memoria no contexto de uma atividade de estudo real surgiram gracas a
organizacao em 1963 de um laboratoério no departamento de psicologia
da universidade de Harkov com base na escola N° 17 para estudar a
memoria e o ensino. Agora os pesquisadores podiam planejar e conduzir
investigacoes cientificas em conformidade com o carater experimental do
ensino. Interessante que este trabalho era feito em estreita colaboracgao
com o laboratdrio de D. B. Elkonin e V. V. Davidov com base na escola
N©° 91 de Moscou. Desde entdo a teméatica do ensino desenvolvimental se
tornou prioritaria para a escola de psicologia de Harkov.

° Nome atual - Universidade Nacional de Harkov V.N. Karazin.
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A POSICAO TEORICO-METODOLOGICA DE
P. 1. ZINCHENKO NAS PUBLICACOES DE 1939

(1) O andncio da abordagem da atividade no artigo de Zinchenko
(1939a) da uma indicacao precisa da nova posicao tedrico-metodologica
que propde, como alternativa aos “principios explicativos” anteriores
na psicologia, o principio formulado de forma bastante ampla:

as leis psicologicas, e particularmente as leis da memorizagdo, nao
podem ser encontradas fora do estudo da atividade de compreensao do
sujeito em relagdo a realidade que o rodeia. Elas expressam exatamente
o desenvolvimento dessa atividade, em cujo processo a consciéncia do
individuo se forma e se reorganiza, esta que por sua vez condiciona sua
atividade, sua vida (Zinchenko, 1939a, p.147).

A psique, a consciéncia deve ser entendida como o reflexo pelo sujeito
da realidade objetiva, reflexo este, porém que surge e se desenvolve no
processo da atividade do sujeito, no processo de sua vida real (Zinchenko,
1939a, p.160).

O novo principio, ou seja, “o principio da atividade” atuava como uma
alternativa ao “principio da associacdo” e ao “principio da estrutura”,
uma vez que neles “a explicacao dos fatos da consciéncia era deduzida
da propria consciéncia do sujeito ou das leis gerais da atividade de seu
cérebro” (Zinchenko, 1939a, p.147).

(2) Origens da abordagem da atividade.

As questbes acerca das origens e da autoria deste principio
tém valor fundamental. Por outro lado, P. I. Zinchenko fala de forma
inequivoca sobre o papel de fonte imediata de seu orientador cientifico:

Ao enunciar o nosso problema nés partimos das posi¢oes psicologicas
propostas nos tltimos anos nas investigacoes experimentais e tedricas do
prof. A. N. Leontiev e de seus colaboradores (Zinchenko, 1939a, p.161).

Por outro lado, indicou-se também de forma disfarcada uma

segunda origem — que era a concepcao de L. S. Vigotski caracterizada
da seguinte maneira:
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Antes de tudo, a memorizacao passa a ser tratada na psicologia pela
primeira vez nido como conteido da consciéncia enclausurada no
sujeito, sendo seu mundo fenomenal subjetivo, € ndo como uma
capacidade metafisica abstrata. A memorizacao atua pela primeira vez
aqui como um processo ativo, como uma ag¢do psiquica concreta. Em
relaco a isto pela primeira vez torna-se possivel e real a pesquisa acerca
do desenvolvimento da memoéria como de um processo, a investigacao
da construcao dos processos de memorizacdo nas varias etapas de seu
desenvolvimento (Zinchenko, 1939a, p.153).

Atentemos para o fato que a palavra chave “acao” foi frisada pelo

proprio P. I. Zinchenko; e é especialmente notavel a tripla utilizagao da

expressao “pela primeira vez” (o negrito é nosso. — V. P., B.). Além das
ideias de memorizacdo, P. I. Zinchenko dava muito valor as concepgdes

de L.

S. Vigotski ao entendimento da acdo como um processo de

semiotica mediador:

O conceito de mediacao é um dos momentos mais essenciais e positivos
trazidos por Vigotski para a psicologia, porque pela primeira vez se
tornou possivel o estudo nao apenas dos resultados da memorizacéo (o
que era caracteristico de ambas psicologias, a empirica e a funcional),
mas também o estudo do proéprio processo, da propria atividade de
memorizacao, de sua construcao interna (Zinchenko, 1939a, p.155).

A relagdo distinta entre meio e objeto de memorizacio caracteriza
e define indiscutivelmente, de forma essencial, a construcdo do
proprio processo de memorizacdo. A colocacdo desta questdo e
sua elaboracdo constituem, portanto, grande mérito de Vigotski e
é do nosso ponto de vista uma conquista indiscutivel da psicologia
soviética (Zinchenko, 1939a, p.155).

E curioso notar que a l6gica de exposicao das ideias de Vigotski e

da prépria abordagem da atividade nao tem descontinuidade. Isto pode
servir de demonstracao de que, aos olhos dos fundadores da abordagem

da atividade, a ligacdo logica deste enfoque com a teoria cultural-

histérica era um fato indubitavel e evidente.
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(3) A definicao da abordagem pessoal.
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O olvido e a reproducao dos conhecimentos pode ganhar uma caracteristica
correta no ambito de sua anélise no contexto do processo geral de formacao
da personalidade, do desenvolvimento de seu pensamento, da sua
consciéncia (Zinchenko, 1939b, p.194). Os conhecimentos adquiridos sao
sempre os conhecimentos da pessoa (Zinchenko, 1939b, p.212).

Zinchenko chega a essas posigoes tedricas em primeiro lugar devido
a critica da consideracao tradicional das leis de assimilacdo e perda de
conhecimentos nos limites da meméria somente; em segundo lugar devido
a propria pesquisa empirica da assimilacio e aplicacdo pelos alunos de leis
fisicas (no exemplo da lei de Arquimedes). As concepgOes anteriores, na
opinido de P. I. Zinchenko, consideravam o esquecimento e a reproducao
desligados da “pessoa viva”, de suas “relagoes vitais”, “a personalidade era
perdida nessas concepgdes, perdia-se a consciéncia real, como reflexo das
relacGes vitais reais da pessoa” (Zinchenko, 1939b, p.212).

(4) A unificacdo das duas abordagens.

A formulacdo das conclusdes seguintes representaram uma
integracdo concreta da abordagem pessoal e da atividade na obra de
Zinchenko:

a. A conclusdo que o processo de reproducao tem um carater
criativo ativo e ndo uma simples lembranca, uma emersao
de nocoes na forma como elas foram fixadas com o estudo
(hoje tal conclusao seria chamada de teoria “construtiva” ou
“re-construtiva” da memoria);

b. A conclusio sem divida de grande valor pratico (pedagogico)
de que a repeticao deve servir “ndo apenas para um simples
reforco ou recuperacdo de conhecimentos anteriormente
aprendidos, mas também para sua transformacio
qualitativa”; ou, mais metaforicamente: “A repeticdo pode
nao somente implicar em uma reforma de um edificio
desmoronado, nao apenas em uma fortificacio desse
edificio, mas também em sua completa restauracao, ou seja,
implicar em profundas mudancas qualitativas” (Zinchenko,
1939b, p.213), ja nos termos de N. A. Bernstein, trata-se de
“repeticdo sem repeticao”.!°

* Cf. também Asmolov, 1996, p.164-256.
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Da primeira conclusdo pode-se estender uma linha até os pontos
de vista de L. S. Vigotski de que a memoéria, como uma funcio psiquica
superior nos adolescentes e nos adultos, realiza-se significativamente
através do pensamento (intelectualizacio das funcdoes mnemonicas). Este
pensamento foi emitido claramente por Vigotski, por exemplo, no relatorio
(9/10/1930): “lembrar significa para um adolescente pensar” (Vigotski,
1982-1984, v.1, p.120). A segunda conclusio tem uma semelhanca distante
com uma diferenciacdo surgida posteriormente entre dois tipos de
repeticao (por ex., Craik; Lockhart, 19772; Craik; Tulving, 1975).

ACERCA DO LIVRO PRINCIPAL DE P. I. ZINCHENKO
I. AS PRINCIPAIS POSICOES DA CONCEPCAO DA MEMORIA

1. A funcdo da memoria consiste no “reforco seletivo da
experiéncia individual e mais tarde de sua utilizacdo... nas
condicoes concretas da vida do sujeito, em sua atuacao”
(Zinchenko, 1961, p.134).

2. A memorizacao involuntaria pode ser tanto um produto de
uma atuacao presente como também um resultado desligado
dela, quer dizer uma memoriza¢ao aleatéria. Entretanto é
exatamente o primeiro tipo de memorizacdo involuntéria
que ocupa o principal lugar na vida dos animais e do homem
(Zinchenko, 1961, p.136).

3. A divisao “dos processos de memoéria em involuntaria
e voluntiria deve apresentar-se como a principal, a
determinante. Esta divisdo deve apresentar-se como a principal
também na caracteristica do desenvolvimento da memoéria. A
memorizacdo involuntaria e voluntaria, a reprodugao sao os
dois degraus sucessivos no desenvolvimento da memoria das
criancas” (Zinchenko, 1961, p.456).

4. Nos pré-escolares o lugar central na fixacdo por eles da
experiéncia individual é ocupado pela memoria involuntéria
(Zinchenko, 1961, p.3, 495).

5. Com o aparecimento da memoéria voluntaria a memoria
involuntarianaos6nioperdeseuvalor,comotambém continua
a aperfeicoar-se (Zinchenko, 1961, p.462).6. A memorizacao
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involuntaria como produto da atividade “também é sempre
mediada, embora seja de uma forma diferente da memorizacao
voluntaria”, porquanto “toda atividade na qual se realiza uma
memorizacdo involuntaria, estad sempre ligada também com
a presenca de recursos correspondentes a seus objetivos e
contetido” (Zinchenko, 1961, p.125).

A tarefa central e inadiavel da escola é a formagao nos alunos
de habilidades do pensamento voluntario, inclusive nas
tarefas de compreensao de texto.

Foto — Capa da obra de P. I. Zinchenko
titulada Memorizacao Involuntéaria.

N. N, 3mmenxo

HENPON3IBONBLHOE
SANOMHVHAHME

Fonte: http://www.ozon.ru/person/360288/.
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2. METODOLOGIA DAS PESQUISAS

1. Do ponto de vista da abordagem da atividade, o “problema”
estratégico

do estudo psicolégico da memoéria consiste em que para desvendar
as leis da propria atividade do sujeito, ou seja, as leis psicologicas
propriamente [...] O estudo das leis da atividade psiquica do sujeito
em funcdo de seu contetido e estrutura disciplinar deve levar a uma
concretizagao das condi¢bes de formacao das associacOes e da avaliacao
correta de seu valor no funcionamento e desenvolvimento dos processos
da memoéria (Zinchenko, 1961, p.135).

E ainda a afirmacao programaética:

“A principal unidade na andlise da estrutura dos processos da memoria,
seu funcionamento e meméria, deve ser a aciio do sujeito... E exatamente
a esta posicao que diz respeito a divisdo dos processos da memoéria em
processos involuntarios e voluntérios” (Zinchenko, 1961, p.456-457, 521).

2. A tarefa estratégica das pesquisas “consistia no estudo
das leis da memorizacdo involuntiria, no estudo de
suas particularidades que a distinguem da memorizacao
voluntaria” (Zinchenko, 1961, p.136).

No6s consideramos o caminho do estudo comparativo da memorizagao
involuntéria e voluntaria em condi¢des de modos iguais de trabalho
com o material, o principal e o mais frutifero, para o esclarecimento
tanto das diferencas entre elas como também das leis de suas ligagoes
(Zinchenko, 1961, p.256).

O caminho apontado
abre possibilidade nos experimentos com estagiarios de varias idades de
descobrir as diferencas entre a memorizacio involuntaria e voluntaria

em funcdo da formacdo da acdo cognitiva e mnemonica. Pois as
distin¢bes nestes dois tipos de memorizagdo nao podem permanecer
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inalteradas em todas as etapas do desenvolvimento intelectual da
crianga (Zinchenko, 1961, p.257).

3. Uma das principais hipoteses do autor é:

O nivel distinto de dominio pelos estagiarios de diferentes idades
de determinados modos de trabalho com o material para o alcance
do objetivo cognitivo e mnemonico ird provocar também mudancas
nas relacbes mutuas entre as memorizagoes involuntaria e voluntaria
(Zinchenko, 1961, p.257).

4. A inovacdo do objeto de pesquisa estava em que ele era
aquele tipo de memorizacao involuntaria que é produto da
atividade. Com relacdo a isto o trabalho de P. I. Zinchenko
“difere das pesquisas na psicologia dos outros paises, onde
a memorizacdo involuntaria era tratada, sobretudo, como
um produto de um género diverso de distragoes de certa [...]
atividade” (Zinchenko, 1961, p.137).

5. As leis da memorizacido involuntaria e voluntaria foram
estabelecidas em experimentos nos quais se estudou como
a produtividade da memorizacdo depende de uma série de
fatores independentes:

a. do fator etario (dependéncia genética);

b. de fatores de estimulo (dependéncia da memorizacao do
material);

c. do fator motivador (dependéncia do motivo da
atividade);

d. de fatores de estrutura e atividade (dependéncia da
posicdo do material memorizado na estrutura da
atividade);

e. de fatores operacionais (dependéncia do tipo de tarefa
e da complexidade da atividade dos estagiarios com o
material).

Frisemos que a investigacao no todo nao foi s6 um experimento

de multiplos fatores e sim a grande série de experimentos de dois ou
trés fatores realizados no decorrer de vinte anos aproximadamente.
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Quase todos os experimentos tém um procedimento de duas
fases: primeiro a fase da atividade com o material (ou mnemonica, ou
tarefa “cognitiva”), depois a fase da reproducao das partes do material
indicadas nainstrucio e frequentemente inesperadas para os estagiarios.
Uma vez que, nas experiéncias com a memorizacdo involuntaria, os
estagiarios nao devem adivinhar a proxima tarefa da reproducao, logo as
experiéncias repetidas com a memorizacao involuntéria (em condicoes
variadas) pelo menos nao deviam ser conduzidas com os estagiarios;
nestes casos para diferentes condi¢does usavam-se novos (“ingénuos”)
estagiarios (plano entre grupos), entretanto as comparacOes entre
memorizacdo involuntaria e voluntaria eram comumente realizadas
com o auxilio de um plano dentro de um grupo.

P. 1. Zinchenko descreve em sua monografia os resultados de acordo
com problemas teoricamente destacados, sem a observacao da cronologia
dos experimentos, e por essa razdo os resultados de alguns grandiosos
experimentos multifatores sdo analisados repetidamente porém sob
diferentes angulos e uns quantos capitulos. Na exposicdo breve que se
segue ser4 indicado, quando possivel, o ano de primeira publicacao.

6. P. L. Zinchenko colocou ainda o problema de aplicar os
dados obtidos na elaboracdo de recomendagbes praticas,
principalmente pedagobgicas.

7. Descricdo sucinta dos experimentos conduzidos por P. I.
Zinchenko

O volume limitado deste artigo ndo nos permite apresentar
aqui os resultados de todos os experimentos em toda a sua extensao."
Limitar-nos-emos a metade deles escolhendo o que consideramos mais
representativo e inovador.

1. 1. A pesquisa na qual se comparou a produtividade dos dois
tipos de memorizacao involuntaria, ou seja, a memorizacio
do material incluido e nao incluido na atividade (Zinchenko,
1961, capitulo III; publicacdo Zinchenko, 1939a). Em
condicOes semelhantes estudou-se também a memorizacio
voluntaria; porém os dados sobre sua eficiéncia sio

" Para uma explicacdo completa, cf.: Mescheryakov (2004).
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expostos no capitulo VII, no contexto da comparacao entre
memorizagdo involuntaria e voluntaria.

1.1. Material de estimulo: 15 cartbes com a figura de objetos e
cifras.

1.2. Exercicios cognitivos dos estagiarios (fase de memorizacdo):
classificacao das figuras (primeiro experimento), ordenacao
dos nimeros (segundo experimento com outros estagiarios).

No primeiro experimento, o objeto (contetido, material) da
atividade eram as imagens, enquanto que os nimeros atuavam como
“provocadores de fundo”; no segundo experimento, ao contrério, os
nimeros eram o objeto da acio, e as figuras; os provocadores de fundo.
N3o havia exercicio mnemonico.

Foto — P. I. Zinchenko.

Fonte: Dubna Psychological Journal. N2 2, ¢.1-23, 2013. www.psyanima.ru.

Na segunda fase de ambos os experimentos, os estagiarios
recebiam inesperadamente um exercicio de reproducao, sendo que eles
deveriam recordar tanto as imagens como 0s nameros.

1.3  Estagiarios: desde pré-escolares até adultos (para os pré-

escolares a metodica era um pouco alterada).
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1.4.

Resultados:

1.4.1. O material incluido no contetido (objeto) da atividade é

1.4.2.

1.4.3.

1.5.

2.1.

2.2,

memorizado de maneira involuntaria e significativamente
melhor do que o material que é o fundo.

E dificil encontrar na psicologia um efeito tio poderoso: por
exemplo, as figuras com as que atuam os estagiarios adultos
eram memorizadas melhor do que os nameros (assimilados
em tempo igual ao daqueles), ndo em 2-3 vezes, 0 que ja
seria muito impressionante, mas em 19 vezes!

A magnitude dessa diferenca tem uma dependéncia
inversa da idade dos estagiarios. Assim, em um grupo de
alunos de escola mais velhos as figuras eram memorizadas
12 vezes mais eficazmente dos que os ntimeros de fundo,
ja no grupo de alunos menores — somente (!) 8,1 vezes.
As figuras eram memorizadas um pouco melhor do que os
nameros.

Concluséo:

Os resultados confirmaram a colocacdo de que “a condicao
mais geral e necessaria para a memorizacao involuntaria
é que haja uma atividade em relacdo a ela” (Zinchenko,
1961, p.165).

No6s demos ao efeito mnemonico estabelecido por P. 1.
Zinchenko o nome de “efeito de inclusdo do material da
atividade”.

A pesquisa da dependéncia da memorizacao involuntaria
com respeito a posi¢ao (lugar) do material na estrutura da
atividade.

Consideravam-se duas posi¢oes do material na estrutura:
meta da acdo versus condicbes para atingir a meta
(Zinchenko, 1961, capitulo IV; publicacées dos anos 1941
€ 1945).

Material: 15 nameros de dois algarismos, incluidos no
enunciado dos exercicios aritméticos.

Exercicios cognitivos dos estagiarios na fase de
memorizacdo: solucdo de problemas aritméticos
prontos (primeiro experimento); invenc¢ao de problemas
(segundo experimento); invencido de problemas com
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2.3.
2.4.

nameros dados (terceiro experimento, ou experimento
de controle).

Estes experimentos eram realizados com varios estagiarios.
A tarefa da reproducdo: lembrar os nimeros e os
problemas.

Estagiarios: alunos das primeiras classes e estudantes.
Resultados

2.4.1. Foram obtidos dados surpreendentes sobre as diferencas

etarias na produtividade da memorizacio involuntaria —
os indices mais altos de memorizacao foram dos alunos da
primeira classe; por exemplo, no primeiro experimento,
onde eram resolvidos os problemas prontos, os alunos da
primeira classe memorizaram quase 3 vezes melhor do
que os alunos da terceira classe e do que os estudantes!

2.4.2. Os estagiarios memorizavam bem melhor os nimeros na

condicdo em que eles inventavam problemas aritméticos
(segundo experimento) do que quando resolviam
problemas anélogos que lhes eram postos ja prontos
(primeiro experimento); fatos como este atualmente sao
chamados de “efeito de geracdo”.

2.4.3. P. 1. Zinchenko chama atencdo que a quantidade do

2.5.

“efeito de geracdo” — a razdo (em %) entre a quantidade
de ntimeros memorizados no experimento com invencao
de problemas (segundo experimento) e sua quantidade no
experimento com soluc¢do de problemas prontos (primeiro
experimento) — depende essencialmente da idade dos
estagiarios: 110 — nos alunos da primeira classe, 275 nos
alunos da terceira classe e 255% nos estudantes.
Conclusoes:

2.5.1. O material, que constitui o objetivo da acdo, é mais

eficazmente memorizado do que o mesmo material
relativo aos modos de realizagdo da acao (operagoes); uma
capacidade de memorizacao dos ntimeros mais elevada no
segundo experimento esta relacionada com o fato que ao
inventar o problema os ntimeros atuam como objetivo da
acao. Foi exatamente nessas no¢oes estruturais-ativas que
P. 1. Zinchenko interpretou o “efeito de geracdo” obtido
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2.5.2.

por ele que, por conseguinte, pode ser considerado uma
variante do efeito ativo-estrutural e novamente uma
confirmacao da concepcao de atividade da memoria.

A produtividade da memorizacdo involuntaria varia
dependendo do nivel de dominio dos modos de atividades:
quanto mais elevado o nivel de automatizacdo do modo de
acdo, pior se memorizam as condicoes de sua realizagdo,
e foi 0 que mostrou o primeiro experimento em que o0s
estudantes reproduziram em trés vezes menos nimeros
do que os alunos de primeira classe. O autor retornou a
essa colocac¢ao mais tarde no capitulo VII.

O estudo da dependéncia da memorizag¢io involuntaria
em funcdo da posicao (lugar) do material na estrutura
da atividade: o lugar do objetivo da atividade e o lugar
das condicoes para o alcance do objetivo, e também,
usando o termo da psicologia cognitiva, surgido quase
20 anos mais tarde, da “profundidade da elaboracido”
do material (Zinchenko, 1961, capitulo 1V, p.196-207;
publicacdo do ano 1956).

O material e a forma de apresentacio: 1) nos experimentos
com estudantes 10 linhas (séries) de palavras, com quatro
palavras em cada linha, eram ditadas aos estagiarios num
ritmo em que eles teriam tempo de anotar as palavras e
executar o problema posto (ver (3.2)); 2) nos experimentos
com os alunos de escola 0 mesmo material era apresentado
na forma impressa (a maquina de datilografar).

Os exercicios cognitivos dos estagiarios (na primeira fase):
escolher (achar e sublinhar) para cada primeira palavra de
cada linha uma palavra das trés outras na linha dada de
acordo com uma regra de ligacdo determinada (trés regras
— trés “séries” de experimentos, embora fosse mais correto
falar de “condigoes”) — 1) a “ligacdo conceitual” (género-
tipo, por exemplo, casa-edificio), 2) a “ligacdo concreta”
(parte-todo, por exemplo, janela-casa) e 3) a “auséncia de
ligacao significativa” (por exemplo, casa-peixe). (Embora
a ligacdo se chame “sem sentido” seu estabelecimento
exige analise semantica!)
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3.3:
29.

Os exercicios de reproducdo: 1) a primeira reproducao
— recordar todas as 40 palavras; 2) segunda reproducao
— com a memorizacdo da primeira palavra na linha; 3)
reproducao completa postergada em uma semana.
Estagiarios: alunos mais novos e mais velhos, estudantes.
(3.4) Os resultados (sem levar com conta as primeiras
palavras, ou de apoio, na linha):

3.4.1. Poderia parecer que todas as palavras tém o mesmo valor e

podem ser memorizadas em igual medida (hip6tese zero),
porém o experimento revelou diferencas significativas.

3.4.2. Conforme o que ja se sabe acerca da influéncia do lugar

34-3.

do material na estrutura da atividade, as palavras que
em cada série dada se tornam palavras metas devem ser
memorizaveis bem melhor, porém essa expectativa esteve
longe de ser justificada.

Estabeleceu-se que em todas as séries (condigGes), isto é
independente de quais palavras se tomava como metas
(gracas a acdo dos estagiarios seguindo uma regra dada),
as palavras que melhor foram recapituladas eram as
relacionadas (objetivamente) com a primeira palavra
de forma conceitual, e pior foram as palavras que nao
tinham uma relacao evidente com a primeira palavra.
Esta tendéncia revelou-se em todas as trés reproducées
(na imediata e nas duas postergadas). Por exemplo,
as palavras que se achavam na ligacao de significado (e
obviamente, associativa) com as palavras base, mesmo
nao sendo palavras metas, reproduziram-se duas vezes
melhor do que as palavras que ocupavam o lugar de meta
de acdo, porém ligadas aleatoriamente com a primeira
palavra (7,1 contra 3,0)! Nos termos da psicologia
cognitiva moderna, o resultado obtido nio é outro senio o
efeito da profundidade de elaboracao.

O efeito positivo do lugar de meta do material na estrutura
da atividade consegue ser mostrado caso se comparar
a reproducdo das mesmas palavras em diferentes
séries (condicbes): em média as palavras meta eram
reproduzidas 1,3-1,4 vezes mais exitosamente do que as
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3.4.4.

3.5.
3.5.1.

3.5.2.

3.6.

palavras referentes as condigdes de busca da palavra meta.
Infelizmente, o autor ndo conferiu as hipoteses estatisticas
e nem mesmo deu aos indices variabilidade.

A memorizagio involuntéria ndo revelou uma superioridade
acentuada na produtividade em comparagio com a
voluntaria, embora essa conclusdo, dada a auséncia de
um tratamento estatistico suficiente no trabalho de P. I.
Zinchenko, deixa algumas davidas.

Conclusoes:

De forma mais eficaz o material dado é memorizado
quando ele faz parte do contetido da meta da acdo, se
comparado com o caso quando o mesmo material faz
parte da condicio do seu alcance.

Entretanto a produtividade de memorizacdo do material
é determinada nao apenas pelo lugar na estrutura da
atividade, mas também pelo contetido objetivo (“pela
profundidade de elaboracao”), e em relacao a isso também
pelo carater da relacdo com a experiéncia passada do
homem (Zinchenko, 1961, p.201, 219).

Interessante notar, que P. I. Zinchenko, ainda em 1939, fez
um experimento analogo com o conjunto de imagens de
objetos; aos estagiarios era solicitado escolher para cada
imagem uma outra seja baseando-se na relacao funcional
(por exemplo, fechadura-chave), seja baseando-se na
identidade de primeiras letras das palavras denotando um
par de objetos representados. Sobre os resultados informa-se
rapidamente o seguinte: “Alguns experimentos, conduzidos
por essa metodica, deram uma acentuada preponderancia
na memoriza¢ao dos objetos no primeiro experimento, em
que se estabeleciam entre eles ligagbes de contetido, em
comparacdo com o segundo, quando as liga¢Ges estabelecidas
eram puramente exteriores” (Zinchenko, 1961, p.209).

O estudo da dependéncia da produtividade da
memorizacdo involuntiria em funcdo do modo de
atividade com um mesmo material (Zinchenko, 1961,
capitulo V; investigacao dos anos 1948-1949).

A distincao principal entre a investigacdo em questao
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4.1.
4.2.

4.3.

4.4.1.

e a anterior (3) estd em que naquela aos estagiarios era
apresentado o material pronto, ja no presente experimento,
os estagiarios tinham que inventar as palavras conforme
uma regra dada.

Aqui s3o expostos apenas dados da memorizacao
involuntaria, embora tenham sido feitos experimentos
também com a memorizacdo voluntaria (os resultados
desses ultimos estao no capitulo VII de Zinchenko, 1961,
p-274-284).

Material: palavras.

Exercicios cognitivos dos estagiarios (fase de memorizacao):
invencao para cada palavra dada (ao todo 15) de uma
nova palavra conforme uma de trés regras, com nomes
condicionais 1) “pelas ligacoes” (por ex. “martelo — pregos”,
“armario — livro”), 2) “pelas propriedades” (ex., “galo-poeta”,
“casa de madeira”) e 3) “pela letra inicial” (como por ex.
“bola — 6leo”). O tipo do exercicio (isto é de regra) entrava
como um fator independente principal, cuja influéncia na
memorizacao involuntaria se considera neste capitulo.
Exercicio de reproducao: lembrar, em qualquer ordem, as
palavras dadas e inventadas para o mesmo. Na elaboracao
dos dados calculava-se a quantidade média de palavras
reproduzidas de 15 dadas.

Estagiarios: alunos pré-escolares (6-7 anos), alunos (Il e V
classes) e estudantes. (4.4) Resultados:

Os indices mais elevados de memorizacdo foram obtidos
no exercicio de invencao de palavras “conforme as
ligacGes”, e as piores memorizadas foram as palavras no
exercicio de invencao pela regra “pela letra inicial”.

4.4.2. A produtividade da memorizacdo das palavras cresce de

4.5.

4.5.1.

forma monoto6nica com a idade dos estagiarios.

As conclusoes (para essas conclusoes se usou também
resultados do experimento com palavras, descrito por nos
no ponto anterior):

Pressupbe-se que trés exercicios colocados para os
estagiarios sao resolvidos usando diferentes acoes de
raciocinio, de diferente grau de complexidade.
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50. (4.5.3) Uma grande atividade intelectual ajuda na
transformacdo de operagbes em acbes individuais
objetivas.

51. (4.5.4) A eficiéncia mnemonica das distintas acOes
intelectuais acha-se em relacao direta com o quanto essas
acoes exigem de elevada atividade do intelecto (Zinchenko
1961, p.220-221).

Nosso comentario.

Passados muitos anos depois da conducdo do experimento
exposto por P. I. Zinchenko e da edicao de “Memorizacao involuntaria”,
psicologos cognitivos norte-americanos conhecidos (F. I. M. Craik, R.
S. Lockhart, E. Tulving e outros) seguiram mais ou menos 0 mesmo
caminho, fazendo da abordagem metodolégica de P. I. Zinchenko (sem
fazer referéncia a ele) o principal método de verificacdo da teoria da
profundidade (dos niveis) de elaboracao, em esséncia, rigorosamente
muito parecida com as ideias do método da atividade para a memoria,
elaborado por P. I. Zinchenko. Em parte este fato foi aceito pelo autor
de um grande trabalho de revisdo sobre a psicologia cognitiva Robert
Solso, o qual escreve em relacao ao experimento de escolha da palavra
(ponto (3) da nossa sintese), que ele “tinha um valor te6rico importante
para a fundamentacao do conceito de “niveis de processamento” que
exerceu grande influéncia na psicologia cognitiva e nas nossas nocoes
sobre a memoria do homem” (Solso, 1996, p.161). O experimento de P.
L. Zinchenko descrito no ponto (4) evidentemente pode ainda em maior
grau ser considerado o prototipo da metodologia basica destinada a
verificacdo da teoria da profundidade da elaboracao.

P. 1. Zinchenko, apoiando-se em fatos proprios, formulou
claramente a importancia da “profundidade de elaboracao” para a
memoria: “Quanto mais asligagoes de contetido se revelam no material,
por meio deste ou daquele modo de atividade, tanto mais produtiva
¢ a memorizacao involuntaria”; conquanto os modos de conteudo
da atividade — sdo exatamente aqueles que “dao a possibilidade de
desvendar no material o seu contetdo de significado profundo”,
“abre no material propriedades essenciais mais profundas, ligacoes e
relagGes no material” (Zinchenko, 1961, p.216, 218). Na sistematizacao
dos efeitos mnemonicos descrita a seguir, investigados por P. I.
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Zinchenko, o efeito de profundidade da elaboracgio se considera como
um dos efeitos de atividade (em particular como uma variante do
efeito da mediacao da atividade).

O VALOR DAS INVESTIGACOES DE P. I. ZINCHENKO

O eixo tedérico das investigacbes de muitos anos de P. I.
Zinchenko, consagradas & memoria das criangas e adultos, é sem
diavida a teoria psicologica da atividade, elaborada por A. N. Leontiev e
S. L. Rubinstein. Contudo, é importante ndo esquecer que o processo de
interagdo entre teoria desenvolvimental e o empirismo tem um carater
bilateral mutuamente vantajoso.

O fato que ja os primeiros trabalhos experimentais de Zinchenko
(1939a) se baseavam nos conceitos da teoria da atividade tem valor
primordial e, deste modo, antecederam as primeiras publicagoes de
A. N. Leontiev, nas quais foram introduzidas as principais no¢oes e
principios da analise psicolégica da atividade. E é isto que permite
considerar que P. I. Zinchenko nado apenas é aliado ou discipulo,
mas é também um dos criadores da abordagem da atividade, o que,
obviamente, nao contradiz o reconhecimento do papel de lideranca
de A. N. Leontiev. O proprio P. I. Zinchenko lembrava com profunda
gratidao a orientacdo de A. N. Leontiev: “Minhas posi¢oes psicologicas
formaram-se sob a influéncia de A. N. Leontiev. Sob sua orientacao
foram feitas também minhas primeiras investigacbes da memodria
involuntaria” (Zinchenko, 1961, p.6).

Nao ha davida de que na descricao dessas primeiras investigacoes
refletiu-se o processo misterioso de nascimento e formagdo de uma
nova concepc¢ao teoérica da psicologia, suas tentativas nada timidas
de justificar seu direito a existéncia dentre as outras orientacoes
da psicologia internacional. A. N. Laktionov e G. K. Sereda (1993)*
apontaram de forma bem clara para a contribuicio tedrica de P. I.
Zinchenko ao desenvolvimento da teoria da atividade. Esse aporte foi
a fundamentacdo do papel importante dessa construcao teérica como
“lugar do conteido da consciéncianaestruturadaatividade”. No exemplo
da memoria pela primeira vez se logrou mostrar convincentemente o
valor dessa construgido como principio explicativo e preditivo.

" Cf. também Bocharova (1970, 1978) e Zinchenko (1970).
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Quando descrevem os éxitos cientificos das varias orientacGes
tedricas na psicologia e julgam sobre o aporte para a ciéncia de
determinados autores, forte impressao causa a recordacao de novos fatos
(efeitos experimentais) descobertos e estudados por eles. Por exemplo,
os psicologos da Gestalt no campo das investigacoes da memoria podem
“gabar-se” do efeito do isolamento, descoberto por Hedwig von Restorff
— aluno de W. Kohler, dos efeitos de Zeigarnik e Birenbaum, descobertos
pelas diplomandas de K. Lewin e assim por diante.

A abordagem da atividade nos trabalhos de P. I. Zinchenko
implicou na descoberta de toda uma série de efeitos de primeira
classe:3 1) efeitos de estrutura e atividade (o material que compoe
a meta da agdo é memorizado mais eficazmente do que o mesmo
material quando em condi¢Ges para se atingir a meta), e ha o efeito
de geracao; 2) efeitos de mediacao pela atividade, inclusive o efeito
de profundidade de elaboracio; 3) efeito de inclusividade do material
na atividade; 4) efeito etario negativo (supremacia dos alunos da
primeira classe sobre os grupos etarios mais velhos na memorizacgao
involuntaria dos niimeros na solucao dos exercicios aritméticos); 5)
efeito de interferéncia dos exercicios mnemonico e “cognitivo”; 6)
efeito de motivacgao e outros. Prestamos especial atenc¢ao ao efeito de
geracdo. Dos outros efeitos mencionados aqui vamos falar na altima
secdo do artigo.

O termo “efeito de geracdo” foi proposto por N. Slamecka e P.
Graf (Slamecka; Graf, 1978) para designar uma melhor memorizacao
do material quando este é inventado pelo proprio estagiario, se
comparado ao material que o estagiario recebe ja pronto. Slamecka e
Graf conduziram uma investigacdo minuciosa desse efeito e atrairam
para ele a aten¢io de muitos outros experimentalistas. Posteriormente
surgiu a tradicdo de se referir ao trabalho deles como a primeira
pesquisa do efeito da geracao. Pela primeira vez, no prefacio a segunda
edicao do principal trabalho de P. I. Zinchenko (Mesheriakov, 1996), foi
assinalado que o efeito de geracao, ainda sem uma denominacio, ja era
conhecido muito antes da publicacio dos psicdlogos americanos.

® O proprio P. 1. Zinchenko ndo gostava de dar nomes a resultados
impressionantes de suas investigacOes; as denominacbes dadas foram
introduzidas no ambito de nossa sistematizacdo desses efeitos (Mesheriakov,
1996, 2003a, 2003b, 2004, 2009; Meshcheryakov, 2008).
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Lembremos que nos experimentos de P. I. Zinchenko dos anos 1940

os estagiarios memorizavam consideravelmente melhor os nameros,
inventando individualmente os exercicios aritméticos, do que ao resolver
exercicios analogos que ja vinham prontos. O proprio ato da invencao
independente dos ntmeros na composi¢do dos exercicios ativava o
processo de operagao com os nimeros (Zinchenko, 1961, p.218).

No capitulo VII de sua monografia, descrevem-se experimentos
demonstrativos do efeito de geragdo para a memorizacao voluntéria de
palavras. Ademais, P. I. Zinchenko nota que na investigacido de A.A.
Smirnov (também dos anos 1940) “a memorizacao de frases inventadas
era mais produtiva do que as frases dadas ja prontas no experimento”
(Zinchenko, 1961, p.219).

A interpretacdo do efeito de geracdo no espirito da teoria da
atividade aparece assim

quanto mais independéncia tiver o homem na realizagdo de uma agio
qualquer, tanto mais benéficas serdo as condigbes que se criardo para
a transformacdo deste modo em uma acdo especialmente objetiva,
e em relacdo a isso também para uma elevacio da produtividade da
memorizacao involuntaria (Zinchenko, 1961, p.219).

Quer dizer, para a explicacdo do efeito de geracdo se faz uso do
principio de “lugar do contetido da consciéncia na estrutura da atividade”.
Assim sendo, P. I. Zinchenko descobriu e investigou o efeito da geracao e
no seu exemplo uma classe mais ampla de efeitos de estrutura e atividade,
que, por sua vez, sdo representantes de uma classe ainda mais ampla de
efeitos de lugar do material na estrutura da atividade.

Ademais, P. I. Zinchenko foi o primeiro a investigar a
dependéncia do efeito de geracao com respeito a idade. Infelizmente,
este fato foi ignorado muito tempo pelos psicélogos ocidentais, o que
é comprovado, por exemplo, pela seguinte afirmacio: “Como sabemos,
nao h4 ainda investigacoes das diferencas etarias no efeito da geracao.
Portanto nés iniciamos um trabalho preliminar nesta area” (Sutherland;
Krug; Glover, 1988, p.413). Se os autores ja conhecessem o livro de
P. I. Zinchenko eles nao se espantariam tanto com as dificuldades de
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obtengdo do efeito de geragdo em criangas na idade de 7-8 anos. Deste
modo, pode-se afirmar decisivamente que as investigagoes desse efeito
foram iniciadas por P. I. Zinchenko e que ele o investigou com bastante
profundidade e sob todos os aspectos.

Em geral, os dados apresentados comprovam definitivamente o
grande aporte de P. I. Zinchenko ao estudo tanto do efeito da geracao
como a muitos outros excelentes efeitos mnemonicos. Portanto, aventou-
se completar a denominacdo “efeito de geracdo de P. I. Zinchenko”
(Meshcheryakov, 1996; 2003a, b): efeito de geracdo (efeito de P. L
Zinchenko). Isto seria uma justa e merecida avaliagio de seus trabalhos
de trinta anos em psicologia da memoria, dos quais a teoria da atividade
e a escola de psicologia de Harkov tem o direito de se orgulhar.

No6s de forma nenhuma temos a pretensio de depreciar as
conquistas da psicologia cognitiva moderna. O que queremos dizer
é que o arsenal tedrico, metodolbgico e factologico da abordagem da
atividade tanto quanto da abordagem historico-cultural estd longe
de se exaurir, porém, como quaisquer outros arsenais, necessita de
desenvolvimento, aperfeicoamento, verificacao. A historia da psicologia
comprova, com firmeza, que nfo é absolutamente a técnica complexa e
cara que desempenha o principal papel no desenvolvimento cientifico.
A maioria dos fatos cientificos mais importantes foi obtida, do ponto de
vista técnico, em investigacoes bem simples (se ndo primitivas), mas
ao mesmo tempo trabalhosas. Pode parecer banal, mas a ciéncia é feita
principalmente por gente talentosa e inspirada.

Concluiremos essa secio com a questao do significado pedagogico
das investigacdes de P. I. Zinchenko. Nao é dificil entender que a
orientacdo pedagogica era um das questoes mais importantes dessas
investigacoes. Muitas das recomendacOes propostas e fundamentadas
por P. I. Zinchenko ndo perderam sua atualidade hoje em dia.

A recomendacao de diferenciar, distinguir e separar as tarefas
cognitivas e mnemonicas é bastante comprovada e concreta. Além do
mais, essa necessidade se estende tanto ao professor quanto aos alunos:

O fato que ndo apenas os alunos das primeiras classes, mas também
muitas vezes os das classes médias usam pouco de expedientes ativos
de memorizag¢ao, mas recorrem a simples repeticao, deve-se sobretudo

a que no processo de ensino ndo se diferenciou o bastante as tarefas

154 * Ensino Desenvolvimental (Livro II)



cognitivas e mnemonicas e nao se formaram as habilidades necessarias
de realiza-las de diferentes maneiras (Zinchenko, 1961, p.501).

Esta recomendacdo deriva de resultados de uma série de
investigacoes de P. I. Zinchenko e de A. A. Smirnov nas quais se
mostrou claramente que, em determinadas condicGes, as tarefas
mnemonicas e cognitivas (strictu sensus) serdo incompativeis e
irdo exercer uma noutra uma ma influéncia (efeito de interferéncia
entre as tarefas mnemodnica e “cognitiva”). Em primeiro lugar,
insistir conscientemente na memorizacdo pode atrapalhar a
compreensdo do novo material (oral ou escrito); em segundo lugar,
insistir na memorizacdo e compreensdo simultaneamente ou na
utilizacdo de quaisquer expedientes de trabalho 16gico do material
(digamos, classificacdo ou elaboracdo de um plano) pode baixar
substancialmente a produtividade de memorizacdo, ao passo que
insistir na compreensao e tratar a memorizacdo como desnecessaria,
pelo contrario ird mobilizar recursos da memoéria involuntéria.

Tal incompatibilidade é especialmente peculiar aos alunos das
primeiras classes. Exatamente para essa faixa etaria é que P. 1. Zinchenko
propde uma “variante radical”: os pedagogos devem estimular o
desenvolvimento dos processos de compreensdo e especialmente
restringir o uso da memorizagao.

Quer dizer, antes de ensinar o aluno da escola a usar, por exemplo, uma
classificacio como expediente de memorizacdo, é necessario ensinar-
lhe a classificar no processo de execuc¢do de tarefas cognitivas e nao
mnemonicas (Zinchenko, 1961, p.501).

Assim, propde-se abandonar totalmente o caminho retilineo
de forcar o “desenvolvimento” da memorizagdo voluntaria, uma vez
que este caminho favorece apenas a memorizacao “mecéanica” (isto é
mediada primitivamente). Na escola priméaria deve-se avaliar nio
a qualidade da memorizacao, mas a completeza e profundidade da
compreensio. Esse é exatamente o caminho psicologicamente correto
da formacdo da memorizagio voluntiria mediada. Esta foi uma das
razoes que levaram um grande especialista em memoria a afirmar
que “a tarefa central e inadiavel da escola é a formacao nas criancas
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de habilidades e destrezas de compreensao intencional, de raciocinio e
reflexdo” (Zinchenko, 1961, p.500).

As ideias pedagogicas de P. I. Zinchenko sobre a utilizacio
produtiva da memorizagido involuntaria foram confirmadas também
nos trabalhos psicologo-pedagbgicos conduzidos com base na teoria
da formacdo gradual de agOes intelectuais e conceitos, bem como
nas ideias e tecnologias do ensino desenvolvimental pelo sistema de
Elkonin-Davidov.

O sistema de recomendacbes pedagogicas elaborado por P. I.
Zinchenko nao se restringe a idade da escola priméaria. Ele tange de
forma diferenciada tanto a idade pré-escolar como a idade escolar
mais avancada. Nao é possivel ver P. I. Zinchenko como um aliado
apenas da memoéria involuntaria. Em rigorosa conformidade com
as leis (experimentalmente fundamentadas) do desenvolvimento
das memorizagoes involuntaria e voluntaria, ele reconhecia que as
condicbes mais favoraveis e racionais para uma assimilacao consciente
e solida dos conhecimentos sdo criadas exatamente 14 e quando a
tarefa cognitiva pode ser compatibilizada com a diretriz mnemonica
“ou, expressando de outro modo, quando 0s processos cognitivos
ativos podem agir como modos de memorizacdo logica, arbitraria”
(Zinchenko, 1961, p.494). De fato, P. I. Zinchenko orientava para uma
abordagem flexivel que, por um lado levava em conta as peculiaridades
etarias e individuais dos alunos, e por outro utilizava os métodos da
formacao ativa daquilo que entra na zona de desenvolvimento proximal.
E embora P. I. Zinchenko nio use esse termo de L. S. Vigotski, no fundo
suas recomendacoes para o desenvolvimento da memoria e o raciocinio
sdo um programa concreto, erigido em acordo com o principio da zona
de desenvolvimento proximal.

Uma comparacdo substancial entre as ideias teoricas, os
artificios de método e os proprios resultados nas investigacoes de P. 1.
Zinchenko, consagradas a memorizacao voluntaria e involuntéria, e o
que se fez na psicologia da memoria apés essas investigagdes demonstra
convincentementeofatoqueasinvestigagbesdeP.1. Zinchenkoavancaram
em muitos anos o desenvolvimento dessa area de investigacGes. Isto
diz respeito nao apenas ao efeito de geracdo, mas também ao efeito de
profundidade de elaboragio, bem como as principais teses da teoria dos
niveis de processamento (Craik; Lockhart, 1972).
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Nem os proprios autores da teoria dos niveis de processamento
(levels of processing, LOP) Fergus Craik e Robert Lockhart discutem
isso no artigo “Niveis de processamento e abordagem de Zinchenko
para a investigacdo da memoria”:

Nao pode haver davidas que as concepgoes e pesquisas experimentais
sobre a memoria, formuladas e executadas obedecendo a tradigdo da
LOP, tém muita intersecdo com os trabalhos de Zinchenko, publicados
10 e até 30 anos antes! Nos reconhecemos o fato lamentavel de termos
conhecido esses trabalhos com grande atraso, e procuraremos explicar
algumas causas disso. A semelhanca entre as duas abordagens é
obviamente incrivel (Craik; Lockhart, 2009, p.14).*

O estudo da memoria teria tirado vantagem de uma integragdo mais
estreita entre as ideias da teoria da atividade e as ideias da tradicao

ocidental (Craik; Lockhart, 2009, p.14).%5

O artigo de Craik e Lockhart impressiona muito tanto por tratar
com tato e respeito os autores soviéticos como também pela analise
tedrica profunda — os autores fizeram uma comparacao detalhada entre
suas pesquisas e as pesquisas de P. I. Zinchenko e A. A. Smirnov. Eles
notaram muitas coincidéncias, sem, contudo, ignoraras diferencas. Além
disso, eles desvendaram a pré-histéria de suas pesquisas, acentuando,
sobretudo, a circunstancia que as pesquisas de P. I. Zinchenko e A. A.
Smirnov lhes eram desconhecidas quando eles elaboraram sua teoria.

Igualmente, a mesma situacdo surgiu em outro campo da
comparacao — no campo das pesquisas de desenvolvimento da memoria
das criangas. Na psicologia ocidental o tema do desenvolvimento da
memoria, central nos trabalhos de P. I. Zinchenko a partir de final dos anos
1930, tornou-se muito popular somente a partir dos anos 1970, e muitos
autores atribuem um valor estimulante chave a um simpdsio realizado
por John Flavell em 1971.* Gragas a J. Flavell, nas décadas seguintes,
nas pesquisas dos determinantes do desenvolvimento da meméria deu-

" Cf. também Craik e Lockhart (2008).

" Cf. também Craik e Lockhart (2008).

“ Cf. por ex.: DeMarie e Ferron (2003), Ornstein e Haden (2001) e Ornstein,
Haden e Elischberger (2006). A esse respeito se pode brincar dizendo que até
os anos 1970 o centro mundial de pesquisas do desenvolvimento da memoéria
estava em Harkov.
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se maior atencdo as assim chamadas estratégias: Aplicado a memoéria
como estratégias se considera, por exemplo, a repeti¢do (pronunciacao) e
organizacao semantica do material para a memorizagao.”

Evidentemente, as investigacOoes atuais do desenvolvimento
de formas de memorizacdo estrategicamente mediadas sdo uma
continuacdo direta das pesquisas classicas de A. N. Leontiev
(1931/2003), P. 1. Zinchenko (1961), A. A. Smirnov (1966) e de muitos
outros psicologos soviéticos. Todos eles, afinal de contas, devem
obrigacao a ideia fundamental de L. S. Vigotski acerca da esséncia
significativa mediada pela atividade psiquica da pessoa.

EFEITOS MNEMONICOS DA ATIVIDADE

Esta denominacgdo pode designar varios fenémenos cujo estudo
foi iniciado primeiramente por P. I. Zinchenko.

Em primeiro lugar, entendemos como efeitos mnemonicos da
atividade os efeitos de media¢ao da atividade: 1) efeito de profundidade
de processamento e 2) efeito da ativacdo: a execugdo da tarefa cognitiva
por meios ativos (por exemplo, classificacdo, elaboragdo de um plano,
selecao de palavras, invencao de palavras com propriedades dadas) leva
aum aprendizado involuntario melhor do material em comparagiao com
a memorizacio voluntaria sem um tratamento intelectual suficiente
do material. Do ponto de vista significativo mais exato, embora
excessivamente pesado, seria chamar de “efeito de superioridade da
memorizacdo involuntaria sobre a memorizagio voluntaria passiva”.

A respeito do efeito que foi chamado de “efeito de ativacado”,
P. 1. Zinchenko escreveu clara e conclusivamente: “a memorizacao
involuntéria, baseada em formas significativas e ativas de trabalho com
o material, é mais produtiva do que a voluntaria se na tultima ndo se
utiliza formas analogas”.

Assim, por exemplo, a memorizac¢ao involuntaria de quinze objetos
desenhados em cartoes, realizada no processo de sua classificacao, deu
melhores resultados do que a voluntaria, sem o suporte da classificacao (de
9,6 nos pré-escolares médios até 13,2 nos adultos — com a memorizagao
involuntéaria, e correspondentemente de 6,6 até 11,5 com a memorizacao
voluntaria) (Zinchenko, 1961, p.477-478).

 Mais detalhe em Flavell, Miller e Miller (1993, cap. 6).
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Resultados analogos, porém com outras formas de trabalho
com o material, foram obtidos em experimentos com a memorizacao
de trechos de texto: a superioridade da memorizacdo involuntaria do
texto, no caso do trabalho ativo de sua assimila¢io sobre a memorizagio
voluntaria com a simples repeticao.

Os efeitos de mediacao da atividade foram mais tarde
“novamente descobertos” e minuciosamente estudados no ambito da
abordagem da memoéria do ponto de vista da profundidade (ou dos
niveis) de processamento.

Em segundo lugar, devem ser tratados como efeitos da atividade
os efeitos do lugar do material na estrutura da atividade: a eficicia da
memorizacao involuntaria (de nameros, palavras, frases e etc.) depende
essencialmente de qual lugar que ocupa o material na estrutura da
atividade — se ele entra no conteiido da meta principal, faz parte das
condicOes para se atingir essa meta principal ou ainda se em geral é
fundo (Zinchenko, 1961, p.196).

Um deles é o impressionante efeito da superioridade da
memorizacdo involuntaria “ativista” sobre a memorizacdo chamada
de aleatoria;*® para dar precisao a terminologia ele pode ser designado
de “efeito de inclusividade do material na atividade”. Outro efeito
consiste em que o material € memorizado de maneira involuntaria mais
produtivamente quando ele faz parte do conteido da meta da agao, se
comparado com o caso quando o material faz parte das condi¢oes de
sua realizacao (das formas de realizacio da acdo); este segundo efeito
é chamado de “efeito de estrutura e atividade”. Este Gltimo tem no
trabalho de P. I. Zinchenko também uma caracteristica mais elaborada:
“O material que compde a meta imediata da agdo é memorizado
de forma concreta com maior eficicia e mais solidamente; o mesmo
material, quando faz parte dos modos de realizacdo da acdo (operagoes),
¢ memorizado de forma generalizada, esquematica, menos eficazmente
e menos solidamente” (Zinchenko, 1961, p.186). Para o entendimento
do efeito de estrutura e atividade é essencial a explicacdo dada pelo
proprio P. I. Zinchenko em uma das notas: “Entendemos como parte
das condicbes de realizacdo da meta, seguindo Leontiev, ndao apenas as
formas de atividade, mas também as metas intermediarias em relacio a
meta final e outras” (Zinchenko, 1961, p.174).

** C. ponto (1) na sintese dos experimentos de P. I. Zinchenko.
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O efeito de geracao descrito acima é um exemplo (variante) do
efeito de estrutura e atividade. Para P. I. Zinchenko isto seria a mesma
coisa, porquanto o efeito de estrutura e atividade foi por ele descrito no
exemplo daqueles dados que, na psicologia moderna, foram chamados
de “efeito de geragao”.

Em terceiro lugar, é 16gico colocar entre os efeitos de atividade
também o efeito de compatibilidade (incompatibilidade) das tarefas.
Uma possivel variante curta de nome seria: o efeito de interferéncia das
tarefas. Poderia parecer que o trabalho ativo, com o material acoplado
a orientacdo mnemonica, deveria dar sempre uma superioridade
significativa da memorizacdo voluntaria sobre a involuntaria.
Entretanto P. I. Zinchenko descobriu as condic6es nas quais o ativismo
cognitivo ndo ajuda e sim atrapalha a memorizacao voluntaria. Isto
acontece quando a atividade do estagiario ganha um caréater bifurcado,
pois a acao cognitiva ainda nao foi assimilada tao bem que possa servir
de forma de memorizacao, e ela em esséncia se torna um impedimento
para a memorizacdo. Por exemplo, nos alunos da II classe, aos quais
foi proposto, para a memorizacdo de palavras, inventar outras, a
invencao de palavras atuava como acdo independente e ndo podia ser
uma forma de memorizagio voluntaria. Os alunos eram “obrigados a
realizar simultaneamente duas acGes: inventar e memorizar palavras”
(Zinchenko, 1961, p.279). Nestas condi¢6es a memorizacao involuntaria
resultava mais produtiva. Deve-se notar que este efeito tem a relagcdo
mais direta com o problema da eficiéncia e nao eficiéncia da aplicacao
de estratégias, desenvolvido nas investigagoes mais posteriores de
desenvolvimento da memoria em criancas inspiradas por John Flavell.*

Muito antes dessas investigacoes P. I. Zinchenko ja demonstrara,
primeiro, a diferente eficiéncia das acoes intelectuais como formas de
memorizacao voluntaria (isto é, estratégias), e, segundo, uma heterocronia
(uma diferenca de tempo) de sua preparagdo para se tornarem essas
formas, isto é, que para cada acao intelectual ha o seu limite etario a partir
do qual ela é capaz de ajudar e ndo atrapalhar a memorizacao voluntaria.
Acima, ja foi escrito que esses fatos serviram para P. I. Zinchenko de base
para uma série inteira de recomendacGes pedagogicas.

O efeito de motivacdo (se mantidos os termos de A. N.
Leontiev, seria mais exato dizer do efeito do motivo) estudado por

* (mais detalhes em: Mesheriakov, 2013).
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P. I. Zinchenko expressava-se em particular em que os pré-escolares
tinham uma produtividade da memorizag¢ao superior no caso de motivo
de jogos, enquanto que o motivo educacional nao tinha para eles forca
incentivadora suficiente; ao passo que para os escolares, ao contrario,
mais eficaz era o motivo educacional, mas nao para todas as tarefas,
0 que permitia dizer de uma interacdo entre motivo e tarefa. Deste
modo, como resultado da analise dos numerosos efeitos mnemonicos,
investigados no ambito da abordagem da atividade e nos paradigmas
mais posteriores da psicologia cognitiva, pode-se apresentar o seguinte
esquema de classificacio dos efeitos mnemonicos:

Esquema classificatério dos efeitos mnemonicos, cujo estudo esta
relacionado a abordagem da atividade.

4. Efeitos
1. Efeito de 3. Efeito de de 5. Efeito de
profundidade | , ... .| inclusivi- | estruturae | interferéncia
(de nivel) de - dadeede | atividade das tarefas
ativismo . . .
processa- materialna | incluindo | mpeménicae | 6. Efeito de
mento atividade | o efeito de | cognitiva (efeito | motivagdo
geracao de incompa-
- s Efeitos de lugar do tibilidade das
Efeitos dg medlagao da material na estrutura da tarefas)
atividade -
atividade
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CAPITULO IV
L. I. BOZHOVICH: VIDA, PENSAMENTO E OBRA
Albertina Mitjans Martinez

A psicologia russa foi um dos sistemas de pensamento mais
significativos da Psicologia no século XX. Apesar de caracterizar-
se, essencialmente, pela influéncia da filosofia marxista e pela
significacio dada a cultura na constituicio da psique humana,
produziu ideias muito diversas, criativas e polémicas que, nos seus
desdobramentos e desenvolvimentos atuais, contribuem para o avanc¢o
na compreensao da complexidade da psique humana. Por um conjunto
de razoes, analisadas em diferentes angulos e por diversos autores, o
conhecimento e divulgacdo da Psicologia russa nos Estados Unidos, e
em consequéncia, em muitos paises latino-americanos, como o Brasil,
tem sido relativamente limitada e associada a uns poucos autores como
L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev e A. R. Luria.

O objetivo do presente capitulo é apresentar alguns aspectos
essenciais da vida e da obra de L. I. Bozhovich, expoente da
psicologia soviética, mas pouco conhecida em nosso meio e que tem
contribuido significativamente, com a perspectiva histérico-cultural do
desenvolvimento humano para a compreensao das necessidades, da
motivacao e da formagao da personalidade como processos complexos.

Inicialmente, serdo apresentados alguns elementos biograficos e
do contexto sociopolitico em que viveu que, como veremos, contribuem
paracompreender seusinteresses de pesquisaesuaproducaotedrica. Em
relacdo ao seu pensamento, dois aspectos merecem especial destaque:
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seus trabalhos sobre a formacdo das necessidades e dos motivos
especificamente humanos, nos quais critica fundamentadamente
as posicoes defendidas por A. N. Leontiev, e a elaboracdo de uma
concepcao geral da personalidade e de sua formacao.

Bozhovich afirma que a personalidade como sistema corresponde
a um determinado nivel de desenvolvimento psiquico, que comeca
a surgir desde os primeiros anos de vida. Tal nivel caracteriza-se pela
autopercepcao do homem de ser um todo unico, diferente dos outros,
pela existéncia de opinides, atitudes, exigéncias e valoracoes morais
proprias, assim como pela sua atividade, ou seja, a capacidade do homem
de transformar a realidade e a se transformar, conforme seus objetivos.
Com base em suas proprias investigagoes e nas de seus colaboradores,
a pesquisadora delineia as regularidades e etapas do desenvolvimento
da personalidade desde o primeiro ano de vida até a juventude, dando
énfase ao seu carater ativo a medida que vai sendo formada. Na sua
caracterizacdo da formacao da personalidade, utiliza os conceitos de
vivéncia e de situacdo social do desenvolvimento, ja definidos por
Vygotsky, no entanto, vai além desse teérico, criticando seu reducionismo
cognitivo na compreensao do primeiro conceito aqui mencionado.

Em diferentes momentos do capitulo as articulacoes que
Bozhovich fez entre Psicologia e Educacao serao evidenciadas, assim
como os importantes desdobramentos de suas ideias para a pratica
educativa. Também serao apresentadas algumas reflexdes sobre suas
concepcoes metodoldgicas para o estudo das necessidades, dos motivos
e da personalidade e as formas concretas que estas tomaram nas
pesquisas realizadas por ela e seus colaboradores.

VIDA E CONTEXTO

Lidia Ilinitchna Bozhovich nasceu em outubro de 1908 em
Kursk, e morreu em julho de 1981. Seus restos descansam em um
pequeno nicho no cemitério da cidade de Donskoi. Durante sua época
de estudante no Instituto Lenine de Moscou, realizou sua primeira
pesquisa experimental sobre psicologia de imitacdo sob a direcao
de L. S. Vygotsky. Posteriormente, trabalhou em um Sanatério de
Psiconeurologia e mais tarde no Departamento de Psicologia da Academia
de Educagio Comunista, dirigido por Vygotsky. Nos anos 1930, trabalhou
formalmente em Poltrava e passou a integrar o chamado Grupo de Jarkov,
trabalhando como pesquisadora na Divisdo de Psicologia da Academia
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Psiconeurolégica de Jarkov em colaboracdo com A. N. Leontiev, A. R.
Luria, A. V. Zaporozhets, E. P. I. Zinchenko (Chudnovsky, 2009).

Em 1939 defendeu sua tese de doutorado, na qual, de forma
interessante, concluiu que a assimilagdo do conhecimento por parte
do aluno esti significativamente condicionada pela mediagdo da
personalidade. Essa ideia tornou-se um importante foco de seu trabalho
académico (Chudnovsky, 2009).

Durante a segunda guerra mundial administrou uma divisao
de terapia ocupacional em um hospital de evacuacdo na cidade de
Kyshtym. Em 1944, comecou suas atividades no Instituto de Psicologia
da Academia de Ciéncias Pedagogicas da Unido Soviética onde, durante
30 anos, dirigiu o Laboratério dedicado ao estudo da formacdo da
Personalidade criado por ela. L. I. Bozhovich foi condecorada com
duas medalhas: a medalha pela “Vitéria sob a Alemanha” e a medalha
pelo “Valioso Labor durante a Grande Guerra Patria”, assim como
com a distingdo de Educadora de Alto Nivel. Em 1967, obteve o grau
de Doutora em Ciéncias Pedagogicas' e em 1968 adquiriu o titulo de
Professora? (Chudnovsky, 2009).

Foto — Lidia I. Bozhovich.

A 1\_

Fonte: http://pinme.ru/u/kotja/virtualnyiy-psiholog/.

' Existe uma diferenca em relaco ao Doutorado, sendo que o Doutorado em
Ciéncias corresponde a um nivel muito superior ao Doutorado ou PhD comum,
e implica a defesa de uma tese que expressa o conjunto da obra cientifica do
autor, que deve indicar uma linha prépria de pesquisa cientifica.

2 Maior nivel da carreira docente na Unido Soviética.

Lidia I. Bozhovich: vida, pensamento e obra ® 167



Bozhovich caracterizou-se pela sua persisténcia, sua vontade e
forca na defesa de suas opinides e convicgoes, inclusive em situacoes
que a colocavam em risco devido as condigOes politicas em que viveu.
Era reconhecida pelos seus colegas como uma pessoa entusiasmada, de
bom humor e com um interesse excepcionalmente forte no trabalho de
investigacao. Grande polemista, porém flexivel e aberta a critica, gerou
no seu laboratério um espaco de discussao franca, de critica e autocritica,
de respeito e incentivo a novas ideias, o que contribuiu decisivamente
para a produtividade de seus integrantes e para o desenvolvimento de
novas linhas de pesquisa3 (Chudnovsky, 2009; Robbins, 2004).

Bozhovich desenvolveu seu trabalho cientifico em um contexto
sociopolitico caracterizado, entre outros elementos, pelo dominio de
uma concep¢ao mecanicista da filosofia marxista, pela énfase no coletivo
em detrimento do individual, pela influéncia do Partido Comunista
no desenvolvimento da ciéncia e pela prioridade dada pelo estado a
educacao, especialmente a escolarizacdo. Do meu ponto de vista, esse
contexto influiu de diferentes formas em sua producio cientifica.

A importancia conferida na época a Educacio é um importante
elemento para compreender os interesses investigativos de Bozhovich e sua
convic¢ao de que a Psicologia podia e devia contribuir para a compreensao
e a otimizacdo dos processos educativos. No Prefacio ao livro Estudo das
motivacoes da conduta de criancgas e adolescentes, organizado por ela, faz
referéncia explicita aos materiais do XXIV Congresso do Partido Comunista
da Uniao Soviética nos quais salienta que “o comunismo nao é possivel se
nao conta com um alto nivel cultural, com a instrucao, a consciéncia social
e a maturidade dos individuos#’ e fundamenta que, um dos problemas
psicologicos essenciais para que possam ser atingidos os objetivos da
educacao tracados nesse Congresso “[...] € o problema da formagio das
necessidades e motiva¢6es humanas como fatores de primeira ordem que
estimulam o individuo nas suas atividades” (Bozhovich, 1972, p.5).

Seu interesse pela contribui¢io da Psicologia para a Educacao
Se expressou em sua obra e no trabalho de seu laboratorio. No seu livro
mais relevante, intitulado A personalidade e sua formagdo na idade

® Dentre os colaboradores mais destacados de Bozhovich encontravam-se:
M. S. Neimark; V. E. Chudnovsky; L. I. Slavina; L. V. Blagonadezhina; N. G.
Morozova; T. E. Konnikova; T. V. Endovitskaia.

*Materiais do XXIV Congresso do PCUS, M. Politizdat, 1971, p.3.
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infantil — investigacoes psicologicas (Bozhovich, 1981), estruturado em
trés partes, dedica a primeira delas a analise das pesquisas psicolégicas
da personalidade e sua importancia para a pedagogia. Interessante
salientar que o primeiro capitulo do livro ¢ intitulado: Os problemas
atuais da educacado e o lugar da psicologia na sua solucgdo. Nele, apos
uma analise aprofundada do tema, a autora identifica trés grupos de
problemas nos quais considera necessario focar a atencio da psicologia
infantil e pedagbgica, sendo eles:

» AsquestGes vinculadas a elaboracgio do contetido do processo
educativo e de sua distribuicdo nos diferentes periodos
evolutivos, para o que se faz necessaria a caracterizacio
psicolégica da crianca segundo suaidade e suas possibilidades
evolutivas.

« As questOoes direcionadas ao esclarecimento das leis
psicologicas do processo de formacdo da personalidade
infantil e a anélise das forcas motoras de sua formacao por
constituirem a base cientifica da elaboracao de principios
gerais e métodos especificos para a educacao.

e A elaboracio de vias e métodos de estudo das
particularidades individuais dos alunos e a revelacdo dos
progressos qualitativos que tém lugar no desenvolvimento
da personalidade da crianca sob a influéncia da educacio.

Foto — A. Leontiev, L. Bozhovich e A. Zaprorozhets — 1930.
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Fonte: http://anleontiev.smysl.ru/b_ocherk.htm#12.
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No entanto, Bozhovich (1981, p.23) analisa criticamente que,
para contribuir com a solugdo das crescentes necessidades da teoria e da
pratica da educacao a Psicologia “deve resolver alguns problemas de seu
proprio desenvolvimento e se elevar a um nivel cientifico metodolégico
superior”. Assim, a educagdo e seus problemas constituem, para
Bozhovich, forgas motoras do desenvolvimento da Psicologia como
ciéncia. Ela confere a pratica pedagdgica um importante lugar na
producao cientifica quando afirma que: “A pratica pedagbgica e cotidiana
atua como aquela realidade que introduz as corregdes necessarias na
formulac¢ao dos problemas psicoldgicos e na propria investigagao e suas
conclusoes” (Bozhovich, 1981, p.3).

Entre os temas que lhe interessou tratar, com base em sua
concepcao sobre as contribui¢es da Psicologia para a educagio e da
necessidade do desenvolvimento da Psicologia como ciéncia, destacam-
se essencialmente os relacionados ao individuo, mesmo que nunca tenha
deixado de considerar e de estudar o papel dos contextos socioculturais
na sua constituicao. Do meu ponto de vista, seu interesse pela formagao
da personalidade, pelo papel da vontade e da autodeterminacio no
comportamento, assim como pelos mecanismos, mediante os quais
condicbes externas similares produziam “efeitos” diferentes em
criancas diferentes, entre outros temas, nao tém apenas um carater
tedrico e pratico, mas refletem sua concepc¢ao de mundo, sua condicao
de pessoa ativa e autodeterminada em relacao ao seu proprio contexto.
V. E. Chudnovsky, um dos seus principais colaboradores, fez uma
interessante consideracdo ao respeito, ao dizer:

As contradigoes da época socialista e os defeitos de um sistema
educacional que pretendia formar as pessoas com a psicologia de ser
uma “pega” na maquina do estado, foram fonte de grande angustia
para ela. Lidia Ilinitchina trabalhou pela “soberania” da personalidade,
e ela mesma foi uma personalidade soberana, servindo em favor da
consciéncia e da justica (Chudnovsky, 2009, p.6).

ASPECTOS PRINCIPAIS DA SUA OBRA

L. I. Bozhovich teve uma ampla e importante produgao cientifica,
entretanto pouco divulgada e conhecida no ocidente.5 Suas mais

53X A0 . oz ~ . ~
A anélise das minhas hipoteses sobre as razoes desta situagdo escapam aos
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significativas contribui¢cbes para a perspectiva histdrico-cultural do
desenvolvimento humano se referem aos temas das necessidades, da
motivacao, da vontade, dos sentimentos e especialmente da personalidade
e sua formacdo. Na nota a edicdo cubana de seu livro intitulado A
personalidade e sua formacdo na idade infantil, a autora claramente
define o foco principal de seu interesse cientifico. Reconhecendo os
aportes de Vygotsky em relacdo a compreensao do desenvolvimento dos

processos cognitivos especificamente humanos, afirma:

Nos tentamos estudar essas mesmas regularidades do desenvolvimento
na esfera afetiva e das necessidades do homem. Desejamos compreender
como se formam as necessidades especificamente humanas, as aspiragoes,
os desejos; como surgem sistemas funcionais tdo complexos como o sistema
dos sentimentos humanos; desejamos compreender como os objetivos que
o homem conscientemente define adquirem for¢a impulsora e lhe permitem
conseguir dominio sobre si mesmo e sobre o meio (Bozhovich, 1981, p.1).

L. I. Bozhovich nao foi uma simples continuadora de Vygotsky.
Com originalidade, ela desenvolveu uma direcao de pesquisas e de
producao teoérica que Vygotsky ndo conseguiu elaborar (Gonzalez Rey,
2013; Robbins, 2004). No conjunto de sua producao, tratarei neste
capitulo do que considero serem suas contribui¢oes fundamentais.

SOBRE AS NECESSIDADES E A MOTIVACAO.

Bozhovich (1972) interessou-se pelo estudo das leis do processo
de formacao das necessidades, especialmente as condicbes pelas quais
as necessidades primérias se transformam em necessidades superiores,
especificamente humanas. Ela fez uma critica a forma com que, na
Psicologia, tinha sido tratado o desenvolvimento das necessidades,
onde o foco estava no seu incremento quantitativo e na aparicao das
necessidades espirituais, porém “sem analisar realmente o mecanismo
psicoldgico de sua apari¢ao” (Bozhovich, 1972, p.18).

objetivos do presente capitulo. Elas se relacionam, fundamentalmente, com
as causas da insuficiente divulgacao de sua obra durante muitos anos na
propria Unido Soviética, como os focos de interesse dominantes na psicologia
norte-americana e com a forma em que se tinha configurado a psicologia da
Personalidade nos Estados Unidos.
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Mesmo reconhecendo que o processo de desenvolvimento
das necessidades estava ainda por descobrir e estudar, as pesquisas
realizadas por Bozhovich e seus colaboradores lhe permitiram delinear
as seguintes consideracoes:

1.

O desenvolvimento das necessidades se relaciona com as
mudancgas na situacao de vida da crianca, no sistema de relagoes
com os que estdo a sua volta. A crianca apenas experimenta
bem-estar emocional quando é capaz de responder as exigéncias
que lhe sao colocadas e é esse fator que gera as necessidades
especificas para cada momento da vida. As necessidades
do adulto também sofrem mudancas ao se modificar seu
modo de vida e ao mudar ele mesmo sua experiéncia, seus
conhecimentos, o nivel da sua evolugio psiquica.

No processo de desenvolvimento na crian¢a surgem novas
necessidades com base na aquisicdio de novas formas de
conduta e acdo, ao assimilar os elementos da cultura. Vale a
pena salientar que, este aspecto coincide com a explicacdo dada
por A. N. Leontiev sobre o surgimento das necessidades, porém
Bozhovich reconhece explicitamente que essa via nao abrange
todas as possibilidades do surgimento das necessidades e que
Leontiev nao revela os mecanismos de sua evolucao.
Paralelamente a ampliacdo do conjunto de necessidades e ao
surgimento de outras novas, cada necessidade evolui, desde
suas formas mais elementares até as formas mais complexas
e diversas.

Existem mudancas evolutivas nas relacoes reciprocas entre
necessidades e motivos. Trata-se de mudancas produzidas com
a idade tanto nas necessidades principais, dominantes, quanto
na sua hierarquizacao, o que implica uma evolucao da estrutura
da esfera das motivacoes da crianca (Bozhovich, 1972).

Foi objeto de interesse especial de Bozhovich (1972, p.37) a “[...]
analise do mecanismo psicologico do desenvolvimento que se produz

dentro de uma mesma necessidade e de sua transformacao em formas
qualitativamente novas”. Como resultado do processo de pesquisa e de
elaboracdo tedrica sobre a aparicao das necessidades especificamente
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humanas, ela chegou a formulacdo de que sdo as necessidades de
impressoes novas, surgidas no transito do recém-nascido ao lactente,
a via inicial da aparicao das necessidades especificamente humanas.
Segundo a autora, diferentemente da satisfacdo das necessidades
biolbgicas, que apenas trazem tranquilidade e sossego, a satisfagio
das necessidades de impressbes exteriores se produz por meio de
processos em que a satisfacao, longe de representar um momento de
éxtase e finalizacglo, representa uma qualidade que mantém a tensao do
processo vivido, gerando estados emocionais como euforia, curiosidade
e interesse, processos emocionais decisivos para o desenvolvimento das
necessidades. Ela afirma:

Inicialmente a necessidade de novas impressoes é, portanto,
uma necessidade puramente organica, que muito cedo (antes do
que as demais necessidades organicas) comeca a adquirir certas
particularidades especificas, proprias das necessidades espirituais
do homem [...]. Em primeiro lugar a satisfacdo desta necessidade,
que no inicio provoca apenas sossego (igual a satisfacdo de outras
necessidades organicas), vai unida, com o passar do tempo, a emocoes
positivas claramente manifestas. Isso significa que existe uma
tendéncia a consecuc¢ao de algo e nao a liberacgio de algo que impede a
existéncia normal do organismo [...]. Em segundo lugar, a necessidade
de novas impressoes se converte em algo insacidvel: a medida que
mais impressoes recebe a criancga, mais se manifesta nela a reacao de
se concentrar e maiores sdo as emocgdes positivas que apenas o cansago
é capaz de fazer desaparecer (Bozhovich, 1972, p.40-41).°

E mais na frente conclui:

Na realidade é precisamente aqui (se referindo a acdo da crianca para
prolongar ou intensificar as emocdes positivas, esclarecimento nosso)
onde surge uma forma qualitativamente nova da necessidade (sua
forma psiquica), quando o individuo se vé estimulado a acdo, nao pela
necessidade ou falta de algo, mas pela procura de uma nova sensagio —

° Intencionalmente, utilizaremos, em alguns momentos do presente capitulo,
citacOes textuais relativamente extensas com o objetivo de que o leitor se
familiarize com a forma clara e assertiva utilizada por Bozhovich para expor
suas ideias.
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a obtencdo ou realizacdo de algo. E assim como surge, no processo da
satisfacdo de quase toda necessidade primaria, orgénica, sua nova forma
psiquica (Bozhovich, 1972, p.41-42).

Considero importante fazer referéncia a diferenca da concepgao
sustentada por Bozhovich da posicdo defendida por Vygotsky, o
qual considerava a necessidade de comunicacdo como priméaria e
constitutiva da base para a formagido das necessidades superiores.
Bozhovich, sem desconsiderar a importancia da necessidade de
comunicacdo, mostra como esta se constroi sobre a base danecessidade
de novas impressoes e ndo sobre aquelas organicas de alimento, calor,
movimento etc. Para ela, a necessidade de comunicacao com o adulto
gera emocionalidade positiva e, consequentemente, estimula a acdo
da crianca, surgindo precisamente por ser o adulto quem satisfaz a
necessidade de novas impressoes da crianca, ao coloca-la em contato
com os diferentes objetos culturais que satisfacam essa necessidade e
a transformam em outras novas.

Foto — Livro titulado Estudo das motivacoes da
conduta das criancas e adolescentes.

ESTUDIO DE

LAS MOTIVACIONES DE
LA CONDUCTA DE
LOS NINOS Y
ADOLESCENTES

4Py

L. 1. Bozhavich
L. V. Blagonadiezhina

Fonte: Foto de capa da obra publicada pela editora cubana Pueblo y Educaci6n.
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Outra via de desenvolvimento das necessidades e das motivacoes
propriamente humanas estudada por Bozhovich (1972, p.43-44) esta
relacionada com a participagao da consciéncia no surgimento de novos
motivos. A autora prestou especial aten¢do ao “como os objetivos
que conscientemente se coloca o individuo, as inten¢des e resolucoes
adotadas por ele adquirem um valor estimulante, isto é, passam a ser
motivos da sua conduta” e se dedicou ao estudo das intencoes como
estimulos da conduta especificamente humanos.

Mostrou como o individuo pode atuar contra uma necessidade
imediata a partir de sua inten¢do, mediante a formulacio consciente
de uma finalidade que lhe permite superar todas as necessidades que
impediriam sua consecucao. Neste sentido afirma:

A intenc@o é um complexo ato de conduta, indireto pela sua estrutura
interna, que incita ao individuo a obtencao de um fim desprovido de
sua propria forga estimulante. Este fim é um necessario elo mediato
cuja realizacdo é indispensavel para satisfazer a necessidade imediata
ja existente no sujeito. Por exemplo, a crianca quer obter boas notas nos
seus estudos, porém, na realidade, ndo tem muitos desejos de estudar,
entdo decide preparar de forma sistematica o dever de casa ou utilizar
umas 3 ou 4 horas ao dia e assim sucessivamente. Outro exemplo: a
crianca decide fazer o dever de casa logo apds o retorno da escola para
assim ficar com tempo livre para ir ao cinema ou assistir a televisao [...].
Aintencgdo surge, pois, sobre a base de uma necessidade que nao pode ser
satisfeita imediatamente, porém que se nutre de sua for¢a estimulante
(Bozhovich, 1972, p.44-45).

Conceitualizando as intencGes e seu papel no comportamento, a
autora declara:

As intengbes sdo o resultado da mediatizagdo das necessidades pela
consciéncia do individuo e atuam para ele como meios de apropriacio e
regulacao das suas necessidades e da sua conduta. O individuo, movido
por uma intencdo, pode atuar livremente, orientando sua conduta e
sua atividade na dire¢do da obtencdo de um propdsito determinado
(Bozhovich, 1972, p.45).
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No seu Laboratério foram realizados interessantes estudos
que evidenciaram a forma com que as intengdes se constroem e
funcionam, tendo em vista os diferentes momentos do desenvolvimento
ontogenético e, especialmente, em quais condi¢oes sdo mais efetivas na
regulacdo do comportamento.

Assim, em relacdo ao processo de desenvolvimento das
necessidades na ontogénese, conclui:

Na ontogénese as necessidades do individuo se modificam nao s6 pelo
seu contetido e sua dindmica, mas também pela sua estrutura. Nelas
intervém a consciéncia e comecam atuar por meio de fins conscientes
adotando a forma de propoésitos e determinagées. Nestes casos, temos
a ver ndo mais com as necessidades, mas com suas novas formagoes
funcionais, um tipo de unidade indissolivel da necessidade e da
consciéncia, do afeto e do intelecto. Isto permite, a nosso modo de ver,
considerar o processo do desenvolvimento das forcas estimulantes da
conduta humana como processo de conversao das necessidades naturais
nas suas formas mediatizadas, proprias s6 do homem na qualidade de
ser social (Bozhovich, 1972, p.48).

Junto ao seu interesse na génese e formacao das necessidades
especificamente humanas, Bozhovich dedicou particular atencdo ao
estudo dos motivos e da esfera motivacional da personalidade. Partiu
de uma analise aprofundada das pesquisas e concepgdes sobre os
motivos na época, reconhecendo os avancos no campo e também suas
lacunas e contradigcoes. Nesta direcao, referindo-se ao impacto das
investigacOes experimentais dos motivos, dirigidas por A. N. Leontiev e
A. V. Zaporozhets, afirma:

Estas investigagoes influenciaram muito no desenvolvimento posterior
da psicologia soviética. Teodrica e experimentalmente adquiriu
consisténcia o conceito de que para compreender a psique humana e
seu desenvolvimento tem uma importancia fundamental os motivos
que movem o individuo nas suas atividades. Em quase todos os campos
da investigacdo psicologica comecou a ser introduzido o principio
do “enfoque pessoal” [...]. No entanto o ponto chave dos psicdlogos
continuou sendo a funcdo do motivo, seu papel no comportamento e
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nas atividades do individuo e ndo na proépria esfera das motivagoes,
com suas caracteristicas psicolégicas, sua estrutura, sua génese e
desenvolvimento (Bozhovich, 1972, p.27).

A partir deste posicionamento critico, a autora defende a
necessidade de estudar a esséncia e o desenvolvimento da esfera
motivacional, analisando a génese dos motivos, sua estruturacao e seu
desenvolvimento. Critica a consideragio de A. N. Leontiev de que o motivo
é o objeto que responde a uma determinada necessidade e que estimula
e dirige a atividade do individuo. Também critica, como ja mencionei,
a concep¢ao de Leontiev sobre o desenvolvimento das necessidades,
ja que ele defende que este se produz como resultado das mudancas
e ampliacoes que sofrem os objetos com os quais as necessidades se
satisfazem, ou seja, surgem novas necessidades mediante a assimilagio/
apropriacao dos objetos em que elas se cristalizam.

Bozhovich (1972, p.20) considera que uma nova necessidade
nio surge automaticamente como resultado da assimilacio de um
determinado objeto e coloca o exemplo evidente de que “uma crianca pode
aprender a ler bem, pode conhecer muitas obras literarias, porém nao
sentir a necessidade da leitura, nem de enriquecer seus conhecimentos”.

Nas pesquisas desenvolvidas em seu Laboratério entre 1945 e
1949 foi definido “provisoriamente, motivo (em qualidade de termo
de trabalho) como aquilo em nome do qual se efetua uma atividade,
diferentemente dos fins aos que a atividade vai encaminhada.”
(Bozhovich, 1972, p.29). Assim, foi utilizado um conceito de motivo
diferente do formulado por Leontiev que, como frisado por Bozhovich,
sempre se referia a um objeto da realidade. Sobre isto afirmou:

A definicio proposta por Leontiev era artificial demais e
consequentemente, nao se podia utilizar de forma adequada. Quando
tentdvamos conhecer quais necessidades concretas se cristalizam em
um “motivo” determinado, em outras palavras, o que esta por tras da
inclinacdo da crianca por um objeto determinado, encontravamo-nos
perante uma complexa combinac¢ao de necessidades, desejos e intengoes
da crianca, na qual dificilmente era possivel compreender onde estava
a finalidade e o proprio motivo da atividade. N6s qualificAivamos como
motivo tudo aquilo que incitava a atividade da crianca, inclusive a ado¢ao
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de uma resolucao, o sentido do dever e da necessidade, que muitas vezes
desempenham a func¢do de estimulos contrarios aos desejos imediatos
da crianca. Falando dos motivos que movimentam a atividade de
aprendizagem dos escolares, nos seguiremos chamando motivos a todos
os impulsores da dita atividade (Bozhovich, 1972, p.30).

O objetivo do trabalho do Laboratério neste periodo,
diferentemente da énfase dominante em estudar a influéncia dos
motivos na atividade ou no curso dos processos psiquicos, era estudar os
proprios motivos, sua génese e desenvolvimento, suas mudancas e sua
ampliacao no transito por diferentes idades. Foram escolhidos como foco
de estudo os motivos da atividade de aprendizagem, por considerar-se a
atividade de estudo como a dominante durante toda a vida escolar e pelo
valor conferido a este tipo de motivos nesta etapa do desenvolvimento
psiquico. Assim, o foco da pesquisa e da producio tedrica centrou-se no
carater das mudancas qualitativas do desenvolvimento dos motivos de
aprendizagem e dos fatores que as condicionam.

Os principais resultados das pesquisas realizadas apontaram que:

+ A atividade de estudo esti orientada por um sistema de
motivos diversos, sendo uns essenciais e outros secundarios,
subordinados de uma ou outra forma aos primeiros;

» A forga estimuladora do motivo varia segundo a idade e a
singularidade de cada criancga;

« Os motivos da aprendizagem podem ser divididos em duas
grandes categorias: os relacionados com o proprio contetido do
processo de aprendizagem (interesses cognitivos, necessidade
de atividade intelectual, necessidades de adquirir novas
capacidades e conhecimentos) e os que pertencem ao campo
das relacbes reciprocas da crianca com o meio ambiente
(necessidade de receber aprovacio, desejo de ocupar um lugar
nos seus sistemas de relacoes, etc.). Considera-se que ambas
as categorias de motivos sdo indispensaveis, nao apenas para
efetuar com sucesso o processo de aprendizagem, mas também
para qualquer outra atividade.

« Ambas as categorias de motivos tém funcoes diferentes.
Os motivos relacionados a propria atividade influenciam
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diretamente o sujeito, ajudando-lhe a superar as dificuldades
apresentadas em sua realizacdo. A outra categoria tem uma
funcdo completamente distinta: eles podem estimular a
atividade mediante objetivos conscientes ou determinacoes,
as vezes independentes da atitude que possa ter o sujeito em
relagdo a propria atividade.

+ Ambas as categorias de motivos possuem caracteristicas
especificas  relacionadas as diversas etapas do
desenvolvimento da crianca. A modificacio dos motivos
da aprendizagem responde a determinadas leis, segundo
a idade e as condicGes que contribuem a essa modificacgao.
Evidenciou-se como mudam os motivos sociais em relagao as
tarefas escolares no percurso da Educagio Bésica, em funcao
das mudancas da posicao social que a crianca e o adolescente
ocupam ao transitar pelos diferentes niveis escolares.
Mostraram-se também, as mudancas no desenvolvimento
dos interesses cognitivos, tanto em estabilidade, quanto em
contetido, assim como na sua intensificacdo a medida que
vao encontrando satisfacao.

A partir das pesquisas realizadas, Bozhovich concluiu
teoricamente, entre outros aspectos, que a génese de uma acio nasce da
necessidade e que o objeto de sua satisfacdo determina apenas o carater
e a orientacao da atividade. E exemplifica:

Por exemplo, a nota como motivo da aprendizagem pode representar a
necessidade da aprovacao do professor, a necessidade de estar ao nivel
da sua prépria autovalorizacdo, o desejo de conquistar a autoridade
dos colegas, o de facilitar o ingresso a universidade, ou enfim, muitas
outras necessidades mais. Evidencia-se com toda clareza que os objetos
externos podem estimular a atividade do individuo unicamente porque
respondem a uma necessidade que ele ja tem, ou porque sao capazes de
atualizar aquela que ele ja tinha satisfeito na sua experiéncia anterior
(Bozhovich, 1972, p.35).
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As pesquisas realizadas lhe permitiram considerar que a
evolucdo da estrutura da esfera motivacional acontece basicamente
em trés direcdes: a) a mudanca no contetido dos motivos dominantes
(em funcdo do momento de vida do individuo, por exemplo, na idade
pré-escolar o jogo, na idade escolar a aprendizagem, e na idade adulta
a atividade profissional, b) o aumento do papel das necessidades
indiretas, ou seja, dos motivos mediados pela consciéncia, e c) a maior
hierarquizacao e estabilidade do conjunto de motivos.

Para Bozhovich, como veremos no proéximo topico, o aspecto
central da personalidade é, sem davidas, a esfera motivacional, cuja
estrutura hierarquica predetermina a tendéncia da personalidade
“em funcao dos motivos que por seu contetido e estrutura tornam-se
dominantes” (Bozhovich, 1972, p.50).

SOBRE A FORMACAO DA PERSONALIDADE NA ONTOGENESE.

A formacao da personalidade na ontogénese, foco de seu livro
mais conhecido, foi um dos temas nos quais Bozhovich desenvolveu
um trabalho mais sistematico e criativo. Para a construcdo da sua
concepcao sobre a formacao da personalidade no percurso da histéria
de vida do individuo — desde o lactente até o jovem —, ela partiu de
um estudo aprofundado e critico das investigacGes e das concepcoes
sobre o desenvolvimento da personalidade na psicologia estrangeira e
na propria psicologia soviética.
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Foto — Capa do livro mais importante de L. Bozhovich
intitulado A personalidade e sua formacao na idade infantil.
A primeira é uma edicao russa, a segunda cubana.

IMNCHXOTOTHH

Fonte: http://www.labirint.ru/reviews/goods/162245/.

A primeira parte do livro, especialmente os capitulos intitulados
A luta pela psicologia concreta e o estudo integral da personalidade
e Estado das investigacoes da personalidade na psicologia
contemporanea, expressam a profundidade de sua analise dada a
relevancia e diversidade dos autores estudados — tanto estrangeiros,
quanto soviéticos — e pela profundidade das reflexoes realizadas por
ela, apontando contradicGes, lacunas e concepgdes a serem superadas.
A analise realizada lhe permitiu concluir que:

E necessério, com base nos fatos que ja se tém na psicologia e aqueles
alcancados recentemente, revelar as particularidades da interacdo das
criancas de diferentes idades com o meio circundante e compreender as
leis psicologicas da formagao da personalidade da crianga em cada idade.
Apenas esse enfoque genético, elaborado sobre o material experimental,
nos permitird compreender a personalidade como uma estrutura, que
surge no processo da vida e da atividade da crianca e consequentemente
descobrir sua esséncia psicoldgica (Bozhovich, 1981, p.115).
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A autora dedica o restante da obra a desenvolver suas ideias e
trabalhos em relacao as regularidades e as for¢as motoras da formacao
da personalidade em diferentes idades, essencialmente: a idade pré-
escolar, a idade escolar pequena, a idade escolar média, e a idade
escolar superior.”

Journal of Russian &
East European Psychology

A JOURNAL OF TRANSLATIONS JUN GUST 2004

L.I. Bozhovich
and the Psychology
of Personality

Gues! Edaor:

Dorotry Robbins
Coniral Missouri State Univarsiy

Fonte: http://www.4shared.com/web/preview/doc/4qK3miws.

Na sua concepgdo de personalidade Bozhovich retoma a ideia
de Vygotsky de integralidade e de organizacdo na compreensao da
vida psiquica, especialmente sua concepcao de sistema psicologico.
Ela reconhece que essa ideia tinha sido insuficientemente considerada
na investigacdo psicoldgica, que estava focada, essencialmente, na
compreensdo das funcdes psicologicas e ndo na sua integracdo em
sistemas com novas qualidades. Neste sentido, Gonzélez Rey (2013,
p-55) salienta que a ideia de Vygotsky da personalidade como sistema,

7 As diferentes etapas, na psicologia soviética, correspondem as seguintes
idades: Lactente: primeiro ano de vida. Idade temprana — primeiro a terceiro
ano de vida. Idade pré-escolar - quarto a sétimo ano de vida. Idade escolar
temprana — 7 a 11 anos. Idade escolar média: 11-12 a 13-14 anos (adolescéncia).
Idade escolar superior 14-18 anos.
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como forma de organizagao psicoldgica, foi um aspecto ignorado nas
interpretacoes de seu pensamento “dentro da psicologia ocidental e
foram também ignorados pela propria psicologia soviética, com excecao
de L. I. Bozhovich e seus colaboradores”.

Bozhovich (1981) considera a personalidade como um nivel
de desenvolvimento psiquico que se atinge no adulto, porém cujas
particularidades comecam a se formar muito cedo e se apresentam em
cada etapa do desenvolvimento de uma forma particular, afirmando:

Consideramos que o termo personalidade corresponde & pessoa que
tem atingido um nivel determinado de desenvolvimento psiquico. Este
nivel se caracteriza pelo fato de que no processo de autoconhecimento,
o homem comeca a se perceber e se vivenciar como um todo dnico,
diferente das outras pessoas e que se expressa no conceito de “eu”. Tal
nivel de desenvolvimento psiquico caracteriza-se também pela existéncia
no homem de opinides e atitudes proprias, de exigéncias e valoracoes
morais proprias, que o fazem relativamente estavel e independente
das influéncias do meio, diferentes de suas proprias convicgdes. Uma
caracteristica essencial da personalidade é sua atividade. O homem
nesse nivel de desenvolvimento é capaz de influenciar conscientemente
na realidade circundante, transformé-la e se transformar a si mesmo
conforme seus objetivos. Em outras palavras, em nossa opiniao, o
homem que constitui uma personalidade, possui um nivel tal de
desenvolvimento psiquico que lhe permite direcionar sua propria
conduta e atividade, e em certa medida, seu préprio desenvolvimento
psiquico (Bozhovich, 1981, p.1).8

Bozhovich (1981, p.115) considerou essencial, para a
compreensdo do processo de desenvolvimento, elucidar a forma
que nele participam tanto as influéncias do meio, quanto o préprio
individuo, e resgata o conceito de situacao social do desenvolvimento,

* Importante esclarecer aqui, que na concepcio de personalidade de Bozhovich
aparecem misturadas duas categorias que sao claramente diferenciadas em
uma compreensao posterior e mais complexa do funcionamento psicologico
humano: as categorias personalidade e sujeito. Estas categorias pertencem a
Teoria da Subjetividade que em uma perspectiva histérico-cultural tem sido
desenvolvida por Gonzélez Rey (1997, 2003, 2004, 2005) quem nos anos 1970
trabalhou no Laboratério de Bozhovich.
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formulado por Vygotsky, considerando-o essencial para a compreensao
do desenvolvimento como processo complexo que exige a “analise ndo
apenas das condicoes objetivas que influenciam a crianca, mas também
das particularidades ja formadas da sua psique através das quais se
refrata a influéncia destas condicoes”.

Ao se referir ao conceito de situacio social do desenvolvimento,
formulado por Vygotsky, pontua:

Por este termo designou aquela combinacao especial dos processos
internos e das condicgbes externas, que é tipica em cada etapa e que
também condiciona a dinamica do desenvolvimento psiquico durante
o correspondente periodo evolutivo e as novas formagdes psicolégicas,
qualitativamente peculiares, que surgem ao final do dito periodo
(Bozhovich, 1981, p.123).

Assume este conceito como importante para seus estudos
sobre o desenvolvimento da personalidade na ontogénese, na medida
em que permite analisar, ndo apenas as condigbes externas, mas os
processos internos que possibilitam compreender de que forma as
primeiras se constituem ou nio em fontes reais de desenvolvimento.
Isto supGe a retomada também por parte da autora, de outro conceito
de Vygotsky, relativamente pouco desenvolvido: o conceito de vivéncia
(perizhivanie) que para o autor constitui a “unidade” da situacgio social
do desenvolvimento.

Avivéncia, segundo Vygotsky, éuma unidade na qual estdo representados
em um todo indivisivel, por uma parte o meio, isto é, o experimentado
pela crianca e, por outro, o que a prépria crianga aporta a essa vivéncia e
que esta determinado pelo nivel ja alcangado pela crianga anteriormente
(Bozhovich, 1981, p.123).

O conceito de vivéncia, na época, evidenciava-se como um conceito
de grande utilidade para a compreensao do carater nao imediato e nao
mecanico das influéncias externas no desenvolvimento da personalidade.
Sua importancia para a compreensdo do desenvolvimento estd dada,
porque permite analisar a forma com que a crianga, com base em seu nivel
de desenvolvimento e, especialmente, de suas necessidades, relaciona-se
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afetivamente com as influéncias do meio. Desta relacao vai depender a
influéncia real do meio no desenvolvimento.

Em termos mais atuais, utilizando a Teoria da Subjetividade de
Gonzalez Rey, poderiamos afirmar que a vivéncia aponta para a forma
com que o individuo subjetiviza a influéncia externa com a qual entra
em contato, processo complexo que pode ser melhor compreendido
mediante o valor heuristico que mostram as categorias sentido
subjetivo e configuracao subjetiva da agdo para a compreensao do
desenvolvimento da subjetividade.®

Apesar de Bozhovich valorizar o conceito de vivéncia e assumi-lo,
por considera-lo importante para a compreensao do desenvolvimento da
personalidade, ela critica, utilizando argumentos e resultados concretos,
ainterpretacio de Vygotsky de que o carater da vivéncia esta determinado
pela forma que a crianca interpreta, compreende ou toma consciéncia
da influéncia externa, em funcio do nivel de desenvolvimento de suas
generalizacGes. Ela considera ser essa uma interpretacio que expressa
um reducionismo intelectualista e coloca como reflexao:

Desta forma, foi como se Vygotsky fechasse o circulo de seu raciocinio.
Comecou por negar a interpretacio intelectual e atomistica da psique
da crianga, conceitualizou a vivéncia como um todo indivisivel, como a
“unidade” que permite compreender o carater da influéncia do meio
no percurso do desenvolvimento psiquico e depois fez depender essa
vivéncia do nivel das possibilidades intelectuais da crianga. E se o conceito
de vivéncia apresentado por ele (conceito da relacdo afetiva da crianca
com o meio) nos aproximou das verdadeiras causas do desenvolvimento
infantil, a procura posterior do elo que determina esse desenvolvimento,
procura que termina no conceito de generalizagdo, novamente nos fez
retornar a posigoes intelectualistas (Bozhovich, 1981, p.125).

Bozhovich considera essencial, para a compreensdo das
vivéncias, as necessidades da crianca. Para ela, o carater das vivéncias,
isto é, sua forga e contetdo, ndo estd em relacdo com a capacidade de
compreensao da crianca, mas com suas necessidades e possibilidades

° Essas categorias formam parte da Teoria da Subjetividade de Gonzalez
Rey e estdo sendo utilizadas para a compreensao de diferentes aspectos do
desenvolvimento da subjetividade.
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de satisfacdo. Para Bozhovich, as vivéncias expressam a estrutura da
esfera motivacional da crianca e por isso, ao se conhecerem as suas
necessidades e aspiragoes, assim como suas possibilidades de satisfacao
em funcio das influéncias do meio, pode-se predizer o carater das
vivéncias. Neste sentido, afirma:

Desta forma, as investigacoes efetuadas confirmam a ideia de que a
vivéncia reflete realmente o estado de satisfacdo do sujeito nas suas
relacbes muatuas com o meio social e cumpre assim na sua vida uma
fungdo extremadamente importante: informa-lhe em qual relacio
se encontra com esse meio e consequentemente orienta sua conduta,
estimulando-o para atuar na dire¢do que diminua ou elimine totalmente
o desacordo surgido (Bozhovich, 1981, p.133).

Além desta funcio adaptativa primaria da vivéncia, Bozhovich
visualiza nela outra funcdo extraordinariamente importante
relacionada ao seu papel no surgimento de novas necessidades que,
como ja apresentei em um tépico anterior, foi um campo essencial de
seu trabalho académico. Ela defende que:

Ha que ter em conta que as vivéncias, uma vez que se tém formado os
sistemas dos sentimentos, os afetos, os estados de Animo, comec¢am adquirir
importancia para o sujeito também por elas mesmas. Assim, uma crianc¢a
pode tentar sentir novamente algo ja experimentado e que lhe resultou
agradavel. Neste caso, a vivéncia do meio de orientagdo se transforma no
proprio objetivo e conduz ao surgimento de novas necessidades, isto é, a
necessidade da propria vivéncia (Bozhovich, 1981, p.133).

Na tentativa de aprofundar o entendimento das particularidades
das vivéncias e consequentemente das necessidades da crianca, em
articulacio com suas possibilidades objetivas de satisfacdo, Bozhovich
elabora dois conceitos importantes para a compreensao do que
considera como etapas do desenvolvimento da personalidade:

o conceito de posi¢ao social da crianca e o conceito de posi¢ao interna. O

primeiro se refere a posi¢ao que ocupa a crianga no sistema de relagoes
sociais no qual esta inserida, e o segundo se refere a “[...] atitude que a
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crianga adota perante a posi¢ao objetiva que ocupa na vida e perante a que
deseja ocupar em funcao de sua experiéncia, possibilidade, necessidades e
aspiracoes surgidas anteriormente” (Bozhovich, 1981, p.140).

ParaBozhovich, tantoacompreensdodaposi¢aosocialdacrianca
quanto da sua posicao interna sdo essenciais para a compreensao do
desenvolvimento da personalidade, ja4 que na complexa articulacdo de
ambas é que o desenvolvimento assume uma ou outra dire¢io. Estes
conceitos contribuem para a compreensao das formas indiretas e,
inclusive, contraditorias, das influéncias do meio no desenvolvimento
da personalidade.

Ela afirma:

As pesquisas das particularidades individuais do desenvolvimento das
criancas revelam que qualquer uma que sejam as influéncias do meio
ou as exigéncias colocadas por este, até que as mesmas nio entrem na
estrutura das necessidades préprias da crianca nao atuam como fatores
reais de seu desenvolvimento; a necessidade, pois, de cumprir uma ou
outra influéncia do meio somente surge na crian¢ga quando isso nao
apenas assegura sua posicao objetiva entre os que estdo na sua volta,
como também lhe permite a possibilidade de ocupar a posigdo que
aspira, isto é satisfazer sua posigao interna (Bozhovich, 1981, p.140).

E mais adiante conclui:

Fazendo um resumo de todo o apresentado, podemos chegar a seguinte
conclusao: pelas pesquisas de nosso laboratorio pode-se afirmar que a
formacdo da personalidade da crian¢a depende da correlagio entre o
lugar que ela ocupa no sistema das relacoes humanas acessiveis a ela
(e consequentemente, das correspondentes exigéncias que este lhe
coloca) por uma parte, e por outra, pelas particularidades psicolégicas
ja formadas como resultado da sua experiéncia anterior. Precisamente,
desta correlagdo surge a posicao interna da crianga, ou seja, o sistema
de suas necessidades e aspiracdes (representadas subjetivamente
nas vivéncias correspondentes) que, ao interpretar e mediatizar as
influéncias do meio, converte-se na for¢a motriz direta que desenvolve
nele novas qualidades psiquicas (Bozhovich, 1981, p.142).
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Utilizando as ideias e conceitos aqui mencionados, e apoiada em
um s6lido e criativo trabalho empirico, Bozhovich (1981) encontrou um
conjunto de regularidades na formacao da personalidade associadas
a etapas e idades que, por sua vez, relacionam-se com o processo de
escolarizacdo, mostrando que:

cada uma das idades escolares primaria, média e superior se diferenciam
umas de outras pela estrutura qualitativamente peculiar de suas
particularidades e o passo de uma a outra nao representa um processo
evolutivo, mas um salto dialético em direcdo a uma nova qualidade
(Bozhovich, 1981, p.118).

As mudancas que se apresentam no primeiro ano de vida, com
base nas necessidades de novas impressoes, o jogo infantil como um
dos espacos para o surgimento de novas necessidades na crianca e
as mudancas na situacao social do desenvolvimento, com o ingresso
da crianca na escola, foram estudados de maneira aprofundada.
Igualmente, foram objeto de amplas investigacoes e construcoes
tedricas, as mudancas nos interesses cognoscitivos, e na necessidade
de comunicacdo, assim como as mudangas na estrutura integral da
personalidade no transito da idade pequena a idade escolar superior.
Para cada uma das etapas, Bozhovich mostra a relacao entre a posicao
social que a crianca ocupa e sua posi¢ao interna, e afirma:

O exame detalhado de cada etapa do desenvolvimento evidencia que o
nucleo das mudancas da personalidade da crianga sdo as mudancas que
acontecem na esfera de seus afetos e necessidades [...] Além disso, cada
idade tem sua configuracao especifica de tendéncias motivacionais e um
carater especial da sua estrutura hierarquica (Bozhovich, 1981, p.361).

Em minha opinido, fazer corresponder etapas da formacio
da personalidade com idades e niveis de escolarizacdo pode parecer,
hoje, uma concepcao relativamente simplificada da complexidade do
desenvolvimento da personalidade. No entanto, é preciso considerar
que se transcorreram mais de 45 anos da elaboracgio de tal concepcao
e que a teoria da personalidade, na perspectiva historico-cultural, tem
tido um desenvolvimento importante nos dltimos anos, sendo que a
obra de Bozhovich contribuiu como um importante antecedente.
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A complexidade do desenvolvimento da personalidade analisada
hoje, com base no arcabouco conceitual da Teoria da Subjetividade
de Gonzilez Rey, considerando também a diversidade de formas de
insercdo das criangas no sistema escolar, de espacos sociais onde
elas simultaneamente estdo inseridas, assim como as mudancas nas
caracteristicas e exigéncias dos espacos sociais tradicionais, como a
familia e a escola, ndo permitiriam, hoje, fazer algumas afirmacoes que
foram adequadas em um momento histoérico e em uma sociedade na qual
o processo de escolarizacao e a vida das criancas e jovens se configuravam
de forma mais homogénea. No entanto, isto ndo implica que as colocacoes
de Bozhovich em relacdo aos mecanismos da formacao da personalidade
em func¢do do transito por etapas escolares, ndo constituam parte dos
mecanismos a serem considerados na formacao da personalidade.

Uma ideia central de Bozhovich que tem plena vigéncia e que
considero importante frisar é a grande importancia conferida ao
desenvolvimento atingido ela crianca no desenvolvimento da sua
personalidade. Ela afirmou:

Em realidade, no inicio, as particularidades e qualidades psiquicas
aparecem mediante a adaptacdo da crianca as exigéncias do meio.
Porém, tendo surgido desta forma, elas adquirem, mais tarde, uma
significacdo por si mesmas e, reciprocamente, comecam a determinar
o desenvolvimento posterior. Nesta etapa verdadeiramente humana do
desenvolvimento, a psique deixa de servir como “reagdo de orientagdo”,
deixa de ser uma grandiosa formacdo reativa surgida em resposta
as dificuldades de adaptacdo, e torna-se uma realidade especial que
constitui o contetido da vida da crianca. [...] Desta forma, no processo
de desenvolvimento, cria-se o proprio mundo interno da crianca, o qual
atua para ela como um “meio interno” particular, suficientemente real
para se converter em verdadeira fonte e fator de seu desenvolvimento
posterior (Bozhovich, 1981, p.363).

Mesmo que minha atencao tenha sido centrada nas contribuicées
de Bozhovich em relacao as necessidades, aos motivos e a formacao da
personalidade, por considerar esses aspectos relevantes em sua obra,
também outros temas de indiscutivel interesse foram investigados por
ela e seus colaboradores: as condi¢des em que os modelos morais podem
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ser efetivamente desenvolvidos, os mecanismos mediante os quais as
formas de conduta e de atividade da crianca podem se converter em
qualidades da sua personalidade, a formacao da autovalorizacao e das
aspiracoes, entre outros.

Sua obra tem importantes desdobramentos para a pratica
educativa, sendo o principal deles a rejeicao do carater intelectualista
da educacdo e a critica a ndo consideracio de formas de organizacao
das atividades que possam contribuir para o desenvolvimento da
personalidade dos educandos na direcdo desejada. Referindo-se ao
conjunto de pesquisas realizadas, expressa:

Os dados obtidos nestas pesquisas refutam o enfoque intelectualista
da educacdo, cujo método principal é o convencimento pela palavra, e
poem em relevo a impoténcia da organizacdo da atividade da crianca,
[...] testemunham, também, que a formagdo da personalidade da
crianca ndo pode ser realizada por meio da coag¢ao, mas que pressupoe,
em primeiro lugar, a organizacdo e a educacdo das necessidades e
aspiragoes. [...] permitem concluir que o estimulo, como método de
influéncia pedagogica, tem uma vantagem, sem dtividas, sobre o castigo,
que ao atuar contra a propria atividade da crianca, nao pode servir como
fator formador (Bozhovich, 1981, p.366).

Fiel a sua compreensao acerca da necessidade de que a Psicologia
contribua com a educacdo, Bozhovich reforca sua intencdo de vincular
os resultados das pesquisas realizadas, a elaboracido de programas
educativos e apresenta um conjunto de conclusbes gerais que podem
ser resumidas da seguinte forma:

» Ao concretizar os objetivos da educacdo por idades, nao
é conveniente se orientar na direcdo das particularidades
psicologicas isoladas, mas da estrutura integral da
personalidade nasua caracterizagao psicoldégica—moral, geral
e propria das criancas em cada periodo do desenvolvimento.

« O contetido do processo educacional em cada etapa deve ter
em conta as forgcas motoras do desenvolvimento da crianca,
especificas para essa etapa e as particularidades de sua
personalidade em formacao.
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« A solucio exitosa das tarefas educativas exige métodos
elaborados, considerando a especificidade das condigOes
e das leis da formacdo da personalidade das criancas nas
diferentes idades. Aqui, adquire uma importancia especial a
organizacao do coletivo infantil, que desempenha um papel
decisivo na formacao da orientacao social da crianca, assim
como de toda sua personalidade.

+ A interpretacio da inter-relacio entre a educacio e o
desenvolvimento da crianca, estabelecida sobre a base
da investigacdo, permite distinguir um dos -critérios
fundamentais pelo qual é possivel julgar o progresso das
criancas no curso do processo educativo: a aparicdo neles
da tendéncia estavel para atuar em conformidade com as
exigéncias da educacao em qualquer situacao e circunstancias
(Bozhovich, 1981, p.369).

Tomando em consideracdo a importancia das pesquisas
realizadas por Bozhovich e sua articulacdo com suas posigoes tedricas,
percebo como importante, para finalizar a apresentacio da sua obra,
fazer referéncia, brevemente, & sua posicdo sobre as estratégias
metodolobgicas utilizadas.

Bozhovich defendeu a utilizacao do método experimental no estudo
dos temas aos quais se dedicou. Ela reconheceu que o método experimental,
apesar de nao possibilitar estudar a complexidade dos problemas em foco,
se bem delineado, permite aproximar-se de sua esséncia. Defendeu que
as necessidades e os motivos ndo podem ser estudados apenas mediante
observacoes e criticou aqueles que consideravam o método experimental
inaceitavel para seu estudo. Valorizou a posicao de Lewin, de que qualquer
campo da vida psiquica pode ser submetido ao estudo experimental,
incluindo as necessidades, porém fez uma anélise critica da forma com que
ele conduzia os experimentos:

Ao estudar as necessidades do individuo, suas intengbes e vontade,
Lewin tentava “ignorar” a experiéncia que aquele ja tinha adquirido, as
peculiaridades da sua personalidade, as necessidades e inclinagbes que
ele j4 possuia. Organizava tensbes artificiais, criadas pelas condicoes
de laboratério e observava o desenvolvimento delas sem sair da
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situacdo experimental. Por isso, as necessidades que ele criava (“quase
necessidades”) estavam despojadas de um contetdo real, e Lewin se
dedicava a estudar unicamente suas qualidades dindmicas — a necessidade
deresolver as tensoes por elas criadas, o processo de saciedade, as operacoes
de substituicdo etc. Na realidade, todas as leis que ele estabeleceu nao sio
propriamente psicologicas; as “despojou” até reduzi-las a leis quase fisicas
(Bozhovich, 1972, p.24-25).

A partir dessa perspectiva critica, a autora apresenta sua
concepgao:

Nos, diferentemente da concepcao de Lewin, advogamos pelo enfoque
funcional do estudo experimental das necessidades e das motivagoes.
E necessario estudar as necessidades e os motivos reais, que se formam
ao longo da vida e no processo das atividades do homem, modela-los
no curso do experimento, para depois voltar a analise do papel que
desempenham no comportamento e nas atividades do individuo e
estabelecer sua func¢io dentro da formacao da personalidade. Para levar
a cabo esta empresa, ndo é nada facil encontrar e elaborar os métodos
experimentais adequados (Bozhovich, 1972, p.25).

Sua concepcao tedrica da personalidade como sistema, como uma
estrutura integral onde nao é possivel separar o processo ou qualidade
estudada, sem ter em conta a personalidade em seu conjunto, e sem
considerar a func¢ao do fené6meno estudado nas interacoes do individuo
com seu contexto, expressou-se nas suas escolhas metodologicas.
Nas pesquisas, foram utilizados diversos instrumentos: observacoes,
conversagles, entrevistas, biografias, composi¢es, questionarios e
também o método experimental. Bozhovich defendeu a utilizagdo do
método experimental no estudo da personalidade, tentando sempre
“modelar” a esséncia das condicOes reais em que se desenvolve a
atividade da crianca em oposi¢do a utilizacdo de experimentos de
carater artificial. Neste ponto, a autora seguiu a tradicdo inaugurada
por Vygotsky do “experimento natural”.

Particular interesse no estudo da personalidade teve a utilizacdo
do chamado experimento formativo, “isto é, o estudo da personalidade
da crianca no processo de sua educacgao ativa e dirigida.” (Bozhovich,
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1981, p.351). Assim, a utilizacdo do método experimental nao se limitava
a constatacglo das particularidades da personalidade ja formadas, mas
se tentava, por meio do método experimental, formar determinadas
particularidades buscando utilizar as condigdes e influéncias mais
adequadas. As principais particularidades e exigéncias do experimento
formativo sdo: a) é realizado nas condigOes reais da vida da crianca,
b) é necessério identificar indicadores pelos quais seja possivel avaliar
as mudancas na psique da crianga no percurso do experimento e c)
precisa-se organizar as influéncias pedagobgicas de tal forma, que seja
possivel acompanhar, de forma continua, seus efeitos sobre a formagao
do fendmeno psiquico que esta sendo estudado (Bozhovich, 1981).

A leitura da obra de Bozhovich evidencia sua preocupacao, tanto
com a realizacdo de pesquisas sblidas e fundamentadas, quanto com o
desenvolvimento de elaboracdes tedricas aprofundadas. Em relacdo aos
muitos autores que estudou, e aos especialistas com os quais trabalhou,
mostrou-se flexivel, respeitosa e simultaneamente reflexiva e critica.
Estas qualidades também se expressaram, de formas muito diversas,
na andlise do desenvolvimento de seu proprio trabalho. Sua modéstia
e honestidade em relacdo a um dos seus aportes tedricos essenciais,
a saber, a formacdo da personalidade, é expressado claramente na
seguinte reflexao:

A elaboragdo de uma concep¢ido geral da personalidade e de sua
formacdo ndo constituia para n6s um objetivo em si mesmo, porém
surgiu no percurso da investigacdo e se constituiu em uma condicio
indispensavel do desenvolvimento posterior da prépria investigagao.
A necessidade de explicar os fatos experimentais, suas contradicoes,
sinalizar as vias futuras e as tarefas da investigacdo exigiam um enfoque
cada vez mais aprofundado dos fatos e generalizacoes teéricas mais
amplas (Bozhovich, 1981, p.2).

O trabalho de Bozhovich ndo apenas tem significacdo pelo
desenvolvimento de conceitos e elaboragoes teéricas sobre temas de
indiscutivel vigéncia como os que tenho analisado ao longo do presente
capitulo, como também pelos delineamentos metodologicos utilizados,
pela amplitude e profundidade da analise da producao cientifica no seu
campo e pela forma firme, e também cuidadosa e aberta, de expor suas
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ideias e convicgoes cientificas. Sem duavida, Bozhovich constitui um
exemplo de cientista profundamente comprometida com a Psicologia e
com a Educacao, na sua época e na sua historia.
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CAPITULO V

VIDA, PENSAMENTO E OBRA DE LEONID A. VENGUER:
O TEORICO DAS CAPACIDADES COGNITIVAS DAS
CRIANCAS PRE-ESCOLARES

Roberto Valdés Puentes

Andréa Maturano Longarezi

Leonid A. Venguer (1925-1992) fez parte do grupo numeroso de
discipulos, seguidores e colaboradores vinculados a A. V. Zaporozhets
(1905-1981),' trabalhando por cerca de meio século, no campo da

" A. V. Zaporozhets (1905-1981) foi representante da primeira geracio de
tedricos que criaram e desenvolveram as bases do enfoque histérico-cultural
e um dos mais proximos colaboradores de L. S. Vigotski, junto a Lidia I.
Bozhovich, Natalia Morozova, R. E. Levina, L. Slavina, A. R. Luria, A. N.
Leontiev e D. Elkonin. Ao mesmo tempo, é considerado por alguns de seus
colegas, colaboradores e discipulos, um dos mais importantes expoentes da
psicologia infantil da antiga Unido Soviética. Na sua obra cientifica existem
varios conceitos-chave, cujo entrelagamento constitui o aparelho que sustenta
todo seu pensamento psicolégico e pedagogico. Suas principais atividades
estiveram vinculadas a direcdo do Instituto de Educacdo Pré-Escolar, a
docéncia universitaria, a pesquisa e a tarefa de divulgacio cientifica da obra
de Vigotski. No campo da pesquisa, destinou-se, em especial, ao estudo dos
seguintes temas: psicologia do desenvolvimento infantil e seus processos
mentais; os atos voluntarios; o valor da orientagdo da atividade na regulagio
do comportamento da crianca; a natureza da percepcao visual dos objetos; os
problemas da psicologia da atividade; o desenvolvimento da percepcdo e das
sensacoes; o desenvolvimento do pensamento e da atividade; a génese, funcgio
e estrutura dos processos emocionais na infancia; etc. Deixou uma extensa obra
investigativa que esta contida em aproximadamente 200 trabalhos cientificos,
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psicologia infantil e pré-escolar da ex-Unido Soviética. Ele, junto a V.
P. Zinchenko, N. N. Poddidkov, Ya. Neveroch, T. V. Endovitskaia, G.
H. Kisluk e A. G. Rizskaia fez contribuicbes importantes nesse campo
e passou a ser considerado o teérico das capacidades cognitivas das
criancas, bem como um dos principais representantes da terceira
geracao de seguidores da escola de Vigotski.?

Seus trabalhos continuam a ser indispensaveis para o estudo dos
aspectos fundamentais relacionados ao desenvolvimento psicoldgico
do individuo, sobretudo na idade infantil e pré-escolar, onde em muitos
casos deu continuidade as linhas de trabalho e aos projetos de A. V.
Zaporozhets. Vinculado a esse periodo da vida (infancia), Leonid A.
Venguer contribuiu com ideias originais associadas as etapas evolutivas
e a periodizacao do desenvolvimento psiquico e das capacidades
cognitivas; a analise da correlacdo entre ensino, desenvolvimento
psicologico e as particularidades funcionais da maduragao cerebral; aos
métodos psicoldgicos e cientificos para o estudo do desenvolvimento da
crianca; ao desenvolvimento intelectual, perceptivo e do pensamento,
etc. Em especial, destacam-se suas pesquisas sobre o desenvolvimento
da atividade objetal, dos movimentos e acoes, e da percepcio e formacao
das representacoes relacionadas as propriedades dos objetos.

Entretanto, da mesma maneira que tem acontecido com a de seu
principal mentor A. V. Zaparozhets (Puentes, 2013), a obra de Leonid A.
Venguer continua a ser pouco conhecida até hoje fora da ex-Uniao Soviética.
Salvo alguns textos traduzidos para o inglés e o espanhol,? a maior parte de

incluindo livros, capitulos de livros, artigos cientificos, relatorios de pesquisa e
palestras (Puentes, 2013).

* Segundo V. V. Davidov e Marta Shuare, a escola de Vigotski constitui uma
grande corrente cientifica da psicologia russa, composta por diferentes geracoes.
A primeira geracao esta integrada apenas por L. S. Vigotski. A segunda, pelos
seus alunos e colaboradores diretos A. Leontiev, A. Luria, D. Elkonin, A. V.
Zaporozhets, P. Ya. Galperin, L. Bozhdvich, N. Morozova, R. E. Levina, L. Slavina
etc. A terceira pelos discipulos dos alunos e colaboradores diretos (V. Davidov, N.
F. Talizina, L. A. Vénguer, A. Markova, M. Lisina, L. Obijova, V. Liudis, etc.). A
quarta pelos alunos e colaboradores dos membros da terceira geracao.

® Apenas alguns trabalhos de L. A. Venguer foram até o momento traduzidos
para outras linguas (inglés e espanhol). Talvez os primeiros textos surgidos fora
da Russia tenham sido publicados nos Estados Unidos em 1971. Trata-se da série
de artigos intitulados The rise of perceptual actions, Perceptual development
through mastery of object-oriented activity, perceptual development in the
context of productive activity, Several laws of perceptual development, The
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seus mais de duzentos escritos permanece ainda restrita a lingua originéria
na qual o acervo é volumoso, sobretudo o que fora publicado a partir da
década de 1980 em parceria com seu filho A. L. Venguer.+

No Brasil, mesmo com a auséncia absoluta de publicagoes de Venguer
em portugués e a limitada circulacdo de trabalhos seus em outra lingua,
cresce cada vez mais o nimero de pesquisadores que leva em consideragao
seus escritos e suas teses fundamentais sobre os problemas psicologicos
na area da percepcao, cognicao e diagnostico do desenvolvimento mental
(Aguiar, 2006a, 2006b; Brandao; Ferreira; Albuquerque, 2009; Lima,
2003; Mello, 1999, 2007, 2010; Souza, 2007, 2011).

Dada a envergadura e originalidade do pensamento de L. A.
Venguer, a vigéncia de muitas de suas ideias e a procura sempre
crescente no Brasil de suas principais contribui¢des no campo do
desenvolvimento humano, da formacao das capacidades cognoscitivas,

pedagogy of perception and the notion of the “Formation of perceptual acts”,
Sensory training in the history of preschool education e Sensory training in
soviet kindergartens and the task of forming children’s perception, divulgados
no Journal of Russian and East European Psychology, v.10, n.1. Quase vinte
anos depois, um novo texto foi publicado no mesmo jornal, (v.28, n.3, maio/
jun. 1990), com o titulo Problems of child psychology in the scientific works of
D. B. El’konin (escrito em parceria com V. I. Slobodchikov e B. D. EI’konin). Em
espanhol foi localizado um total de dez trabalhos (cinco na forma de artigos e
cinco delivro). O livro mais comentado na América Latina é Temas de psicologia
preescolar (volume I e IT) (Habana, Cuba: Editorial Pueblo y Educacién, 1976).
4 A. L. Veguer é doutor em psicologia e professor de psicologia na Universidade
Internacional de Dubna (Russia). Formou-se na Faculdade de Psicologia da
Universidade Estatal M. M. Lomonosov de Moscou (1972). Cursou estudos
sobre interpretacao do Teste de Percepcao Tematica no Instituto de Psiquiatria
da Universidade de Moscou (1974). Estudou os métodos de diagnéstico e o
tratamento corretivo no Centro Internacional para o desenvolvimento da
capacidade de formacao (Jerusalém, Israel). Realizou seu PhD em 1977 com a
tese “Formacdo de operacoes e a organizacdo de atividades para criancas em
idade pré-escolar”. Doutorou-se em Psicologia em 2002 com a tese “A relacao
entre idade e padrdes de desenvolvimento mental da crianca”. E autor de
numerosos livros, dentre eles: Benrep A.JI. Ha uro sxayiyerech? BriABieHHEe
U KOPPEKIMS HeDOJaronpuATHBIX BApUAHTOB Pa3BUTHUA JIMUHOCTH JeTei
U TmOApOCTKOB. — M. — Pura: IIII “DxcmepumeHT’, 2000. — 184 c; Benrep
AJI. Tlcuxosiormdeckoe KOHCYJIBTHPOBaHME U AWAarHocTuka. IIpaktuueckoe
pykoBozicTBO. — M.: I'enesuc, 2001. — Y. 1. — 160 c. — Y. 2. — 128 ¢; Benrep AJL,,
Iykepman I'.A. Ilcuxosioruueckoe 06cIeI0BaHIe MJIAIIINX IKOJIbHUKOB — (B-
Ka [IKOJIbHOTO Tcuxosora). — M.: M3a-Bo Biagoc-TIpece, 2001. — 160 c; Benrep
AL Tlcnxomoruyeckre pucyHOUHbIE TeCThl: MJUTIOCTPHPOBAHHOE PYKOBOJICTBO.
— M.: U3n-Bo Bnagoc-Ilpecc, 2002. — 160 c.
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da inteligéncia das criancas, do diagnoéstico do desenvolvimento
intelectual das criancas pré-escolares e da interdependéncia do nivel
psicologico da atividade e suas bases cerebrais, dentre outras, o
presente capitulo pretende realizar uma anélise introdutéria da heranca
académica e cientifica deixada pelo eminente psicologo infantil, a partir
do levantamento, sistematiza¢ao, organizacao e discussdo dos aspectos
mais relevantes de sua trajetéria histérica, pensamento e produgao
cientifica. Com esse intuito, o texto se estrutura em trés partes: 1) dados
biograficos; 2) contribuicGes tedricas; e 3) principais publicacées do
autor em russo, espanhol e inglés.

DADOS BIOGRAFICOS

Leonid Abramovich Venguer (Jleonus AGpamoBud Benrep)
nasceu o dia 26 de maio de 1925 em Kharkov, considerada a maior
cidade e o principal centro administrativo do leste da Ucrania (antiga
republica da Unido Soviética e hoje pais independente). Além disso,
a segunda cidade mais populosa, depois de Kiev (a capital), e o mais
importante centro industrial, cientifico e estudantil do pais. Antes de
1991, Kharkov foi também o terceiro maior centro industrial e cientifico
da ex-Unido Soviética, depois de Moscou e Leningrado. Na segunda
metade do século XX, era considerada uma poténcia em transporte
dentro dos paises que integravam o Sudeste da Europa.

A cidade de Kharkov tem atualmente uma populagio estimada
em 1,5 milhdo de habitantes (2010) distribuidos em uma area terrestre
de 310 km.? Seu surgimento remonta ao ano de 1654. Entre marco e abril
de 1918, foi capital da Reptiblica Soviética da Ucrania, e entre dezembro
de 1919 e junho 1934 a capital da Republica Socialista Soviética da
Ucrania (nesse ultimo ano a capital passou a ser Kiev). Atualmente,
dispoOe de mais de 140 institutos de pesquisa, 45 institui¢oes de ensino
superior, incluindo a Universidade de Kharkov considerada a quinta no
Império Russo e fundada em 1805 e o Instituto Politécnico, segunda
universidade politécnica do Império Russo, fundada em 1885. Além
dessas instituigbes, Kharkov também possui numerosos museus,
teatros estaduais e bibliotecas.
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Foto — Cidade de Kharkov.

Fonte: Wikimedia (2013).

Foi precisamente nesta cidade, quando ainda era capital da
Ucrania, que Vigotski criara em 1931, junto com alguns de seus principais
colaboradores, dentre eles Luria, Leontiev, Zaporozhets, Bozhovich,
Elkonin, Galperin e Zeigarnik o conhecido Grupo de Kharkov. Foram
varias as razoes politicas que obrigaram este grupo a se dispersar e a
muitos de seus membros abandonarem Moscou, indo em direcao as
cidades do interior do pais (Longarezi; Franco, 2013; Prestes; Tunes;
Nascimento, 2013; Puentes, 2013).5

A escolha da cidade de Kharkov, especificamente, parece estar
associada a dois fatores fundamentais. Em primeiro lugar, a tradicao
cientifica milenar acumulada pela cidade e ao desenvolvimento
industrial por ela atingido. Em segundo, a uma questao mais pratica,
pois Vigotski e alguns de seus colaboradores tinham recebido um

5 O grupo inicial se dividiu em trés: uma parte integrada por Levina, Slavina
e Menchiskaia ficou em Moscou; a outra, composta por Elkonin e Rubinstein,
estabeleceu-se em Leningrado. A terceira escolheu Kharkov. Vigotski permaneceu
em Moscou orientando os trabalhos (Longarezi; Franco, 2013, p.77).
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convite do Comissario da Saide Publica do Povo de Ucrénia para
criar uma divisao da psicologia (na area de psiconeurologia) dentro do
Instituto Psiconeuroldgico Ucraniano (posteriormente transformado
em 1932 em Academia Psiconeurolégica de Ucrania).®

Quando dos acontecimentos relacionados a criacdo do Grupo
de Kharkov, L. A. Venguer tinha apenas seis anos. Longe estava de
imaginar a escassa distancia que lhe separava do entdo jovem de trinta
anos que passaria a ser no futuro seu principal mentor intelectual (A.
V. Zaporozhets), bem como de alguns de seus principais inspiradores e
interlocutores em plena ascensao cientifica a época.

Foto — Leonid Abramovich Venguer (JIeonus A6pamoBud Benrep).

Fonte: http://www.koob.ru/wenger_1/.

L. A. Venguer era o filho cacula de uma familia de dois
irmaos. O pai era operario e a mae professora, proveniente de uma
familia de cinco irmaos dedicada ao magistério em Kherson, cidade
portuéaria situada ao sul de Ucrania nas margens do rio Dnieper. O
casal era ativista e militante do partido comunista. Por esse motivo,
ja morando na cidade de Kiev, a familia teve que experimentar a

6 , . . . . . ~ .

Na época, Vigotski participara das negociacoes e fora nomeado diretor do
Departamento de Psicologia Genética do Instituto Estatal de Treinamento
Profissional do Comissariado da Satide do Povo da Republica Socialista de
Ucrania. Luria assumiria a direcdo da divisdo de psicologia e Leontiev da
secdo experimental de psicologia (depois secdo de psicologia geral e genética)
(Puentes, 2013).

202 ¢ Ensino Desenvolvimental (Livro II)



dor e a tragédia da perda do patriarca Abrao A. Venguer, preso no
periodo das prisdbes em massas e morto prematuramente em 1937,
durante o governo repressivo do ditador I. V. Stalin (1878-1953).
A irma de Leonid, Alexandra Venguer (1923-2004)7 era ainda uma
adolescente e assumiu parte das responsabilidades deixadas pelo
pai, relacionadas a criacao de Leonid que tinha apenas doze anos.
Ela iria afirmar muitos anos depois: “quando eu tinha 14 anos me
tornei chefe de familia” (Kataev-Venguer, 2007). Desde entéo,
ambos ficariam muito proximos do ponto de vista espiritual e, no
futuro, também do ponto de vista profissional, pois o irmao menor
seguiria os passos da irma.

Foto — Alexandra A. Kataeva-Venguer (Anekcauapa
AbpamoBHa Kamaesa- Benrep) — irma de L. Venguer.

Fonte: Wikimédia (2013).

7 Alexandra A. Kataeva-Venguer (Asexcangpa AGpamoBHa KaraeBa-Benrep)
foi uma das mais notaveis psicologas infantis da Russia. Nasceu na cidade de
Kharkov em 1923, e morreu no Israel em 2004. Na época da morte do pai, a
familia morava ja na cidade de Kiev, onde Alexandra cursou o ensino médio e
matriculou-se no Instituto de Historia, Filosofia, Literatura e Arte. Em 1944,
mudou-se para Moscou para continuar os estudos na Universidade Estatal. Em
1977, doutorou-se em Psicologia sob a orientacao de A. V. Zaporozhets, tal como
o irm3o. Sua tese tratou do desenvolvimento sensorial e a educagio sensorial
de criancas pré-escolares com deficiéncias auditivas e mentais. Trabalhou no
Instituto de Defectologia de Moscou e, de maneira paralela, entre 1983 e 1988,
lecionou no Instituto Pedagogico V. I. Lénin e na Faculdade de Defectologia.
Orientou numerosas teses de doutorado. E autora de mais de 160 trabalhos, entre
livros, capitulos de livros e artigos cientificos. Mudou-se para Israel em 1990.
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Depois disso, a familia, ou pelo menos alguns de seus membros,
estabeleceu-se em Moscou por pouco tempo (capital da Republica
Socialista Soviética da Russia e da ex-Unido Soviética). Alexandra
matriculou-se no Instituto de Historia, Filosofia, Literatura e Arte.
Entretanto, com o inicio da Segunda Guerra Mundial, as aulas foram
suspensas e em marco de 1942 a familia se mudou para Karasuk,
cidade situada sobre o rio do mesmo nome, distante 230 km de
Novosibirsk (principal cidade russa da regiao) e proxima da fronteira
com a Republica do Cazaquistao e da Mongoélia. As informacéGes
disponiveis nido permitem afirmam se Leonid viajou com a mae e
a irma para Moscou, mas na época da mudanca de endereco para
Karasuk, ele ndo estava junto, pois vivia em Kharkov e estudava na
universidade da cidade.

Nesse periodo, tanto a primogénita de 19 anos, como o cacula
de 17, teriam wuma experiéncia significativa enquanto estavam
separados. Alexandra como professora na cidade de Karasuk e Leonid,
como soldado, enfrentando o exército alemao em Kharkov durante a
Segunda Guerra Mundial. Sabe-se que L. A. Venguer, apoés o colegial,
imediatamente se incorporou na guerra. Durante algum tempo serviu
na infantaria, abriu trincheiras, participou de diversos combates e foi
ferido. Na época, ele afirmaria: “Quando fomos para o ataque, todos
correram e eu corri com eles, todos gritando pela Patria, por Stalin, eu
chorei demais...” (EBreabeBud, 2013).

Concluida a guerra, os irmfos se encontrariam novamente
em Moscou. Desde entdo, suas vidas estariam entrecruzadas e
destinadas ao estudo da psicologia infantil, em cujo campo se tornaram
especialistas renomados. Alexandra retomaria em 1944 os estudos no
Departamento de Psicologia da recém-criada Faculdade de Filosofia
da Universidade Estatal de Moscou (a faculdade incorporaria o antigo
Instituto de Historia, Filosofia, Literatura e Arte). Leonid matricular-
se-ia no mesmo departamento em 1946, com vinte e um anos de idade,
sob a orientacdo de A. V. Zaporozhets. Esse lugar era o mais propicio
de Moscou para o estudo da psicologia dentro do enfoque histérico-
cultural e da atividade. L4 se reunia o maior nimero de psicologos
renomados do pais e os seguidores de Vigotski, tais como Leontiev,
Zaporozhets, Elkonin e outros.
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Os trabalhos finais escritos por L. A. Venguer na disciplina de A.
V. Zaporozhets sempre estiveram ligados a psicologia infantil. Desde
muito cedo, Zaporozhets passou a admirar e valorizar a capacidade,
conhecimento e competéncia do discipulo. Ao final do curso, em 1951,
L. A. Venguer se formou com honras. Comenta-se que ele tinha uma
memoria extraordinaria, sendo que bastava ler um livro apenas uma
vez para dominar seu conteido em detalhes.

No mesmo ano, foi nomeado para trabalhar no Instituto
Pedagobgico de Leninabad,® cidade situada ao norte da Republica
Socialista Soviética de Tadjiquistdo, a 3.500 km de Moscou.® A
partir de 1957 assumiu a chefia do Departamento de Pedagogia e
Psicologia do Instituto. Na época ja tinha centrado suas pesquisas
no estudo do desenvolvimento mental das criancas em idade pré-
escolar. Durante esse periodo, compartilhou as fun¢des de professor
e de pesquisador, mas néo hé registro de trabalhos seus publicados
nessa época. Tao logo A. V. Zaporozhets teve a oportunidade para
convidar o orientando a trabalhar com ele como membro da equipe,
chamou-o de volta a Moscou.

¥ Outras fontes afirmam que ele esteve esse periodo na cidade de Tashkent, na
Republica Socialista do Uzbekistan.

° Em 1991, a Reptblica Socialista Soviética do Tadjiquistdo, situada na parte
mais central da Asia, tornou-se independente com o colapso da URSS. Depois
disso, viveu uma longa guerra civil entre 1991 e 1997. Em 1999 foram realizadas
eleicoes pacificas. Desde entdo o pais tem crescido com a ajuda externa recebida
e com o comércio de algodao e fio de aluminio. Entretanto, ainda cerca de 20%
da populacdo vive com menos de US$ 1,25 por dia.
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Mapa da antiga Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas (URSS) ou apenas Unido Soviética.'°

3 4
15
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/ 10 UNIAO SOVIETICA
1
9 - 2
3 \
3
7 4
1 — Rassia 6 — Turcomenistao 11 — Moldavia
2 — Cazaquistao 7 — Azerbaijao 12 — Bielorussia (ou Belarus)
3 — Quirguistao 8 — Arménia 13 — Litudnia
4 — Tadjiquistao 9 — Gedrgia 14 — Let6nia
5 — Uzbequistao 10 — Ucrania 15 — EstOnia

Fonte: Geoczar, http://geoczar.blogspot.com.br/2012/03/geografia-historia-mapa-da-
-antiga-uniao.html.

Nove anos depois de sua nomeagdo para o Instituto de
Leninabad, Venguer voltou a Moscou em 1960, acompanhado da
esposa e do filho Alexander Leonidovich Venguer."* Desde entdo,

* O pais era composto pela Rissia e mais 14 republicas. Hoje sio todos paises
independentes.

" Alexander Leonidovich Venguer (Anekcanzap Jleonnmosuu Benrep) nasceu
na década de 1950, provavelmente na cidade de Leninabad. Seguiu a mesma
carreira do pai e da tia Alexandra Venguer, ajudando a constituir uma das
familias de psicologos infantis mais conhecidas e produtivas da Russia. Em
1972, formou-se pela faculdade de Psicologia da Universidade Estadual M.
V. Lomonosov de Moscou. Em 2002, doutorou-se em Psicologia com a tese
intitulada “A relacdo entre idade e padrées individuais de desenvolvimento
mental da crianca”. Suas areas de pesquisa tém sido o desenvolvimento de
métodos de psico-diagnostico e os talentos especiais, dentre outras. Atualmente,
age com aconselhamento psicologico e educacional, psicoterapia e estresse em
condicoes de crise (trabalhou com as vitimas do terremoto de 1988 na Arménia,
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assumiu o cargo de professor-pesquisador do Instituto de Educacao
Pré-escolar da Academia de Ciéncias Pedagbgicas da URSS, sob a
direcdo de A. V. Zaporozhets, e de chefe do Laboratoério de Psicologia
Pré-escolar a partir de 1968. Permaneceu na capital do pais até o
final de sua vida em 1992. Ao longo desses trinta e dois anos Venguer
foi capaz de desenvolver, como resultado de intensos e demorados
estudos experimentais rigorosamente controlados, uma teoria das
capacidades cognitivas das criancas. Ao mesmo tempo, com base
em trabalhos precedentes, em especial de Vigotski e Zaporozhets,
formulou os principios bésicos da teoria do desenvolvimento da
percepcao das criancas. Em alguns dos projetos executados, contou
com a participacao de seu filho A. L. Venguer.

Foto — L. A. Venguer no laboratorio de psicologia (1968).

Fonte: http://psy.1september.ru/articlef.php?ID=200501106.

Venguer foi muito determinado ao assumir a abordagem teo6rico-
metodoldgica para a compreensdo do desenvolvimento da crianca,
especialmente, das capacidades perceptivas e cognoscitivas. Ele
confiava no fato de que o desenvolvimento da crianga estava associado

com os sobreviventes da emigracio e do stress de guerra em Israel). E autor de
116 publicacoes, incluindo 13 livros (23 desses trabalhos foram divulgados em
linguas estrangeiras).
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ao desenvolvimento dos meios da atividade mental que a humanidade
produz. Uma de suas maiores contribuicées esta relacionada com a
elaboracdo de uma teoria que descreve em detalhes e experimentalmente
o desenvolvimento cognitivo das criancas da pré-escola.

Osresultados dos estudos sobre o desenvolvimento das criancas
deram lugar a sua tese de doutorado intitulada O desenvolvimento
de habilidades cognitivas durante a primeira infGncia (1969).
Durante os anos que se seguiram, escreveu numerosas obras sobre
desenvolvimento intelectual das criancas, diagnoéstico, habilidades
etc. Alguns dos titulos mais importantes dessa primeira etapa
foram Percepcdo e acdo (em co-autoria com A. V. Zaporozhets, V.
P. Zinchenko e A. G. Ruzskaia) (1967), Percepcdo e aprendizagem
(1969),2 Jogos didaticos e exercicios de educagdo sensorial de
criancas pré-escolares (1973), A génese das habilidades sensoriais
(1976), O desenvolvimento de habilidades cognitivas na educacdo
infantil (1986), dentre outras.

Em parceria com seu filho A. L Venguer, escreveria e publicaria
trabalhos tais como O seu filho estd pronto para a escola? (em co-
autoria com T. D. Marsinkovskaya, Editorial Conhecimento, 1994);
Escola da origem do pensamento (uma série de quatro livros). [S.L]:
Conhecimento, 1982-1985 (2ed. 1994, 3ed. M. Abetarda, 2010); Sintese
perceptiva do retardo mental em pré-escolares (Defectologia, n.s5,
p-64-68, 1973); O inicio da escola (Editorial Conhecimento, 1994);
Formacgao de generalizagoes perceptivas de alunos pré-escolares
surdos (Defectologia, n.4, p.7-13, 1970); Atividades inteligentes:
brincar em casa com nossos filhos em idade pré-escolar (traducao de
Marta Shuare. Madri: Visor, 1993).

” Essa obra pode ser considerada um modelo de pesquisa cientifica em
psicologia infantil, realizada a partir de uma posicao que reflete os postulados
fundamentais da teoria hist6rico-cultural e a teoria da atividade.
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A escola da origem do pensamento (1994). A génese das habilidades
sensoriais (1976).

Uma das caracteristicas particulares da atividade de pesquisa
de Venguer, comum a muitos teéricos russos, consiste no fato de
nao afirmar nada que ndo possa ser provado experimentalmente. A
verificacao experimental permitia demostrar as hipoteses de trabalho
levantadas e logo transformé-las em teses cientificas. Essa qualidade
foi transmitida aos discipulos e colaboradores mais proximos do
laboratério. Embora se admita seu rigor cientifico e racionalidade
teorica para tratar a atividade de pesquisa, Venguer era considerado um
homem muito afetivo e emotivo, que liderava com enorme capacidade
sua equipe de trabalho e comemorava com ela qualquer resultado
obtido no decorrer do estudo.

A equipe que trabalhava no laboratério fundado por Venguer
funcionava como um corpo sb. Tal era o nivel de integracao existente
entre seus membros. Toda a equipe participava em massa nas triagens de
pesquisa, na elaboracdo de monografias coletivas, conferéncias e debates
cientificos. Tratava-se de uma verdadeira escola cientifica. O resultado de
tudo isso esta expresso em uma série de publicacoes importantes efetuadas
em parceria (A percepcdo e a aprendizagem. Moscou, 1969; Génesis das
habilidades sensoriais. Moscou, 1976; O desenvolvimento das habilidades
cognitivas durante a idade pré-escolar. Moscou, 1986; etc.).
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O laboratério, além de uma escola cientifica, era também um
espaco para reunioes de colegas vinculados entre si ndo apenas pelo
contetido geral da atividade de investigacao, mas também por pontos
de vista e interesses comuns. Segundo Venguer, o laboratorio era
um lugar de acontecimentos informais: comemorar o aniversario de
um funcionario, cozinhar juntos, escrever poemas etc. Este local se
transformara em um instrumento coletivo de enriquecimento espiritual
de seus membros.

Foto — Alexander Leonidovich Venguer (Anekcauap
Jleonnmosuu Benrep) — filho de L. A. Venguer.

Fonte:https://sites.google.com/site/logopedonlain/psihologogiceskaa-diagnostika-tes-
ty/testy-dla-detej-ot-5-do-7-let/test-na-vospriatie-etalony-l-a-vengera/.

L. A. Venguer deixou uma legido de discipulos e seguidores que
integram a quarta geracao da escola de Vigotski e ajudam a fortalecer e
consolidar ainda mais a psicologia marxista russa.

Provavelmente, Olga Mikhailovna Dyachenko (1948-1998)
tenha sido a mais fiel e préxima colaboradora de Venguer dentro do
laboratoério. Depois de concluir com honras os estudos de musica, de
trabalhar como professora do jardim de infancia e de concluir o ensino
médio; cursou entre 1967 e 1971 Psicologia na Faculdade de Psicologia
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da Universidade Estatal de Moscou M. Lomonosov, influenciada pela
experiéncia previa com crianga de idade pré-escolar. Uma vez formada
foi imediatamente convidada por L. A. Venguer para trabalhar no seu
laboratoério na condig¢do de pesquisadora junior, numa época em que
no interior da Academia de Ciéncias Pedagbgicas da URSS existiam
graves dificuldades econOmicas e pesquisadores da magnitude de V. D.
Nebylitsyn trabalhavam apenas como assistentes de pesquisa.

Olga trabalhou no laboratério até o final de sua vida em 1998,
percorrendo uma carreira de ascensdo profissional e cientifica a
comecar pelo cargo de assistente de pesquisa, passando pelo de Chefe
do Laboratério até chegar a membro correspondente da Academia
Russade Educacao (1992). Junto a atividade de pesquisa, desenvolveu
também a docéncia universitaria. Escreveu e publicou mais de 150
trabalhos, programas e manuais para o desenvolvimento cognitivo
das criancas, colecoes de jogos educativos e exercicios A imaginacdao
pré-escolar (1986) e O que no mundo nao acontece (1994), obras
associadas as habilidades de desenvolvimento e criatividade das
criancas em idade pré-escolar, a criacdo de novos métodos de
diagnostico e ao desenvolvimento cognitivo das capacidades da
crianca. Dentre essas obras, pode-se citar: Programa de diagnéstico
pedagégico (1995); Diagnéstico de desenvolvimento mental de
criancas pré-escolares (1996); Desenvolvimento da imaginacdo em
pré-escolares (1996); O papel da linguagem no desenvolvimento da
imaginacado pré-escolar (1996); Palavra e imagem na resolucdo de
tarefas cognitivas pré-escolares (1996); Introducdo a psicologia
pratica pré-escolar (1998), etc.

Olga Mikhailovna Dyachenko especializou-se no estudo do
pensamento e da imaginacdo das criancas em idade pré-escolar.
Em 1975, defendeu sua tese de candidato a doutora em ciéncias
psicoldgicas intitulada O uso de imagem esquemdtica em criancas
de idade pré-escolar e, em 1990, a tese de doutora em ciéncias
psicolégicas denominada O desenvolvimento da imaginacdo nos
anos pré-escolares,'® ambas sob a orientacdo de L. A. Venguer. Essas

* Na ex-Unido Soviética eram considerados dois graus cientificos importantes:
o de candidato a doutor em ciéncias e o de doutor em ciéncias. O primeiro é
similar ao doutorado no Brasil. O segundo pode ser considerado um tipo
especifico de pos-doutorado.
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foram as duas areas de maior interesse investigativo e profissional
de Dyachenko. Dessa maneira, deu continuidade aos estudos de seu
mentor intelectual e supervisor. Com sua tese de doutorado mostrou
que criangas pré-escolares sao capazes de refletir sobre a realidade por
meio de imagens esquematizadas. Além disso, conseguiu determinar os
meios e as condicoes de formacgado dessas imagens.

Venguer, além do trabalho realizado ao longo de muitos anos
na chefia do laboratério, na formacdo de intimeros discipulos e
colaboradores, na concepcao e execucao de pesquisas importantes, na
elaboracao de obras psicoldgicas que marcaram a histéria da psicologia
na Riussia e na atividade docente, realizada na faculdade de psicologia
da Universidade Estatal de Moscou, teve tempo e forgas para criar o
Programa “Desenvolvimento”. Esse Programa foi resultado de anos de
pesquisa no campo do desenvolvimento de habilidades cognoscitivas
das criancas. Na sua concepcao e elaboracdo, Venguer contou com
a colaboracio de Olga M. Dyachenko e N. S. Barents, entre outros
pesquisadores.

Foto — Olga M. Dyachenko (1948-1998).

Fonte: http://gnpbu.ru/Dates/3-8/Djachenko/djachenko.html.
Na época da morte de L. A. Venguer em 1992, foi criado o Centro

de Treinamento L. A. Venguer em sua homenagem, cuja direcdo
esteve a cargo de Olga M. Dyachenko até sua morte prematura em

212 * Ensino Desenvolvimental (Livro II)



1998, com apenas cinquenta anos de idade. Desde entio, o Programa
“Desenvolvimento” passou a ser uma de suas atividades principais e
mais importantes. O Programa foi fundado fundamentando-se em duas
posicdes tebricas fundamentais:

1. as teses de A. V. Zaporozhets sobre o valor inerente do
periodo pré-escolar no desenvolvimento do sujeito, sobre
a transicao de uma compreensao utilitaria da infancia pré-
escolar para o seu entendimento humanista e também no que
se refere ao estabelecimento da ideia do “valor intrinseco” no
sentido de auséncia de qualquer tipo de violéncia contra a
crianca, impondo atividades e formas de educagao alheias a
seus interesses e aptidées. De acordo com essa teoria, a vida
da crianca pode ser desenvolvida plenamente se ela se sentir
“criadora” para descobrir algo novo, para assumir o mundo
adulto. A principal forma de desenvolvimento da crianca é o
enriquecimento do contetido mais relevante para as formas e
métodos de atividade pré-escolar.

2. As teses de L. A. Venguer sobre o desenvolvimento de
competéncias, entendidas como a orientacdo de acdes
universais com a ajuda de ferramentas especificas para
a resolugdo de problemas pelo pré-escolar. O problema
fundamental, nesse caso, é a construcdo e utilizacdo
das imagens correspondentes as formas fixas da cultura
humana, para mostrar as propriedades dos objetos e
fenomenos, as suas ligagoes e relacdes. No processo de
percepcao, estas sdo imagens que correspondem a padroes
sensoriais, geralmente aceitos, das caracteristicas externas
dos objetos (cor, forma, tamanho, etc.).

O objetivo do Programa era o desenvolvimento de habilidades
mentais e artisticas nas criancas, bem como de atividades pré-escolares
especificas. Isto incluia também o desenvolvimento de habilidades
sensoriais e assimilagdo de simbolos, que sdo um pré-requisito para
o desenvolvimento posterior de habilidades intelectuais, cognitivas
e criativas da crianca; capacidade de modelagem; elementos do
pensamento légico etc.
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O Programa “Desenvolvimento” foi projetado para quatro faixas
etarias diferentes: janior, médio, alto e preparatério. Ele exige uma
nova relagao entre adultos e criangas com base em um modelo centrado
na pessoa do educando, envolvendo o uso de novas formas e métodos
de trabalho pedagogico. O Programa funciona até o presente momento
em mais de 3.000 institui¢does de ensino pré-escolar na Russia e tem
sido extremamente efetivo em diferentes sentidos. Por essas e outras
razoes, a equipe de autores do programa foi agraciada com o Prémio do
Governo da Federacao Russa em 1997.

Foto — Leonid Abramovich Leonid e Olga Mikhailovna
Dyachenko no Japao ap6s uma palestra.

Fonte: http://www.veraksa.ru/veraksa/info/13082.html.

CONTRIBUICOES TEORICAS

Quando do nascimento de Leonid Abramovich Venguer em
1925, a psicologia histérico-cultural soviética era ainda uma crianga
(1917).4 Nenhuma das obras importantes, que depois marcariam tao

14 e e , .

De acordo com Marta Shuare, o processo iniciado na Riissia em 1917 provocou
profundas transformac6es no campo da consciéncia social (movimentos na
poesia, no teatro, no cinema, na pintura, na linguistica, etc.) que encontraram

214 * Ensino Desenvolvimental (Livro II)



significativamente a histéria dessa concepcao e de toda a psicologia
na ex-Unido Soviética e no mundo, tinham sido divulgadas ainda. A
psicologia soviética revolucionaria se constituia por intermédio da
formacdo e dos primeiros aportes teérico-metodolégicos de L. S.
Vigotski (1896-1934), A. N. Leontiev (1903-1979), A. R. Luria (1902-
1977), A. V. Zaporoshets (1905-1981), D. Elkonin (1904-1984), L. L
Bozhovich (1908-1981), R. E. Levina (1908-1989), dentre outros.
Venguer, tal como seu grande professor e orientador V. A.
Zaporozhets, é considerado por colegas, colaboradores e discipulos, um
dos mais sobressalientes representantes da psicologia do desenvolvimento,
das idades e pedagbgica da ex-Unido Soviética. Venguer escreveu,
vinculado especialmente ao periodo da infincia, novas teses sobre as
etapas do desenvolvimento psiquico, a relacao entre ensino, aprendizagem
e desenvolvimento, os métodos psicologicos e cientificos para o estudo
do desenvolvimento da crianca e, sobretudo, o desenvolvimento das
capacidades cognitivas. Talvez esse seja o motivo pelo qual ele é considerado
o tedrico das capacidades cognoscitivas das criancas pré-escolares.
Seu programa “Desenvolvimento”, com foco no aperfeicoamento das
habilidades mentais e artisticas nas criangas é a melhor testemunha disso.
E impossivel abarcar com profundidade a magnitude da obra
intelectual, académica e cientifica de L. A. Venguer em todas as areas
da psicologia em que fez aportes consideraveis, muitos dos quais
conservam plena vigéncia até hoje. A impossibilidade de fazer isso
estd dada por multiplas razées: em primeiro lugar, pela auséncia
de estudos prévios dessa natureza que sirvam como inspiragido e
referéncia, sobretudo, dentro das proprias repiblicas que integravam
a ex-Unido Soviética, o que gera no biografo a sensacido de que tudo
esta por fazer, dizer e escrever em relagdo a sua vida, pensamento e
obra. Em segundo lugar, a enorme dificuldade de localizar a obra
escrita e publicada por Venguer dado a sua escassa circulagdo fora
das fronteiras do pais e ao distanciamento que sempre caracterizou as
relacGes intelectuais entre os pesquisadores daquela nacao e do Brasil.
Em terceiro lugar, a questio da lingua de dificil compreensao para o

nesse momento atmosfera adequada para seu desenvolvimento. Um caso
especifico foi a psicologia, em que as inter-relacGes entre os acontecimentos
na esfera das relagbes sociais e os paradigmas cientificos foram elaborados em
relacdo a ela (Shuare, 1990, p.24).
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pesquisador brasileiro, mais acostumado com o espanhol e o inglés do
que com o russo. Em quarto lugar, a reduzida circulagdo na América
Latina de trabalhos monograficos e artigos de Venguer, se comparado
aos outros representantes da teoria histérico-cultural, como Vigotski,
Luria, Leontiev e Elkonin. Por fim, em quinto lugar, a nossa propria
formacdo e area de especializacdo de docéncia e de pesquisa, muito
mais proxima da didatica do que da psicologia.

Levando em consideracdo essas razbes, o presente capitulo
trata das principais contribuicées de L. A. Venguer em trés campos
especificos da psicologia do desenvolvimento, das idades e pedagodgica:
1) as regularidades fundamentais do desenvolvimento psiquico,
com énfase para a) a atividade e o desenvolvimento psiquico, b) a
relacdo entre ensino e desenvolvimento e c¢) as etapas evolutivas e a
periodizacdo do desenvolvimento psiquico; 2) o desenvolvimento
psiquico especificamente da crianca no periodo pré-escolar, com
énfase para a) a brincadeira como atividade principal, b) o papel da
brincadeira no desenvolvimento psiquico das criancas e c) a preparacao
psicologica da criancga para seu ingresso na escola; 3) o desenvolvimento
do pensamento e das capacidades cognoscitivas na crianca. Cada um
desses campos sera tratado separadamente.

1. Asregularidades fundamentais do desenvolvimento psiquico

Venguer segue seus estudos sobre o desenvolvimento psiquico
em conformidade com uma das teses fundamentais do materialismo
histérico-dialético, por meio da qual se afirma o carater socio histérico
do homem, bem como do enfoque histérico-cultural desenvolvido
por Vigotski e seus colaboradores. Esse enfoque corrobora a ideia de
que o desenvolvimento da psique no individuo é de natureza social e
ocorre mediante o processo de interiorizacdo, ou seja, de transformacao
do interpsiquico (atividade coletiva) em intrapsiquico (atividades
individuais) (Puentes; Longarezi, 2013).

Entretanto, os estudos realizados por Venguer agregam novos
elementos que ajudam a reiterar o papel fundamental da psicologia do
desenvolvimento ao identificar e analisar as condigbes que influenciam
no desenvolvimento psiquico humano, assim como determinar em que
consiste essa influéncia e de que maneira, pela acio de tais condicGes,
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o0 homem passa de uma a outra etapa do desenvolvimento. Esses dados
demonstram que as condi¢Oes nas quais o desenvolvimento se efetiva
sao de duas ordens. Por um lado, encontram-se as propriedades naturais
vinculadas ao aparato biologico e geneticamente adquiridas como uma
heranca de seus antecessores, tal como a estrutura e o trabalho do
cérebro. Por outro, estdo as condicbes sociais de vida e educacdo nas
quais o homem se constitui.

Em uma perspectiva dialética, ha de se considerar que essas
condi¢bes ndo existem isoladamente, tampouco se desenvolvem de
maneira independente. Ambas, as naturais e as sociais, influenciam
uma a outra, embora, para Vigotski, assim como para os demais
representantes dessa escola, as condigOes sociais precedem em
ordem de importancia as demais, impondo as reais condicbes para o
desenvolvimento. Isso significa afirmar que sem o cérebro humano nao
podem surgir qualidades psiquicas humanas, entretanto a existéncia do
cérebro por si s6 ndo é suficiente. As condicoes historicas e sociais sao
as que definirdo o contetdo e a qualidade da psique e da consciéncia.

o psiquismo humano ndo surge sem condi¢cbes humanas de vida.
A estrutura do cérebro e as condicoes de vida e de educacdo sdo
indispensaveis para que uma pessoa se converta em tal, mas continua
sem esclarecer o que precisamente contém o cérebro, o que vem da vida
e o que € propiciado pela educacdo (Venguer, 1976a, p.45).

a. A atividade e o desenvolvimento psiquico

Conforme analisado, a tradicdo da teoria histérico-cultural
defende as condigbes sociais como aquelas que definem o contorno da
consciéncia. Contudo, isto ndo ocorre sob quaisquer circunstancias.
Assim como Leontiev, Rubinstein, Galperin, Talizina e Zaporozhets,
Venguer encontra na atividade pratica humana a principal fonte
potencializadora do desenvolvimento da atividade psiquica. E pela
atividade que o homem se desenvolve, a atividade externa gera a
atividade interna. Neste ponto, temos uma relagdo indubitavelmente
determinante, a saber, a da atividade.

Segundo Venguer, a atividade consiste na conduta do homem,
determinada pela experiéncia historica acumulada por ele, bem como
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pelas condi¢oes sociais em que sua vida se desenvolve (Venguer, 1976a).
Com base no pensamento de Leontiev, Venguer chega a considerar que
o homem desenvolve varios tipos de atividades, umas bdsicas® e outras
especiais. As especiais alimentam as bdsicas, mas s6 essas segundas
tém a forca suficiente para potencializar o desenvolvimento psiquico.

Venguer apropria-se da mesma categorizacio apresentada por
Leontiev, a partir da qual defende que o trabalho é a atividade principal
do homem adulto, enquanto o estudo é a atividade do jovem, e a
brincadeira, por sua vez, da crianca.

O tipo de atividade humana mais importante, e que desde o ponto de
vista historico pode ser considerado como o primeiro, é o trabalho. No
processo de desenvolvimento da sociedade, a partir do trabalho, tem-
se desenvolvido novos tipos de atividade: a brincadeira e o estudo, os
quais, por sua vez, servem de preparacdo para o trabalho. O trabalho,
a brincadeira e o estudo s@o os tipos bésicos de atividade, mas ndo
sdo os unicos. A cada idade correspondem varios tipos de atividades
caracteristicos que se relacionam entre si de um modo determinado.
Como tipos especiais de atividade, podemos mencionar, entre outros:
a comunicacdo com outras pessoas em determinadas condicGes, a

percepcao de obras de arte, etc. (Venguer, 1976a, p.52).

Nesse sentido, os fundamentos a partir dos quais Venguer
desenvolve seus estudos nesse campo foram alicercados na Teoria da
Atividade, elaborada inicialmente por Leontiev e Rubinstein e depois
por Galperin, Talizina e Zaporozhets, entre outros. Apoia-se, portanto,
no conceito de Atividade desenvolvido por esses autores, bem como
na estrutura da Atividade (sujeito, objeto, objetivo, motivo, agoes,
operagoes, condi¢cOes e meios) e nas condicoes da Atividade (1. génese
na necessidade; 2. coincidéncia entre motivo e objeto).

Tomando esse alicerce tebrico, Venguer priorizou os tipos
basicos de atividade e sua relacdo com desenvolvimento psiquico em
seus estudos, com énfase para aquelas atividades que se desenvolvem
na idade infantil, particularmente, no periodo pré-escolar. Suas

15 . . . .« . « . ;.

Venguer vai denominar esse tipo de atividade ora como atividades basicas,
ora como atividades fundamentais ou ainda como atividades diretrizes
(Venguer, 1976a).
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pesquisas constataram que, embora a atividade principal da crianca
seja a brincadeira, ela por si s6 nio é suficiente. Em tal sentido,
demonstrou que se a atividade que potencializa o desenvolvimento é
a objetal, esta ndo se efetiva apenas no contexto da brincadeira. Dessa
maneira, agregou-lhe as atividades de desenho, percepc¢ao, construcao e
trabalhos praticos (Venguer; Venguer, 1993), além das tarefas didaticas
no final do periodo pré-escolar, cujo objetivo é aprender algo novo e
relacionam-se com a apari¢ao dos interesses cognoscitivos.

b. Arelacdo entre ensino e desenvolvimento

A partir da perspectiva da atividade assumida por Venguer, a crianca
se desenvolve ao incorporar as diferentes agées proprias do homem, ou
seja, a experiéncia social. Contudo, ele entende que é pela educagdo e pelo
ensino que essa experiéncia se transmite. Portanto, as no¢bes humanas sao
formadas por intermédio da transmissao dessas experiéncias.

Nao obstante, a relacdo entre ensino e desenvolvimento na
producdo de Venguer tem seus fundamentos em toda a producao
tedrica da época, tangivel pelos estudos da psicologia historico-cultural.
Com base na tese de Vigotski, segundo a qual “s6 é boa aquela instrugao
que se adianta ao desenvolvimento” (Vigotski, 1989, p.218), a obra de
Venguer retine contribui¢6es importantes, ao demonstrar a relevancia
de um ensino intencional, planejado, direcionado para essa tematica
e que se preocupa em possibilitar ao homem o necessario para o seu
pleno desenvolvimento. Essa relacdo é tratada por varios teoricos.
No entanto, Venguer e sua equipe de trabalho contribuem com essa
temaética por intermédio de estudos que trazem a discussao para os anos
iniciais, trabalhando com criancas em idade pré-escolar. Demonstra,
com dados empiricos, que essa relacdo é extremadamente importante
ao longo de toda a educacao infantil, considerado o periodo da vida
mais sensivel e rico para o desenvolvimento integral da personalidade
dos sujeitos, quando a atividade docente realizada é bem intencionada
e didaticamente adequada, sensata e moderna.

E necessario que o ensino néo seja espontineo, mas que se realize com

sensatez, que persiga um objetivo determinado e que se preocupe,
especialmente, em dar a crianca aquilo que necessita para conquistar
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seu pleno desenvolvimento. Para conseguir isto se necessita conhecer
como se relacionam entre si o ensino e o desenvolvimento a partir destas
relacoes, para poder determinar o que é preciso ensinar a crianga nas
diferentes etapas da primeira infincia e na pré-escola, e como devemos
fazer isso (Venguer, 1976a, p.63).

O Programa “Desenvolvimento”, concebido por Venguer ao longo
de sua carreira, materializado no final de sua vida e em funcionamento
até hoje como resultado do esforco de seus discipulos e colaboradores,
é provavelmente a prova mais concreta da concepcao deste teodrico
em relacdo ao vinculo existente entre ensino e desenvolvimento. Esse
programa, como foi afirmado em outro momento desse texto, abarca
quatro faixas etarias diferentes e tem como objetivo geral atingir o
desenvolvimento de habilidades mentais e artisticas nas criangas,
bem como elaborar atividades pré-escolares especificas. O programa
também prevé a formacdo de habilidades sensoriais e a assimilagio
de simbolos, como pré-requisito para o aperfeicoamento posterior de
habilidades intelectuais, cognitivas e criativas da crianca.

De acordo com resultados divulgados, criancas inscritas nesse
programa tém alcancado um alto nivel de desenvolvimento cognitivo.
Eles se tornaram sucesso em uma variedade de atividades nos anos
pré-escolares e, posteriormente, apresentaram bons resultados no
desempenho escolar no ensino fundamental.

Deve-se lembrar que, desde o final da década de 1960, sob a
orientacdo de Venguer, iniciou-se o estudo de questoes relacionadas ao
diagnostico do desenvolvimento mental das criancas. Esses trabalhos
foram divulgados na forma de livro (Venguer, 1978a), e seus resultados
passaram a ser considerados pioneiros para o estudo deste problema.
Venguer trabalhou nos ultimos anos de sua vida especialmente
com a teoria do desenvolvimento de habilidades intelectuais em
criancas pré-escolares superdotadas e no que diz respeito a tematica
do desenvolvimento mental da crianca, chegou a orientar mais de
cinquenta teses de doutorado.

Com base nas pesquisas realizadas ou coordenadas, nas quais a
relagdo entre ensino e desenvolvimento era evidente, Venguer foi capaz
de criar uma teoria das capacidades cognitivas da crianca. Os principios,
o contetido e a estrutura dessa teoria serdo apresentados mais adiante.
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Basta dizer que a teoria do desenvolvimento cognitivo foi a base para a
preparacao de psicologos clinicos que mais tarde exerceram a profissdo
em jardins de infancia.'®

Venguer também se aprofundou em outro aspecto importante
da relagdo entre ensino e desenvolvimento: o contetido do ensino.
Segundo ele, ndo é qualquer tipo de ensino que é capaz de gerar um
desenvolvimento na crianca. O ensino que desenvolve deve prever um
sistema de conteddos integrado por trés componentes fundamentais, a
saber, os conhecimentos (conceitos), as acoes mentais (habilidades) e,
em especial, os proprios métodos e procedimentos pela via dos quais tem
lugar o processo de apropriacdo desses conhecimentos e habilidades.
De acordo com o teorico, a assimilacdo dos métodos e procedimentos
generalizados de agdo com os conceitos cientificos é o contetdo principal
da atividade de estudo, pelo fato de que é por intermédio deles que se
desenvolvem os processos psiquicos humanos. O método consiste em
propor situagdes-problema de complexidade crescente que conduzam
o estudante de maneira consciente a necessidade de apropriacdo
de conhecimentos ainda nao adquiridos e que, paulatinamente, vao
exigindo complexificagbes e novas elaboragbes, de modo que os
procedimentos vao potencializando formas particulares de pensamento.

A verdadeira solucio consiste no seguinte: formular para a crianca
problemas que paulatinamente se tornem mais complexos e que
exijam dela um conhecimento independente, ensinar-lhes em especial
os métodos e procedimentos para a aquisicdo desse conhecimento,
ensinar-lhes a pesquisar de maneira sistemética os objetos, a descobrir
e comparar suas propriedades, a tirar conclusdes e a empregar em sua
atividade os resultados obtidos (Venguer, 1976a, p.70).

Os resultados empiricos obtidos por Venguer na educacao infantil
comprovam que, no momento de orientacdo da atividade de estudo,
os métodos precisam ser adequados a idade da crianga para que ela
possa compreender o que esti sendo solicitado. Segundo ele, o ensino

* Jardim de infincia é um termo criado pelo alemdo Friedrich Froebel (1782-
1852), que foi um dos primeiros educadores a se preocupar com a educacio de
criancas. Trata-se de um estabelecimento de ensino destinado a criancas até os
6 anos de idade.
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somente terd éxito quando a orientacdo da atividade for adequada ao
nivel de desenvolvimento psiquico ja adquirido pela crianca e, portanto,
compreendida. Venguer demonstra que no caso de uma crianca de trés
anos, por exemplo, as explicagdes orais nao sdo suficientes para orientar
uma acdo de desenhar um homem. Nessa etapa, a explicacao precisa ser
acompanhada da apresentacdo material ou materializada (figura, foto,
desenho ou o proprio o homem), com base na qual a crianca sera capaz
de desenha-lo por imitacdo. Esse dado demonstra uma aproximacgao
de Venguer da teoria da formacao por etapas das acoes mentais e dos
conceitos, elaborada por Galperin (2011b, 2011¢, 2011d, 2011€).

No entanto, isso ndo significa que o ensino deva limitar seu
ritmo ao desenvolvimento. Por esse motivo, o ensino nos momentos de
execucdo, controle e correcdo da atividade de estudo deve ir a busca do
desenvolvimento. “O ensino deve terem conta o grau de desenvolvimento
alcancado nao para se deter nele, mas para poder compreender qual
sera o préximo passo a seguir, isto é, aonde o desenvolvimento deve ser
conduzido” (Venguer, 1976a, p.64). Sendo assim, Venguer afirma que
uma crianca que faz rabiscos, ainda que incompreensiveis e consegue
lhes atribuir um significado, tem em potencial as condigbes para a agio
de desenhar, embora ainda precise da imagem material ou materializada
para, pela intervencao intencional do ensino, desenvolver a habilidade
potencial de desenhar.

Isso significa que a atividade de orientacdo precisa estar
adequada ao nivel real de desenvolvimento da crianga porque opera
sobre a base de habilidades ja4 desenvolvidas. Por outro lado, as
atividades de execucdo, controle e correcio devem estar adequadas
ao nivel de desenvolvimento préximo, porque tém a funcao de gerar o
desenvolvimento de novas agoes e conceitos.

c. as etapas evolutivas e a periodizacdo do desenvolvimento
psiquico

As etapas no desenvolvimento psiquico foram objeto de estudo
de varios psicélogos russos, inclusive Venguer?” que se focou na crianca

17 . . s, . .

Com base nos dados de pesquisas psicologicas, diferentes autores russos
estabeleceram periodizacoes relacionadas ao desenvolvimento da crianca,
baseadas em etapas fundamentais. Zaporozhets (1961a) definiu seis etapas ou
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pré-escolar. Suas anélises estiveram muito proximas das realizadas por
Elkonin e Zaporozhets, sobretudo deste com quem manteve um vinculo
de trabalho muito proximo desde a época de estudante universitario.

A preocupacio com os diferentes periodos do desenvolvimento do
individuo esta relacionada a trés aspectos fundamentais. Em primeiro
lugar, a necessidade de determinar as verdadeiras forcas propulsoras
do desenvolvimento e a aparicao das diferentes etapas; em segundo,
aos elementos que caracterizam cada um desses periodos; em terceiro,
as condicgoes de ensino que lhe sdo necessérias para seu surgimento,
amadurecimento e transito ao periodo subsequente.

No que tange as forgas propulsoras, Venguer reafirma a
ideia de que as etapas do desenvolvimento psiquico sdo de natureza
histérica e expressam o lugar atribuido socialmente a cada idade na
preparacdo para o exercicio da vida em sociedade. Ademais, mediante
a natureza socio-histérica do homem, as etapas refletem as condicoes
especificas de cada sociedade em particular. Sendo assim, criancas com
idades psicologicas similares, em um mesmo contexto, manifestam
particularidades psicologicas que ocorrem na forma de generalidades.

Dado que as etapas do desenvolvimento psiquico das criancas sao
de natureza histérica e refletem o lugar atribuido a cada idade na
preparacdo para a participagdo na vida em sociedade, elas nao podem
ser invariaveis. As etapas que temos enumerado refletem as condicoes
de vida das criancas na sociedade contemporanea. Todas as criangas
dos paises civilizados as percorrem de uma ou outra forma. Entretanto,

os limites evolutivos de cada etapa e o tempo em que se iniciam os

periodos: a) a primeira infincia (desde o nascimento até um 1 ano); b) a idade
anterior a pré-escolar (de 1 a 3 anos); c¢) a idade pré-escolar (dos 3 aos 7 anos);
d) a idade escolar primaria (dos 77 aos 10-11 anos); e) a idade escolar média ou
adolescéncia (dos 11 aos 14-15 anos); f) da idade escolar preparatéria ou primeira
juventude (dos 14-15 aos 17-18 anos). A. N. Leontiev (1965) também estabeleceu
seis etapas: 1) etapa da infincia — até um ano; 2) etapa idade anterior a pré-
escolar — de 1 a 3 anos; 3) etapa da idade pré-escolar — de 3 a 6 anos; 4) etapa da
idade escolar inicial — de 7 a 10 anos; 5) etapa da idade escolar média — de 11 a
14 anos; 6) a etapa da adolescéncia — de 14 a 17 anos. Por fim, tha a periodizacio
que Davidov (1988) reproduz e cujo esquema geral foi elaborado por Vygotsky,
Leontiev e Elkonin: 1) a comunicacdo emocional direta — até um 1 ano; 2) a
atividade objetal manipuladora — de 1 a 3 anos; 3) a atividade de brincadeira — de
3 a 6 anos; 4) a atividade de estudo — de 6 a 10; 5) a atividade socialmente 1til
—de 10 a 15 anos; 6) atividade de estudo e profissional — de 15 a 17 ou 18 anos.
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periodos criticos podem variar sensivelmente em razao dos costumes,
das tradicoes, da educacdo das criancas e das particularidades do ensino
em cada pais (Venguer, 19764, p.77).

Venguer estudou também os fatores que geram o transito de uma
etapa a outra. Ainda que reafirme o carater socio-historico das forcas
propulsoras do desenvolvimento, ele argumenta que o lugar que o
individuo ocupa na sociedade por si s6 ndo explica a passagem de uma
etapa a outra. A mudanca é precedida pela aparicao de sentimentos de
insatisfagao relacionados a esse lugar, bem como pelo desejo de alterar
seu status. Isso sugere que ndo sdo apenas as condicOes externas que
definem a hora da passagem de uma etapa a outra, mas a emersao das
condicdes internas (surgimento de necessidades em forma de motivos).
Esse fendmeno manifesta-se na forma de uma contradicao, na qual o
externo e o interno operam como forcas propulsoras que tém na crise a
fonte do desenvolvimento.

As contradi¢bes que surgem no curso do desenvolvimento psiquico
e que conduzem a apari¢do de novas necessidades e interesses e a
assimilacdo de novos tipos de atividades sdo as forgas propulsoras do
desenvolvimento psiquico (Venguer, 1976a, p.77).

Quanto aos elementos que caracterizam cada uma das etapas,
Venguer aponta o carater irregular do desenvolvimento psiquico.
Observam-se, em determinados momentos, mudancas relativamente
lentas e paulatinas, nas quais o sujeito conserva durante um prolongado
espaco de tempo os mesmos aspectos de sua caracterizacao psicologica.
Por outro lado, essas alteracoes também ocorrem de forma brusca e
repentina, com transformacdes significativas ao ponto de possibilitar
a substituicao de velhos tracos psicolégicos por novos e a ascensao do
sujeito a proxima etapa do desenvolvimento, como em um processo de
superacao, conforme proferido por Marx.

De acordo com a posicdo de Venguer, se as condi¢oes socio-
historicas sdo geradoras do desenvolvimento com base no tipo de vida e
educacio, entdo se faz necessario identificar e compreender quais sao as
condicGes de ensino capazes de impulsionar a passagem de uma etapa
a outra do desenvolvimento psiquico. Sob essa premissa, ele defende
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a andlise da idade psicoldgica da crianca como indicadora de quais
condicbes psicologicas sdo adequadas para que a formacao das distintas
qualidades que, em virtude das necessidades, dos interesses e dos tipos
de atividades existentes, podem e devem ser formadas no sujeito.

As qualidades psiquicas ndo surgem por si s6. Elas se formam no curso
da educacgio e do ensino, nos quais se apoia a atividade da crianca.
Por esse motivo, ndo € possivel dar uma caracterizacdo psicologica da
crianga a uma idade determinada, sem que se tenha em consideracio as
condicoes de educacao e de ensino. As criancas que estdo em distintas
etapas do desenvolvimento psiquico se diferenciam entre si, ndo pelo
fato de apresentarem distintas qualidades psiquicas, mas porque nelas,
em determinadas condicdes de educacao e de ensino, podem se formar
diferentes qualidades e a caracterizagio psicologica da idade consiste,
sobretudo, na distin¢do daquelas qualidades psiquicas que, em virtude
das necessidades, dos interesses e dos tipos de atividades existentes
serao formadas nas criancas dessa idade (Venguer, 1976a, p.78).

Dessa maneira, o que define que um grupo de estudantes
participe de um mesmo processo de ensino-aprendizagem nao € a
existéncia de qualidades psiquicas similares em cada um deles, mas a
presenca de necessidades e interesses que permitam, em determinadas
condicoes de ensino, adquirir essas qualidades. Nesse sentido, o que
mantém o grupo nao é a comunhao de qualidades psicoldgicas, mas de
necessidades e interesses.

Venguer estabelece uma relacao entre as condic6es de ensino e as
diferentes etapas de desenvolvimento psicologico de forma diferente do
que tem sido realizada pelos autores que lhe precedem. Isso porque ele
associa a periodizacao psicoldgica evolutiva, uma periodizacao de carater
pedagdgico. Essa tltima se baseia nos tipos de institui¢do de educacao
e instrucdo e nas tarefas da educacgio nos distintos periodos evolutivos.

Com base nesses critérios, a combinagdo de ambas as
periodizagdes para o periodo que antecede o ingresso na escola é
expressa da seguinte maneira:

« Idade temprana, do nascimento aos dois anos.

« Idade pré-escolar menor, dos dois aos quatro anos.

« Idade pré-escolar mediana, dos quatro aos cinco anos.
« Idade pré-escolar maior, dos cinco aos sete anos.
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O autor concede cuidado especial ao periodo de preparacio
para escola que se estende entre o sexto e o sétimo ano de vida. Essa
periodizacao pedagogica nao coincide com a psicoldgica, pois nela nao
se identificam os periodos criticos do desenvolvimento. Sem deixar
de levar em consideracdo esses momentos de crise, o programa de
educacao é concebido com base no principio da diferenciacdo para cada
ano de permanéncia da crianga na instituicdo de educacio e instrucao e
na observacao das particularidades psicolégicas de cada idade.

Por fim, Venguer, apoiado nas ideias do “mentor” A. V.
Zaporozhets, adverte para o erro pedagogico que se comete ao se realizar
uma interpretacdo equivocada da relacdo dos diferentes periodos do
desenvolvimento com a educacao e a instrucao.

Segundo a expressao do destacado psicologo soviético A. V. Zaporozhets,
a finalidade do ensino pré-escolar nao deve ser a aceleraciao, mas
a ampliacio do desenvolvimento infantil: seu enriquecimento, o
desdobramento maximo daquelas qualidades que sao especificas desta
idade (Venguer; Venguer, 1993, p.12).

Com base no pensamento de Zaporozhets, o papel da educacio
nao é o de acelerar o desenvolvimento intelectual das criangas por
intermédio da formacdo dos tipos de pensamento que normalmente
sdo gerados somente na escola, mas a de potencializar ao maximo
cada etapa do desenvolvimento pela via do emprego adequado das
possibilidades proporcionadas.

2. Odesenvolvimentopsiquicodacriangapré-escolar: abrincadeira
como atividade principal, seu papel no desenvolvimento
psiquico e a preparacao psicolégica para o ingresso na escola.

Venguer dedicou-se mais especificamente ao estudo da psicologia
do desenvolvimento da infancia, com énfase para a idade pré-escolar.
A maior parte de suas obras foi dedicada a essa probleméatica. Uma das
tarefas fundamentais de suas pesquisas foi a de estabelecer os aspectos
caracteristicos dessa etapa da vida e distinguir a importancia das
condicbes gerais que permitem a transformacgio da crianga em adulto,
sem as quais nao € possivel o desenvolvimento.
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O periodo pré-escolar se caracteriza, segundo o autor, como o
momento da vida em que se estruturam os alicerces da personalidade
futura, formada com base nas premissas do desenvolvimento fisico,
mental e moral do homem. Esse processo transcorre sob a conducio e
orientacdo do professor e depende do contetido e do método pelo qual é
dirigido do ponto de vista educacional.

Quanto ao conteiido, Venguer propdoe que deva ser dada
preeminéncia ao desenvolvimento das neoformacbes proprias dessa
idade, tais como, percep¢do, imaginacao, pensamento por imagens,
movimentos voluntarios, emocoes, atencdo, memoria voluntaria,
fala, sensacOes, motivos, sentimentos, autoconsciéncia, etc. Estas
neoformacoes constituem a base para desenvolvimentos futuros no
periodo escolar, sobretudo no que se refere ao pensamento teorico.
No que tange especificamente ao desenvolvimento mental da crianca,
Venguer destaca a relevancia do dominio dos signos convencionais, da
elaboracdo e compreensao de desenhos esquematicos e outros tipos de
signos, bem como da assimilacdo de um conjunto de conhecimentos do
mundo circundante, do desenvolvimento da linguagem, etc. Ademais,
aponta para importancia do desenvolvimento da personalidade nessa
etapa da vida, pois é nesse momento que ela comega a se configurar
e enfatiza a formacdo dos motivos da conduta, da vontade, dos
sentimentos, da autoconsciéncia, entre outros (Venguer, 1976b).

Quanto ao método de conducio do ensino, Venguer defende
que os procedimentos de ensino escolar nao sejam transferidos para
o periodo pré-escolar, uma vez que, como mencionado anteriormente,
ele é contrario a aceleracao artificial do desenvolvimento infantil. Mais
do que possivel, é desejavel que no periodo pré-escolar sejam ensinadas
nocoes de matematica, bem como de linguagem e escrita, desde que os
contetdos e os métodos sejam estruturados a partir das particularidades
da idade e dos objetivos de desenvolvimento mental da crianca,
especificamente no que tange as suas capacidades cognoscitivas.

Nesse periodo, os métodos que melhor atendem as particulares
e objetivos do desenvolvimento das neoformacoes consistem em
tipos especificos de atividades que Venguer denominou de “tipos
infantis de atividades”: a brincadeira de faz de conta, a contacdo de
histérias, a modelagem, o desenho, a construcao etc. Essas atividades
sdo capazes de potencializar o desenvolvimento integral das criancas
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nessa fase, tendo em vista que possuem as caracteristicas adequadas
para isso e sao realizadas em diferentes contextos, ndo somente em
instituicoes educativas.

No conjunto dessas atividades sobressai a brincadeira como o
elemento fundamental que estabelece relacoes entre elas, pois na idade
pré-escolar se converte no tipo principal de atividade, aquela que guia
o desenvolvimento da crianca. Para Venguer, a brincadeira é, entdo,
a “atividade diretriz” cujo interior possui a forca motriz que provoca
as variacoes qualitativas do psiquismo da crianca. Dessa maneira,
entende-a como atividade diretriz, porque direciona e conduz todo o
processo de desenvolvimento e age no restante dos métodos e atividades
que nessa idade devem ser empregados.

Enquanto a brincadeira de faz de conta opera no desenvolvimento
intelectual da crianca, permitindo o dominio e a utilizagdo de
signos convencionais, além da construcdo de modelos de relacbes
entre as pessoas, outros métodos permitem o desenvolvimento
da percepcao dirigida (observacdo das propriedades externas dos
objetos e fenomenos), da imaginacao, a linguagem, a modelagem, a
comunicacdo, entre outros. A esse ultimo grupo de métodos Venguer
denominou de “brincadeiras didaticas”, porque mesmo possuindo uma
intencionalidade pedagdgica, conservam seu carater lidico.

De qualquer maneira, nas brincadeiras didaticas o professor
direciona de forma muito mais direta o aluno do que na brincadeira de
faz de conta, uma vez que

Colocam perante a crianca uma tarefa, ajudam-lhe a resolvé-la,
mostram-lhe os procedimentos de trabalho corretos e corrigem os
erros. Na brincadeira didatica ndo ha papeis, entretanto continua
a ser uma brincadeira e nao deve converter-se em estudo. Pode
ser mantido o carater de brincadeira, introduzindo elementos
argumentativos, utilizando materiais atrativos e uma forma especifica
no planejamento da tarefa. Umas das maneiras mais adequadas do
jogo didatico sao a adivinhacdo e a descoberta, que sempre atraem a
crianca. As palavras “adivinha” e “procura” atuam de forma magica,
e de forma ndo menos magica age a palavra “brincadeira”. Quanto
melhor é dizer a crianca “Vamos brincar” do que “vamos a estudar”!
(Venguer, 1993, p.37).
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A brincadeira atua, portanto, como atividade principal que
potencializa o desenvolvimento nesta etapa das qualidades psiquicas e
das particularidades da personalidade da crianca. Isso é possivel, porque
dentro da brincadeira vao se constituindo outros tipos de atividade que
no futuro adquirem particular importancia, por exemplo, processos
psiquicos voluntarios, tais como a atencdo, memoéria, imaginacao,
sentimentos, atividade intelectual e volitiva.

Esse processo se constitui um requisito para preparar
psicologicamente a crianca para o seu ingresso na escola. Para
Venguer, o ingresso na escola representa uma nova etapa na vida
da crianca, o que implica novas condicoes de atividade, uma nova
posicao na sociedade e novas relacées com os adultos e com os colegas.
A brincadeira cede lugar para o estudo como atividade obrigatoria,
considerada socialmente importante. O contetido principal dessa
nova atividade é a assimilacdo dos conhecimentos.

O autor destaca que o ingresso da crianca no contexto escolar
ja conduz ao processo de sua preparacao para essa outra etapa, pois é
no contexto da aprendizagem e no curso do processo de escolarizacao
que se constituem as caracteristicas psicoldgicas proprias do
estudante. Contudo, as bases que permitem a constituicdo dessas
caracteristicas se desenvolvem no periodo pré-escolar. Como afirma
o proprio Venguer,

As premissas destas caracteristicas representam, entdo, o resultado do
desenvolvimento da crianga na infincia pré-escolar e sdo suficientes
para que ela possa se adaptar as condi¢es da escola e iniciar um estudo
sistematico (Venguer, 1976b, p.203).

O desejo de ser estudante, de cumprir uma atividade séria e de
estudar, configura-se nas premissas essenciais a atividade de estudo,
caracteristica do periodo escolar, e comecam a se manifestar, sobretudo,
no final da infincia pré-escolar, quando a brincadeira comeca a ceder
espaco para o estudo.
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3. O desenvolvimento do pensamento e das capacidades
cognoscitivas na crianga

Venguer é conhecido como o tebrico que se dedicou ao estudo
do desenvolvimento das capacidades cognoscitivas na crianca, em
especial, do pensamento na infiancia e na idade pré-escolar. Isso se
materializou na criacdo do Programa “Desenvolvimento” que, depois
de sua morte em 1992, constituiu-se no Centro de Treinamento L. A.
Venguer, fundado e dirigido por sua discipula Olga M. Dyachenko,
conforme explicitado anteriormente.

Com base em seus experimentos, Venguer defendeu que as
capacidades cognoscitivas na crianca se desenvolvem sobre a base
da assimilacdo de simbolos, da formagdo das habilidades sensoriais,
intelectuais, cognitivas e criativas, da capacidade de modelagem, bem
como dos elementos do pensamento 16gico, dentre outros.

Em relacdo ao estudo do desenvolvimento do pensamento, os
trabalhos de Venguer sustentaram-se nas teses principais de A. V.
Zaporozhets, associadas a periodizacdo do pensamento proposta por
seu orientador: o pensamento visual por acoes (o intelecto em acoes
concretas), o pensamento visual por imagens (o intelecto em imagens
concretas) e o pensamento logico-verbal (o intelecto 16gico-verbal).

Segundo Venguer, o pensamento permite prever os resultados
das acoOes e planeja-las. Contudo, ele ¢ utilizado de maneira cada vez
mais ampla para a aquisi¢cao do conhecimento do mundo circundante,
para além das tarefas planejadas, a medida que se desenvolve o
interesse cognoscitivo na crianga. Com base nessa compreensao, o autor
estabeleceu as etapas pelas quais se desenvolve o pensamento. Segundo
ele, no periodo da infiancia, o pensamento da crianca se caracteriza
pela passagem da etapa de resolucao de tarefas, que necessitam do
estabelecimento de relacbes entre objetos e fendmenos por meio de
agoes de orientacao externa (pensamento visual por a¢oes), para a etapa
de resolucdes mentais mediante acdes de pensamentos elementares
com o uso de modelos (pensamento visual por imagens). O final desse
processo coloca a crianca na etapa pré-escolar.

O pensamento por imagens constitui o tipo principal de pensamento
da crianca pré-escolar. Em suas formas mais simples ja se manifestam
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desde a primeira idade na resolu¢do de um estreito circulo de tarefas
praticas relacionadas a atividade com objetos, com a utilizagdo de
ferramentas simples. No inicio da infincia pré-escolar, as criancas
resolvem “mentalmente” s6 aquelas tarefas nas quais a a¢do — realizada
manualmente ou com um instrumento — esta dirigida de maneira direta
a aquisicao de algum resultado préatico, seja ele o uso do objeto, sua
movimentacao ou variagao (Venguer, 1976b, p.166-167).

Mesmo que ainda haja a prevaléncia do pensamento por imagens,
baseado na resolucdo de atividades praticas, o processo conduz
paulatinamente ao surgimento das generalizacbes que preparam para
as primeiras abstrac¢Ges. Assim, € no final do periodo pré-escolar que o
sujeito é capaz de realizar a assimilacao de a¢oes com palavras, nimeros
e signos que substituem objetos em situacado reais. Mesmo que estes nao
se constituam ainda em conceitos tedricos, constituem as premissas
para a formacao das formas l6gicas de pensamento (pensamento logico-
verbal), que se desenvolvem no processo de ensino escolar.

As representacgoes infantis nao se transformam em conceitos, s6 podem
ser utilizadas para sua formagdo. Os proprios conceitos e as formas
logicas de pensamento, baseadas em sua utilizagao, sdo assimilados pela
crianca durante a aquisicao das bases para os conhecimentos cientificos
(Venguer, 1976b, p.176).

Em sintese, mesmo considerando que o desenvolvimento do
pensamento logico e a formacdo de conceito se ddo em especial no
ensino escolar, o autor reconhece que certos conceitos podem ser
formados pelas criangas ainda no final da pré-escola. Contudo, isso s
é possivel se existirem condigdes para um ensino especial organizado,
que criem as bases para a formacdo e o desenvolvimento do tipo de
pensamento proprio constituido na escola.

Estudos futuros, mais aprofundados sobre as pesquisas de
Venguer relacionadas as capacidades cognoscitivas na crianca, devem
considerar também os trabalhos que ele realizou e coordenou associados
ao desenvolvimento da atencdo, da memoria, da imaginacao, da fala,
da atividade plastica, da percepgao, das representagoes, etc. Sem esses
trabalhos a compreensao das suas proposi¢oes sobre o desenvolvimento
integral da personalidade na infancia seria limitada.
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CAPITULO VI

VIDA E OBRA DE BORIS FEDOROVICH LOMOV: O “GIRO” DA
PSICOLOGIA SOVIETICA NOS ANOS SETENTA DO SECULO XX

Fernando Luis Gonzdlez Rey

Apsicologiasoviética do século XX nuncarepresentou umaunidade
monolitica livre de contradigdes, como foi popularizado no Ocidente
pela ideia simplificada da “troika” harmoniosa e coerente de Vygotsky,
Luria e Leontiev. Como j foi colocado por diferentes autores (Blanck,
2003; Bruschlinsky, 1997; Gonzalez Rey, 2011a, 2011b; Yanitsky, 2012),
a “troika” foi uma invencao recente originada de interesses politicos, e
ndo configurou uma verdadeira unidade de trabalho e principios tedricos
e metodoldgicos compartilhados. A psicologia soviética nos anos vinte do
século passado estava representada por mais de oito posi¢oes diferentes,
permanecendo em Moscou e Leningrado os centros politico-tedricos
essenciais daquele movimento.

A procura por uma psicologia marxista, objetivo central de
diversos movimentos paralelos desenvolvidos dentro da psicologia
soviética — ainda que eles se orientassem por caminhos diferentes
na consecucao desse objetivo — s6 se impds de forma explicita como
politica oficial nos primeiros anos na década de 1950. Nesse periodo,
logo apos o reconhecimento de Lysenko como versdo de uma “genética
marxista”, celebrou-se o encontro das Academias de Ciéncias e de
Ciéncias Médicas da Unido Soviética, conhecido como a Sessido Pavlov,
onde de forma oficial e sob a orientacdo explicita de Stalin, definiu-se
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o caminho marxista da psicologia com base nos principios e conceitos
definidos por I. Pavlov para o estudo da atividade nervosa superior.
Antes desse momento, as tendéncias da psicologia, orientadas
pelo estudo da atividade nervosa superior, tiveram a sua principal
expressdo na reflexologia fundada por Bechterev, em Leningrado.
Esse autor pretendeu substituir a psicologia pela reflexologia, mesmo
sendo o fundador do primeiro Laboratério de Psicologia Experimental
da Russia na cidade de Kazan em 1885, e em 1917, depois do
triunfo bolchevique na Revolucao de Outubro, quando foi chefe do
departamento de psicologia e reflexologia da Universidade de Sao
Petesburgo, fundando o Instituto para o estudo da atividade mental do
cérebro. A partir da fundacao desse Instituto, um grupo foi formado
sob a direcdo de Bechterev. Apesar de buscar explicar os processos
psicologicos por meio de suas bases neurofisiologicas, ele desenvolveu
um enfoque sistémico sobre o qual se desenvolveu uma psicologia
orientada a compreensdo do homem como sistema e ndo como um
conjunto de fungoes. Este modelo de pensamento foi um elemento
importante para os trabalhos posteriores de seus discipulos no campo
da psicologia, principalmente na escolha do tema da personalidade
na clinica nos estudos iniciados por Lazursky e continuados por
Miasichev, assim como na opc¢ao de estudar o homem como sistema
organizado socialmente por processos complexos socio-institucionais,
linha desenvolvida por Ananiev. Inclusive, foi sob a dire¢do de Ananiev
que Boris Fedorovich Lomov se formou, o qual, em seus primeiros
trabalhos nos anos sessenta, priorizou o estudo das relacGes entre
o homem e a técnica, representando a fundacdo de um novo campo
na psicologia soviética, a “Engenharia Psicolégica”. Entretanto, no
inicio da década de 1970, B. Lomov trabalhou ativamente questées
tedricas e metodologicas mais gerais da psicologia, fundamentando-
se na relevancia do social. Este autor nao considerava o social como
um meio externo de objetos, operagoes e relacoes diretas das pessoas,
mas como um sistema gerador de processos psicologicos proprios,
irredutiveis aos processos individuais. A metodologia utilizada por
B. Lomov foi semelhante aquela comegcada uma década antes por
Tajfel e Moscovici, psicologos ocidentais desconhecidos na psicologia
soviética da época. Foi precisamente a relevancia de Lomov como
teorico geral da psicologia que conduziu a sua designagido, em 1971,
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como primeiro diretor do Instituto de Psicologia da Academia de
Ciéncias da Unido Soviética. Até essa data, s6 existia um setor de
psicologia no Instituto de Filosofia da Academia de Ciéncias da Unido
Soviética, que foi fundado por Rubinstein em 1945 e fechado em 1949,
quando Rubinstein foi demovido de todos os cargos que ocupava na
época em decorréncia da purga que caracterizou a ciéncia soviética
no inicio da década de 1940. Isto ocorreu por meio da campanha
contra o cosmopolitismo na ciéncia soviética, derivado das posicoes
de Lysenko no campo da genética.

No processo contra Rubinstein, a acusagdo era de que ele
nao mantinha um posicionamento marxista em seus trabalhos
cientificos e nem na catedra de psicologia na Faculdade de Filosofia
da Universidade Estadual de Moscou, na qual era diretor naquele
momento. Entre os psicologos soviéticos que acusaram Rubinstein
destacam-se Leontiev e Galperin.!

O foco deste capitulo ndo sera uma descricio da vida e obra
de Lomov, mas uma apresentacdo de suas principais contribuicoes
a psicologia soviética, tanto no plano tebrico e metodologico como
politico, planos inseparaveis em sua trajetoria de vida. A apresentacgao
da figura de Lomov serd feita em estreita relacio com o contexto
institucional e politico que caracterizou a Psicologia Soviética entre os
anos setenta e noventa do século passado, quando a Unido Soviética
desapareceu como pais. Lomov morreu em 1989 aos 63 anos, em um
momento de plena produtividade intelectual. Foi um dos autores que
mais contribuiu para a revitalizacdo da psicologia soviética a partir
dos anos setenta, destacando-se pela critica as limitacoes geradas pela
Teoria da Atividade e pela introducao e discussao do tema da atividade
e do enfoque sistémico na psicologia soviética.

A relevancia politica de Lomov esteve dada pelo fato de ter
sido o terceiro psicologo soviético a ostentar a condicdo de Membro
Correspondente da Academia de Ciéncias da Unido Soviética, que é a
mais alta distin¢do alcancada por um cientista naquele pais até os dias
atuais. Antes de Lomov, foram merecedores dessa distingdo Rubinstein
em 1943, ao dirigir o setor de psicologia do Instituto de Filosofia da

' Referéncia tomada de “Os cem anos do nascimento de S. L. Rubinstein. Paginas
da histéria: sobre como foi expulso S. L. Rubinstein”. Voprocy Psykjologii
[Questoes de Psicologia], [s.l.], n.4, p.73-101, 1989.
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Academia de Ciéncias da Unido Soviética e a catedra de psicologia da
Faculdade de Filosofia da Universidade Estatal Lomonosov de Moscou,
e Kravkov em 1946.

VIDA E OBRA DE BORIS FEDOROVICH LOMOV (1927-1989)

Boris Fedorovich Lomov (bopuc ®énoposuy JIoMOB) nasceu no
dia 20 de janeiro de 1927 na cidade de Nizhny Novgorod, e morreu o
dia 11 de julho de 1989 em Moscou. Foi membro correspondente da
Academia de Ciéncias Pedagogicas da URSS (1967) e da Academia de
Ciéncias da URSS (1976).

Boris Lomov foi aluno de B. G. Ananiev e fez parte da poderosa
Escola de Psicologia de Leningrado, que foi formada a partir do
Instituto de Psiconeurologia, fundado por Bechterev. Durante a vida
de seu fundador, o Instituto se centrou na reflexologia. Entretanto, com
a morte de Bechterev, Lazursky, seu principal discipulo, favoreceu o
desenvolvimento de uma psicologia dirigida ao estudo da personalidade
e a psicologia clinica. Lazursky, que era psiquiatra, formou junto com
Ananiev e Miasichev o nicleo duro da Escola de Leningrado. Ananiev
focou seus estudos na génese da personalidade por meio da atividade e
da comunicacio em diferentes contextos institucionais, relacionados ao
desenvolvimento humano.

Ananiev desenvolveu uma definicio de cultura mais
abrangente que o resto dos fundadores da psicologia soviética. Sob
a influéncia do enfoque sistémico desenvolvido por Bechterev, e
recentemente resgatado e valorizado pela psicologia ocidental, os
psicologos de Leningrado sempre tiveram no centro do seu trabalho
a pessoa em sua integridade e nao as fungdes psiquicas tomadas
separadamente. Isso é condizente com uma visao da pessoa inserida
nas formas institucionais complexas da vida social, tema ausente do
restante dos autores da psicologia soviética, desde os anos cinquenta
até os setenta.

Apoiado nesses antecedentes, Lomov, que foi o principal discipulo
e continuador da obra de Ananiev, entra com forca na psicologia
soviética a partir do seu trabalho “O Homem e a técnica”, publicado
em 1963 no livro “Lecturas de Psicologia ingenieril”. Lomov fundou
o campo da ergonomia na URSS e foi um dos primeiros a estudar na

242 * Ensino Desenvolvimental (Livro II)



psicologia o impacto da tecnologia sobre o homem. Juntamente aos
trabalhos especificos no campo da ergonomia, Lomov foi nomeado para
o cargo de diretor do Instituto de Psicologia da Academia de Ciéncias da
Unido Soviética na década de 1970. Esses instituto foi o mesmo dirigido
por Rubinstein nos anos 1940, quando ainda era Departamento de
Psicologia. Sob a direcao de Lomov, alguns dos principais discipulos de
Rubinstein, como Antsiferova, Abuljanova e Bruschlinsky, trabalhavam
nesse instituto, o qual foi considerado como o centro politico e
académico da psicologia soviética, ocupando o lugar que Faculdade de
Psicologia da Universidade Lomonosov de Moscou ocupava no inicio
dos anos 1940.”

Sem abandonar seus interesses no campo da ergonomia,
Lomov comecou uma série de trabalhos orientados para os
problemas teoéricos e metodoldgicos mais importantes da psicologia
e, em especial, para aqueles enfrentados pela psicologia soviética.
Nessa época publica Sobre o enfoque sistémico em psicologia (1975)
e Sobre o estado e as perspectivas de desenvolvimento da ciéncia
psicolégica na Unido Soviética, iniciando um processo de fortes
criticas e revisdo da Teoria da Atividade de Leontiev e também uma
importante anélise da psicologia soviética. Esse movimento de critica
culminou no V Congresso da Sociedade de Psicélogos na Unido
Soviética ocorrido em 1977 e cujo tema central foi “O problema da
atividade na psicologia soviética”.

O presente capitulo apresentara os diferentes momentos da obra
de Lomov no processo evolutivo da psicologia soviética, destacando sua
relevancia para os novos rumos que ela tomou nos anos 1970.

* O decano da Faculdade de Psicologia da Universidade de Lomonosov foi A. N.
Leontiev.
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Foto — Boris Fedorovich Lomov (28 de janeiro
de 1927 — 11 de julho de 1989, Moscou).

Fonte: http://pinme.ru/u/kotja/virtualnyiy-psiholog/.

A REVISAO TEORICA E METODOLOGICA DOS PRINCIPIOS
NORTEADORES DA PSICOLOGIA SOVIETICA NA DECADA DE 1970

Nos anos 1970, as contradi¢oes no interior da sociedade soviética
e o enfraquecimento progressivo do grupo de poder constituido ao
redor de L. Brezhnev geraram um espaco para a critica no interior da
sociedade soviética que se estendeu a todas as esferas da vida social,
sendo expressado de forma particular nas ciéncias sociais, na filosofia,
na arte e na literatura. Nas publicacdes psicologicas, comecaram a
aparecer importantes trabalhos nos quais o curso da psicologia soviética
e os problemas da educac¢ao eram analisados criticamente (Abuljanova,
1973; Ananiev, 1977; Bozhovich, 1968; Chudnovsky, 1976; Lomov,
1979; Nepomnichaya, 1977; entre outros). A critica na psicologia foi
aumentando de forma progressiva apos a morte de Stalin em 1953
(Miasichev, 1960; Rubinstein, 1959).

Em 1975, Lomov publicou dois trabalhos® muito significativos

® O artigo Sobre o enfoque sistémico em psicologia publicado em Questdes de
psicologia, [s.1.], n.2, p.31-45 e o capitulo A comunicacd@o como problema da
psicologia geral publicado no livro Problemas metodolégicos da psicologia
social. Moscou: Nauka, p.124-135.
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com relacdo a temas que nunca fizeram parte das posi¢cées dominantes
da psicologia soviética. O primeiro relacionava-se com o enfoque
sistémico em psicologia, o que seria um tema central de sua principal
obra Problemas tedricos e metodolégicos da psicologia (1984), e o
segundo, por sua vez, era dedicado a comunicacio, destacando esse
termo no que se refere as suas diferencas com o conceito de atividade
com objetos concretos, da maneira desenvolvida por Leontiev. Essa
definicdo tinha monopolizado o perfil teérico da psicologia soviética
desde o inicio da década de 1960.

Em um importante artigo intitulado As categorias de
comunicagao e atividade em psicologia (1979), Lomov sintetizou
algumas das posicoes expostas nos trabalhos publicados em 1975,
fundamentando o conceito de comunicacao nao apenas como mais uma
categoria da psicologia, mas como um novo principio por meio do qual
comecaram a se desenvolver temas que até aquele momento ainda nao
tinham encontrado uma expressao na psicologia soviética. A relagao
entre as pessoas sempre tinha se subordinado ao aspecto instrumental
da mediacdo dos signos e das operacoes com os objetos, centrando-se
mais no aspecto individual da relagcdo, do que em seu carater dialégico. O
aspecto dialégico da comunicacio, tema enfatizado na obra de Bakhtin
e de seus seguidores, esteve ausente da psicologia soviética (Matusov,
2011). Essa auséncia pode ser uma das razoes de Bakhtin ser tao pouco
referido nos trabalhos dos psicélogos soviéticos.

Lomov destaca como um dos principais paradoxos da psicologia
soviética, o fato de que, apoiando-se no Marxismo, ela tenha sido
essencialmente uma psicologia individual devido a sua fixacdo em
um esquema “sujeito-objeto”. Nesse esquema, as acées com objetos
se transformaram na fonte universal do desenvolvimento psiquico
por meio do mecanismo da interiorizacdo, enquanto as complexas
relagdes entre as pessoas, seus mecanismos subjetivos, assim como
0s processos sociais de uma natureza mais complexa, como os
processos institucionais, foram completamente ignorados nas versoes
hegemonicas daquela psicologia. Em sua critica a tentativa de reduzir a
comunicacio aos termos da atividade com objetos, Lomov afirma que

A tarefa essencial do artigo de A. A. Leontiev “Atividade e comunicagao”
é demonstrar que a comunicacgao é atividade ou, como perigosamente
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formula o autor: “a comunicac¢do poderia atuar no papel de unidade
molar independente da atividade” (1978, p.122). A questdo orientada
para a analise e discussdo de casos isolados, quando a comunicacgio
atua ou quando nao atua no papel e na qualidade da atividade, tem um
significado parcial. O mais importante é outra questao: pode a psicologia
se desenvolver sobre a base de uma tnica categoria e de forma mais
precisa sobre a categoria atividade, ou ela se desenvolve sobre a base de
um sistema de categorias? (Lomov, 1979, p.34).

A tendéncia hegemonica da psicologia soviética, sob o dominio da
“Teoria da Atividade”, de explicar todos os processos da psicologia em
termos da atividade com objetos, e de reduzir esses processos as operacoes
internalizadas da atividade externa é colocada em xeque pelo autor. Essa
tendéncia levou a uma omissao no estudo dos processos subjetivos e
simbdlicos de carater social, reduzindo o social a atividade individual com
objetos, considerada social pelo fato desses objetos serem socialmente
produzidos. Essa limitacdo contribuiu com o pouco desenvolvimento que
a psicologia social teve dentro da psicologia soviética.

Seguindo e ampliando algumas das questoes desenvolvidas
por Ananiev e Miasischev, pioneiros da forte escola psicologica de
Leningrado, Lomov teve um papel essencial na reativacao da psicologia
social, assim como na articulacdo entre a psicologia social e geral,
caminho que Ananiev comecou a avancar em seu livro Acerca dos
problemas do conhecimento do homem contemporaneo (1977).

Lomov avanca em uma definicio do social que permite
compreender a especificidade dos processos psiquicos sociais para
além dos individuos, mas que simultaneamente reconheceu uma
relacdo dialética entre o individual e o social, aspecto este que esteve
ausente na historia da psicologia social. Na procura da especificidade
dos processos psiquicos especificamente sociais, o autor afirma:

Quando o assunto se refere aos fendémenos socio-psicolégicos, nao
é possivel analisa-los apenas como o condicionamento social das
caracteristicas psiquicas individuais. Por exemplo, o estado de
animo social ndo é semelhante aos estados de dnimo individual dos

individuos em determinada comunidade, tampouco a soma dos

estados psicologicos desses individuos. Esse estado de 4nimo social
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é um fenémeno psiquico especifico, com suas proprias fontes e sua
génese especifica, processos esses subordinados as suas proprias leis
objetivas. Ele se caracteriza pela comunidade das pessoas e ndo pela
soma dos individuos (Lomov, 1984, p.73).

Pela primeira vez na psicologia soviética, Lomov procurou
especificar o nivel psicolégico dos processos sociais, avancando
na compreensdo do psiquico como producdo cultural que, sendo
inseparavel do simbolico, vai caracterizar ndo apenas a psique dos
individuos, mas também dos processos especificamente sociais nas
condi¢oes da cultura. Ainda que preso na ideia de lei, algo que foi geral
na linguagem objetivista que dominou a histéria da psicologia soviética,
Lomov avanca na compreensao dos processos psiquicos especificos da
vida social; o social e o individual partilham a condicao psicologica, sem
que um represente uma copia do outro. Essas afirmacé6es sobre o social
levam Lomov a uma reconsideragao na definicao de temas tradicionais
da psicologia que se mantiveram relevantes para o estudo dos processos
individuais na psicologia soviética.

A partir do anterior, Lomov avanca de forma simultinea no
desenvolvimento de uma psicologia social e na ressignificacio de
categorias centrais da psicologia geral. Ele atribuiu grande importancia
nessa relagdo a personalidade, tema que sempre foi preterido na
psicologia soviética:

Em outras palavras, se antes a personalidade era examinada como um
sistema integral e a sociedade s6 como um meio externo em relacao a
ela, e a tarefa da pesquisa psicoldgica reduzia-se em definir quais os
subsistemas, propriedades e elementos que constituiam a personalidade,
agora se afirma outro plano: a pesquisa da personalidade como sistema
de relacoes sociais é o exame da personalidade como elemento do
sistema social (Lomov, 1984, p.72).

Mesmo que Lomov ndo avance em uma definicdo ontolégica
diferente sobre a personalidade, o fato de integra-la como um elemento
do sistema social é importante para a supera¢io da dicotomia social-
individual que sempre foi uma caracteristica da psicologia social. O
estudo da motivagdo dos processos sociais é impossivel quando se
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omite a producio subjetiva singular e diferenciada das pessoas no curso
de uma atividade social (Gonzalez Rey, 1994, 2002).

A inclusdo dialética da pessoa como momento essencial do
sistema social é algo que Lomov insistiu em diferentes momentos
de sua obra, atribuindo a essa relacdo um valor epistemoldgico pela
relevancia do conhecimento dos processos psiquicos da pessoa para o
conhecimento dos processos sociais. Sobre essa relagao escreveu:

Nao em poucas ocasides, os processos e fendmenos sociais nao
podem ser descobertos completamente sem conhecimentos sobre os
mecanismos do comportamento individual e grupal das pessoas, das
leis de formacao dos estere6tipos do comportamento, dos hébitos e das
atitudes e orientacées sociais (Lomov, 1984, p.12).

O autor claramente se orienta ao estudo da unidade complexa
individuo-sociedade, transcendendo o plano mais imediato da relagao
do individuo com formas concretas de atividade. Inicia-se, assim, a
interpretacio dessa relacdo nao como dois sistemas externos que se
ligam por suas influéncias reciprocas, mas como um sistema tinico, onde
individuo, sociedade e praticas sdo compreendidos como momentos
necessarios de um novo sistema, ideia que sera desenvolvida por meio
do conceito de comunicacao:

Representando uma parte essencial real da atividade vital do sujeito,
a comunicacio é considerada um importante determinante de todo
o sistema psiquico, de sua estrutura, dinamica e desenvolvimento.
Mas essa determinacdo nao ¢é algo externo em relagio ao psiquico. A

comunicacio e a psique se relacionam internamente (Lomov, 1984).

A introducdo da comunicacdo como principio da psicologia
permite ao autor um avanco significativo sobre a relacdo “sujeito-objeto”
que levou a compreensao unilateral da génese do psicologico por meio
de um processo que iria do externo ao interno em que o interno seria
definido como a atividade interna que corresponde pela sua estrutura
a atividade externa, definida pelas operacbes concretas das pessoas
com objetos externos (Leontiev, 1975). Nesse esquema, o sistema
psiquico aparecia como um sistema de operacoes internalizadas. Essa
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definicdo levou a uma representagdo instrumental individual das
funcoes psiquicas, na qual o cognitivo prevaleceu, porque o emocional
nao pode ser explicado pelos conceitos instrumentais que dominaram
a definicdo de atividade nos trabalhos de Leontiev. Sobre a forma que
essa relacdo entre a atividade externa e interna tomou na psicologia
soviética, Lomov escreveu:

A concepgdo psicologica geral da atividade, do esquema de sua anélise
e de seu correspondente aparelho conceitual, formou-se de maneira
predominante em relacdo ao estudo da atividade individual, o que
naturalmente foi determinado pela propria problematica da psicologia
geral. Desafortunadamente, a questdo sobre a interrelacdo dos
diferentes tipos, formas e niveis da atividade ainda foi pouco trabalhada.
Por essa razdo, por um lado, as vezes se transferem para a atividade
individual, questées que foram trabalhadas pelo Marxismo para a
andlise da sociedade e, por outro lado, processos psicologicos tomados
em separado se definem como tipos ou formas particulares de atividade
(Lomov, 1979, p.35).

Essa transferéncia direta de conceitos e principios do Marxismo
para a psicologia, que foi uma caracteristica da obra de Leontiev e
que, ao pretender fazé-lo de forma dogmatica, sem uma elaboracao
suficiente dos conceitos psicoldgicos, levou-lhe a muitos paradoxos
e contradi¢cbes que, em alguns casos, entraram em contradicdo com
o proprio Marxismo, como a forma com que as necessidades foram
definidas em sua obra. “... a necessidade é s6 um estado de necessidade
do organismo que em si mesmo nao é capaz de conduzir a nenhuma
atividade especifica [...] S6 como resultado do encontro com o objeto
que lhe corresponde, a necessidade se torna capaz de dirigir e regular a
atividade” (Leontiev, 1975, p.87).

A definicdo anterior de Leontiev se mantém refém de uma
dicotomia entre o natural e o social da qual a psicologia soviética
pretendeu sair, porém a falta de uma defini¢do ontologica sobre o
especifico do psiquismo humano, impediu-lhe de alcancar esse objetivo,
limitagdo que aparece muito acentuada na teoria da atividade. Da forma
como Leontiev definiu esse encontro da necessidade com o seu objeto,
ambos aparecem como dados a priori. A necessidade no organismo e
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o objeto na vida social, enquanto que a atividade é o facilitador desse
“encontro”. A propria atividade é entendida nesse vinculo de forma
totalmente passiva.

O mais dificil de compreender na definicdo de necessidade
proposta por Leontiev é a definicdo do seu carater psicologico como
resultado do seu encontro com o objeto, sem especificar nenhuma
diferenca resultante desse encontro na natureza da necessidade. O
motivo, que define o carater psicologico da atividade, é considerado o
objeto da atividade, pois é ele que d4 direcionamento & necessidade.’

Lomovtentou encontrar umaférmula para — semrejeitar de forma
explicita o conceito de reflexo, depositario de uma forte significacio
politica nessa época no campo da psicologia— tirar o conceito da relagio
externa e direita entre o objeto e a pessoa, em cujo resultado o reflexo
aparecia como a imagem subjetiva e imediata do objeto, tal como essa
relacdo foi definida por Leontiev.

Diferentemente de Leontiev, ao enfatizar:

Nisso consistia a idéia de Lenin de que nds nao vamos da sensacao ao
mundo externo, mas do mundo externo a sensacao, do mundo externo
como primario ao fendmeno psicoldgico subjetivo como secundéario
(Leontiev, 1975, p.40).

Lomov nos diz que:

O reflexo se inclui no ser real da pessoa, atua como seu “componente”
necessario e joga nela um determinado papel real. Por isso, o estudo do
psiquico como reflexo (e o estudo da consciéncia) exige a analise do ser
social da pessoa (Lomov, 1979, p.35).

Enquanto Leontiev defende uma relacao externa entre um objeto
que esta “fora” e um mundo psiquico que esta “dentro”, mas que € um
epifendmeno do externo, com o qual se protege de qualquer acusagao
de idealismo, Lomov separa o termo da relacdo sujeito-objeto e o
fundamenta na condicao social da pessoa, na qual o social nao aparece
como sendo externo, mas como componente da propria pessoa. Nesse

4 Uma critica exaustiva da defini¢io de motivo de Leontiev aparece na obra de
diferentes psicologos soviéticos (Bozhovich, 1972; Chudnovsky, 2006).
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sentido, o reflexo nao se da por uma relacao entre o interno e o externo,
mas pelo fato de que a consciéncia humana tem uma natureza social.

Lomov avanca ainda mais sobre esse questionamento sobre
o reflexo em 1984, quando questiona a forma de usar o conceito em
relacdo as emocoes. Mesmo com o pouco desenvolvimento que este
tema teve na psicologia soviética, Lomov nao foi alheio ao fato de que
sua génese nao podia ser tratada da mesma forma que os processos
cognitivos, tal como tentou Leontiev na sua definicdo de necessidade.

O autor revisa novamente o conceito de reflexo com base nas
emocoes. Questionando a propria ideia de que todo processo psiquico
pudesse ser considerado como reflexo, Lomov argumenta:

Em todo caso pode se afirmar que as emogoes surgem e se desenvolvem
nao fora do reflexo psiquico. Nao fica claro, porém, se elas aparecem
como uma forma especifica de reflexo (junto, por exemplo, com o
reflexo dos signos ou das imagens), ou como o seu componente. Porém,
¢ indiscutivel que as emocGes caracterizam os estados do sujeito do
reflexo e por isso ndo podem deixar de influir nesse processo. Frente
a isso é importante afirmar que o sujeito reflete a realidade pela
posicao especifica que ele ocupa nela, e que a sua psique representa um
“componente” essencial de sua atividade vital (Lomov, 1984, p.173).

Na citacdo anterior, o autor traz uma questido central que
é a propria condicdo da pessoa como sujeito do reflexo, o qual é
inseparavel do proprio processo, desconstruindo a forma com que esse
conceito era interpretado na psicologia soviética. Isso também foi feito
por Vygotsky, ndo de maneira tdo explicita e contundente, em seus
conceitos de “pereshivanie” e “situagao social do desenvolvimento” e
por Rubinstein com o uso de seu conceito de “refracdo” para se referir
aos processos da personalidade.

Trazer de forma explicita a questdo do sujeito do reflexo e a
consideracao sobre a qualidade desse sujeito como parte do reflexo
mesmo, rompe com a ideia do reflexo como relacdo mimética do
externo com o psiquico. Nessa relagao, a operagao externa é o primario,
enquanto que o psiquico aparece como secundario. Na proposta de
Lomov, o sujeito passa a ser o elemento central do reflexo, processo este
que estaré qualitativamente definido pelas emocoes e a condicao desse
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sujeito no momento em que se relaciona com o mundo social. A ideia da
psique como producio subjetiva com base na experiéncia vivida e nao
como reflexo fica, dessa forma, pronta para ser defendida, porém, dado
a linguagem dominante daquela psicologia, Lomov optou por manter
o conceito, destacando apenas o fato de que as producoes do sujeito
acontecem dentro de sua vida social.

Lomov, fundamentando-se em seus questionamentos, rompe
com o carater dominante que aquela psicologia sempre deu ao material,
ao concreto, em detrimento do subjetivo, e afirma:

Cada nova geracdo e cada individuo pertencente a ela se definem
ndo apenas pelo modo de produgio que se constituiu antes dela, mas
também pelo sistema de concepgdes sociais, ideias, normas, etc., que
se organizaram antes dela. Incluidas na vida da sociedade, as pessoas
nao s6 realizam uma produgao material, sendo espiritual, uma cultura
material e espiritual da sociedade (Lomov, 1984, p.178).

O determinismo material, assim como o reducionismo
economicista que lhe é associado com frequéncia na filosofia e nas
ciéncias sociais soviéticas, é questionado por Lomov, ao definir a
cultura como um aspecto espiritual da sociedade irredutivel as suas
expressoOes particulares, como a linguagem e os objetos, aspectos que
determinavam o uso do conceito de cultura na psicologia soviética.
Lomov avanca na consideracao do social como um sistema macro
e complexo, o que transcende a defini¢do do social como relacées do
sujeito com os objetos, e enfatiza a comunicacao entre as pessoas como
o processo essencial dessas relagoes.

Nos esquemas abstratos sobre a atividade, centrados na sua
compreensio dentro do esquema mais geral “sujeito-objeto”, o aspecto
classista das necessidades desaparece da andlise, como também o
processo de consumo. Fala-se s6 sobre como a necessidade “encontra”
o0 seu objeto na atividade. Mas a questao é que a relacao “sujeito-objeto”
esta mediada pelo sistema de relagbes sociais. Compreender como a
necessidade “encontra-se” no objeto da atividade sem considerar o lugar
do individuo (estamos aqui falando sobre a atividade individual) nesse
sistema é impossivel (Lomov, 1984, p.201).
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Essa critica a definicao simplista de motivo defendida por
Leontiev fora realizada também por Bozhovich (1972), entretanto
a critica de Lomov vai além daquela desenvolvida por esta autora,
tendo em vista a integragdo do lugar social do sujeito da necessidade
na definicdo de motivo. Bozhovich centra-se na organizacao psiquica
complexa do motivo na personalidade, enquanto Lomov enfatiza o
momento social da pessoa na defini¢io do motivo. Ambos os aspectos
sdo complementares para avancar em uma nova definicao da motivacao
humana, sob uma perspectiva cultural-histérica. Lomovcritica
novamente a desconsideracdo do sistema de relagGes sociais do
individuo, no esquema de relacdo “sujeito—objeto”.

O longo de seu tultimo livro, Lomov desconstruiu os conceitos
de reflexo e interiorizacdo, em relacdo aos quais a Teoria da Atividade
tinha monopolizado a definicdo marxista da psicologia. Essa revisao
foi empreendida pelo autor de forma sistémica, transitando entre a
psicologia social e a psicologia geral, e se esforcando por desenvolver a
relagdo entre ambas.

Lomov foi o primeiro psicologo soviético a trazer Bakhtin de
forma explicita entre suas referéncias. Ao separar a comunicacio do
aspecto instrumental e secundario que esse conceito recebeu na teoria
da atividade, Lomov destacou o aspecto dial6égico da comunicacao, tema
completamente ausente naquela psicologia em momentos anteriores.
Diferente do reducionismo relacional na compreensiao do diélogo,
como sustentado por um conjunto de autores do construcionismo social
(Gergen, Anderson, entre outros), Lomov destaca o lugar dos sujeitos
do didlogo e, retomando Bakhtin, expressa:

Como “unidades” da comunicagdo aparecem ciclos nos quais se
expressam a interrelacio de posicoes, orientacoes e pontos de vista de
cada um dos participantes nesse processo, e se tecem de forma muito
particular vinculos reciprocos no fluxo da informacdo circulante.
Segundo Bakhtin, a unidade do didlogo é a “palavra a duas vozes”
(Lomov, 1981, p.6).

O resgate de Bakhtin em sua obra nao representou um momento

isolado nem fortuito, mas sim a abertura de novos dialogos na psicologia
soviética, resultando no desenvolvimento de novas linhas e problemas
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que surgiam naquele momento nessa psicologia, processo essencial
em toda mudanca paradigmatica. Esse reconhecimento tedricode
Bakhtin abriu no Instituto de Psicologia da Academia de Ciéncias da
Unido Soviética uma linha inédita da psicologia soviética: o papel da
comunicacio dial6gica nos processos cognitivos, grupais e criativos.5

O pensamento de Bakhtin, juntamente com a teoria de Lomov,
continua sendo aprofundado pelos autores dessa linha de pesquisa,
o que tem levado a4 ampliacdo do didlogo com o filésofo russo que,
apesar de ganhar cada vez maior relevancia no mundo, permanecia
um desconhecido para os psicologos soviéticos. G. Kuchinsky (1989)
faz uma profunda reflexdo sobre o pensamento de Bakhtin, integrando
a relevancia outorgada por ele ao sujeito do didlogo e a consideracao
do didlogo como expressao personificada, o que era ausente nas
interpretacoes ocidentais a respeito de Bakhtin.

Para Bakhtin, a voz é a expressdo da posicdo da pessoa frente a vida,
do ponto de vista de determinada concepg¢ao do sujeito... No didlogo
coincidem duas concepcoes, duas vozes de igual valor, entre as quais se
estabelece uma relagio dialogada. No discurso de duas vozes, a réplica,
a palavra do outro é algo levado em conta, frente a qual se reage, se
antecipa; se compreende, se razoa, se debate, se estiliza, etc. (Kuchinsky,

1989, p.107).

A énfase no dialogo e na figura de Bakhtin, unido a relevancia
teérica e metodolégica desse autor para a psicologia, foi de grande
importancia politica, pois sinalizou os novos tempos que emergiam
na sociedade soviética. Nos periodos anteriores, essa sociedade esteve
organizada pelo mondlogo dos que exerciam o poder, levando a um
posicionamento passivo e acritico da populacao frente as decisdes que
lhe afetavam. Esse posicionamento pouco reflexivo caracterizou uma
educacio centrada na assimilagdo, na qual a atividade com objetos
e as operacoes eram o foco. A principal consequéncia desse tipo de
educacao é a desconsideracdo do aluno como um sujeito que aprende,
assim como do seu posicionamento criativo no processo de aprender.

5 . ~ . . .

O livro, sob a coordenacdo de B. Lomov, integra um conjunto de importantes
autores da psicologia soviética da época O problema da comunicacdo na psicologia
(1981), assim como um conjunto de investigages concretas sobre esse tema.
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Com frequéncia, a ideia das vozes em Bakhtin tem sido usada
como definicdo ontologica da pessoa, como sintese das vozes de sua
histéria. Porém, como colocado por Kuchinsky, as vozes sdo uma
expressao do sujeito, de sua vontade e suas emocgGes, ndo uma abstrac¢ao
que define a pessoa pelo seu exterior. O valor do sujeito da fala sempre
foi destacado por Bakhtin e seu grupo:

O mundo onde o ato tem lugar é um mundo tnico e integral, sentido na
sua concretude (experienciado): visivel, audivel, palpavel, perceptivel e
pensavel, atributos esses penetrados por um tom volitivo—emocional...
(p.124-125) (Bakhtin apud Leontiev, 2001, p.66).

Bakhtin nao separou as vozes dos sujeitos que falam, nem do
posicionamento volitivo-emocional desses sujeitos, o que foi deixado
claro em outro trabalho:

as relacoes dialogadas tampouco sdo redutiveis as relagoes logicas e as
relacoes objetais de sentido, elas mesmas privadas do momento dialégico.
Elas devem se abstrair da palavra, transformar-se em expressoes, em
posigoes dos diferentes sujeitos expressadas nas palavras, para que
entre diferentes sujeitos possam emergir relagoes dialogadas (Bakhtin,

1997, p.312-313).

O didlogo para Bakhtin nao se da entre vozes abstratas, mas entre
sujeitos, cujas vozes expressam um posicionamento diferenciado na vida,
definindo assim um posicionamento préprio na relagdo com os outros. O
sujeito nao fica diluido no didlogo como alguns autores do construcionismo
sugerem tais como Gergen (2006) e Anderson (1999) referem.

Lomov, com o resgate da relevancia da comunicacdo para a
psicologia, integra de forma simultanea o didlogo e uma compreensao
diferente de conceitos centrais da psicologia geral, orientados para as
questdes psicologicas mais complexas da pessoa. A psicologia geral foi
uma area muito forte da psicologia soviética, caracterizando a elaboragao
dos conceitos centrais em relacdo aos quais aquela psicologia se
desenvolveu. A psicologia geral foi objeto de aten¢ado dos mais relevantes
psicologos soviéticos, tais como Vygotsky, Rubinstein, Ananiev,
Miasichev, Menchinskaya e Bozhovich, entre outros. A compreensao da
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pessoa como sistema psicologico complexo e ndo como um conjunto de
fungoes ou elementos foi central na obra de todos esses autores.

Nessa compreensdo da pessoa, os conceitos de personalidade
e motivagdo tém destaque na obra de Lomov, o qual compreendeu
a importincia de uma transformacio sistémica dos principios e
conceitos gerais da psicologia para avancar no desenvolvimento da
psicologia social. Essa preocupacao com o carater sistémico, complexo
e contraditéorio da consciéncia humana, principio comum entre os
psicologos soviéticos, encontrou, entretanto, nos conceitos de reflexo,
atividade e interiorizagdo (na proxima frase manter o original), na
forma em que esses conceitos apareceram definidos e interrelacionados
na obra de Leontiev, uma forte barreira para o seu desenvolvimento.

Lomov critica, como ji foi colocado antes, a forma com que o
reflexo era compreendido na psicologia soviética. Essa compreensao
essencialmente limitou as pesquisas realizadas sob o “guarda-chuva”
da Teoria da Atividade que, em suas linhas de pesquisa, centrou-se no
estudo das funcGes cognitivas como instrumentos da atividade. Sobre
esse ponto Lomov questiona:

Desafortunadamente, as pesquisas sobre a natureza reflexa da psique se
limitam aos processos do conhecimento, e dentre eles aqueles processos
relacionados ao conhecimento dos objetos fisicos e suas relacoes. — aqui
o autor faz uma clara referéncia ao tipo de conhecimento estudado
preferentemente nos marcos da teoria de Leontiev. Comentario meu,
FGR -. Nessa orientacio, estuda-se de forma parcial a percepcao e a
compreensdo das pessoas em seus relacionamentos reciprocos. Parece-
nos essencial, no estudo da natureza reflexa dos processos psiquicos,
pesquisar a multiplicidade dos fendmenos psiquicos, como o reflexo,
incluindo as formac6es mais complexas da personalidade que se formam
e desenvolvem na vida social (Lomov, 1984, p.309).

A retomada da dialética na critica a Teoria da Atividade levou
a tratar os processos complexos da pessoa como parte dos processos
sociais, dentro dos quais acontece o desenvolvimento humano. Além
disso, também houve a representacdo do social por meio de sua
organizacdo na psique das pessoas, em relagdo ao qual Rubinstein
ja havia se posicionado veementemente em seus trabalhos dos anos
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1950, assim como Ananiev nos anos 1970. Porém, faltava para a
consecucao desse objetivo a fundacdo do tema da subjetividade sobre
novos principios, algo que nao se conseguiu nesses momentos finais
da psicologia soviética, embora muitos psicologos soviéticos tivessem
consciéncia dessa necessidade (Abuljanova, 1973, 1980; Chudnovsky,
1976, 1988; Lomov, 1979, 1984, entre outros).

A auséncia do tema da subjetividade obedeceu as mesmas coisas
que nao permitiram o avanco em relacao aos temas da comunicacgao e
do didlogo. Um desses aspectos foi a definicao do carater marxista da
psicologia pela hegemonia de processos objetivos identificados como
processos pratico-concretos. Radzijovsky, um dos colaboradores mais
proximos de Davydov e que desenvolveu varios trabalhos conjuntos
com ele nos anos 1980, analizou muito bem como a filosofia marxista
soviética tinha desconsiderado completamente aqueles aspectos do
marxismo que se relacionavam com o tema da subjetividade.

todas as ideias expressadas pelos autores marxistas classicos
concernentes a experiéncia subjetiva nao foram interpretadas de forma
adequada pelos filosofos soviéticos; nds nao criamos uma antropologia
filos6fica marxista. Consequentemente, o conceito de experiéncia
subjetiva ndo encontrou um lugar na linguagem de nossa filosofia.
Precisamente por essa razao, a transicdo desde a filosofia marxista a
teoria psicoldgica foi muito complexa (Radzijovsky, 1988, p.126).

O questionamento de Lomov sobre o sistema de conceitos
e principios, que a psicologia soviética apoiou até a década de 1970,
foi outro foco de sua publicacdo mais complexa e completa (Lomov,
1984). Lomov dissertou sobre trés temas centrais que representaram
um momento de avanco daquela psicologia na elaboracdo do tema
da subjetividade e de uma representacio tedrica complexa sobre a
consciénciahumana. Estes temas seriam centrais em décadas posteriores
na psicologia russa: o carater sistémico da psique humana, algo ja
presente em autores classicos, como Vygotsky, Rubinstein e Ananiev,
mas que nao foi desenvolvido por eles de maneira aprofundada; a
comunicacdo dial6gica em contraposicao com a atividade com objetos;
e a personalidade como sistema contrario a ideia da personalidade
como estrutura.
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Desses trés temas, iremos nos aprofundar, no préximo topico,
na idéia de sistema, por ela ter sido o tema central de seu ultimo
livro, assim como pelo carater inovador que essa ideia teve para a
psicologia soviética.

O PRINCIPIO DO SISTEMA EM PSICOLOGIA: AVANCANDO
NO DESENVOLVIMENTO DA PSICOLOGIA SOVIETICA

Lomov avangou em uma compreensao de sistema inspirada na
dialética, mas que coincide com muitas colocacoes desenvolvidas pela
teoria da complexidade, a qual representou um progresso das proprias
bases do pensamento dialético. Segundo V. Barabanchikov, um dos
principais estudiosos da obra de Lomov na psicologia soviética,

Ele (refere-se a Lomov) demonstrou que quando a pessoa se inclui em um
ou outro sistema de relagoes, sua psique e seu comportamento se expressam
s6 em determinados planos e expressam qualidades que estdo ausentes em
outros sistemas. Pelo fato dos macro-sistemas terem diferentes formas de
expressdo, e exercerem de forma diversa a sua influéncia sobre as pessoas,
as expressoOes psiquicas sempre atuam como momentos particulares de

integragdo qualitativa (Baranchikov, 2007, p.146).

O posicionamento expressado pelo autor na citacdo anterior
permite uma representacao diferente das unidades da vida psiquica,
no sentido em que elas foram definidas por Vygotsky. Lomov defende
nao apenas a integracdo de processos psiquicos diferentes na definicao
dessas unidades, mas também uma forma parcial das proprias unidades
psiquicas, segundo o momento particular de relacdo da pessoa em seu
contexto social. Nesta definicdo, as unidades da vida psiquica deixam
de ser analisadas como entidades estiveis e portadoras do mesmo
conteudo, independente dos contextos de atuagao das pessoas.

A ideia de sistema de Lomov supera a ideia de estrutura
dominante na psicologia soviética nessa época:

De acordo com o enfoque sistémico qualquer fendGmeno surge e existe nos

marcos de algum sistema mais abrangente de fenémenos. Isso faz com

que a relagdo entre fendmenos dentro de um sistema dado, acontega nao
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como interacoes episddicas e casuais, mas como condic¢oes essenciais do
surgimento, existéncia e desenvolvimento de cada uma dessas relagdes e
junto a elas do sistema em seu conjunto (Lomov, 1984, p.79).

H4 um avanco na ideia do psiquismo humano como sistema,
mas, diferente da forma tomada pela teoria dos sistemas em psicologia
nessa década, orientada essencialmente para a compreensao sistémica
da familia, Lomov tentou compreender o sistema psiquico em multiplos
niveis que sao diferentes entre si, mas se integram de formas diversas
em unidades. Essas unidades fazem com que sistema seja uma unidade
mais abrangente de funcionamento, sem pretender sua compreensio
como uma totalidade holistica. Seguindo a tradigdo da psicologia
soviética, Lomov especificou as diferentes categorias psicoldgicas em sua
interrelacio e destacou, assim, como esses processos sao inseparaveis da
acao e também do sistema psiquico dentro do qual vao se desenvolver.

A énfase na compreensdo da pessoa como sistema que faz
parte de outros sistemas mais complexos levou-lhe a ndo substituir
um sistema por outro, mas vé-los em relagdes recursivas. O termo
recursivo nao foi usado por ele devido ao seu desconhecimento do tema
da complexidade na filosofia e nas ciéncias sociais soviéticas da época.
Entretanto, esse termo, sem duvida, antecipa a sua compreensao
da relacdo estabelecida entre as formas assumidas pelo sistema em
diferentes contextos e o seu funcionamento como um todo. Nesse
esforco, o autor emprega de varias formas o conceito de personalidade
para se referir ao carater sistémico da psique do individuo, e procura
na personalidade um momento de articulagdo dialética entre o
individuo e a sociedade, sem substituir um pelo outro.

A personalidade caracteriza-se pela multiplicidade de qualidades,
multiplicidade essa submetida a regularidades. E claro que em relacio
a esse processo especial é especialmente relevante a tarefa de pesquisar
a organizacado das qualidades da personalidade em uma estrutura tinica
e, sobretudo, a defini¢do daquelas qualidades formadoras do sistema
(Lomov, 1984, p.293).

O reconhecimento da personalidade como sistema, algo com
importantes antecedentes nos trabalhos de Abuljanova (1973, 1980)
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permitiu-lhe defender a ideia da personalidade como uma via para
o estudo dos processos sociais, o que é recorrente nessa publicacao
de Lomov. O estudo das qualidades formadoras do sistema da
personalidade é central para superar a visdo fragmentada e estatica
de estrutura, que tem dominado o uso desse conceito na psicologia.
Mesmo que Lomov ndo defina quais sdo essas qualidades, ele
deixa em aberto uma reflexdo que é inseparavel da definicdo da
personalidade como sistema da subjetividade individual, assim como
para o desenvolvimento do tema da sociedade dentro do enfoque
cultural-histérico.

Na década de 1980, outro termo orientado em uma direcdo
similar entrou com forca na psicologia soviética, a saber, “qualidades
portadoras de sentido”. Esse termo também era promissor para a
superacdo da ideia de motivo como funcao fixa e estatica alheia ao
sistema psiquico, a personalidade e a acao da pessoa. Porém, nem
uma nem outra ideia evoluiram para uma defini¢cdo ontolbgica nova
que permitisse a integracao do social ao individual e o pertencimento
simultdneo de um conceito psicologico, tanto ao sistema dentro do qual
emerge, COmMo a acao em que esse sistema se configura (Gonzalez Rey,
2011a, 2011b, 2012).

Lomov foi consciente da insuficiéncia teérica e metodolégica da
psicologia soviética da época para avancar na explicagdo das formas
mais complexas de formacao da personalidade do sujeito nas relacoes
sociais e institucionais e, deixando para tras os esquemas lineares
e imediatos de relacdo S-O que tinham caracterizado os momentos
anteriores da psicologia soviética, escreveu:

Desafortunadamente, noés ainda nio temos desenvolvido métodos
cientificos fortes o suficiente que permitam definir a especificidade das
formas de realizacdo das relacdes sociais nos diferentes momentos do
comportamento cotidiano das pessoas, acompanhar passo a passo 0s
niveis dessa realizacao no desenvolvimento psiquico das pessoas, que
nos permitam significar e descobrir os mecanismos de formacao da
personalidade pela sociedade (Lomov, 1984, p.303).

Lomov sabia que precisava estudar os processos psicologicos
pelos quais a personalidade se formava na vida social da pessoa,
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mas ainda assim manteve em sua compreensao da relacdo
personalidade—sociedade a ideia de que a primeira se formava como
resultado da segunda, conservando um dos dogmas mantidos ao
longo da psicologia soviética: a compreensao da personalidade como
social pela sua natureza. Embora a personalidade seja um sistema
subjetivo configurado social e historicamente, ela ndo é formada
“pela sociedade”, mas sim “na sociedade”. A personalidade expressa
a historia das producdes subjetivas do sujeito, organizada em um
sistema atual de configuracoes subjetivas. Nao existe nenhum tipo
de relacdo lineal entre os eventos e experiéncias socialmente vividos
e a personalidade, sendo esta ultima o resultado de como esses
eventos e experiéncias foram subjetivados pelas pessoas e pelos
espacos sociais em que vivem.

Na sua obra, Lomov avanca na enunciacio do que caracterizaria
a pessoa para a psicologia: “A pessoa expressa caracteristicas tinicas
e, dentre elas, caracteriza-se antes de tudo pela sua capacidade de
auto-regulacdo” (Lomov, 1984, p.78). Ainda que o autor nao tenha
conseguido avancar nessa proposta, fica claro que considerar a pessoa
como sistema psiquico organizado de multiplas formas parciais nos
diferentes contextos em que atua, tem um carater ativo, autogerador,
com o qual reafirma o seu distanciamento de qualquer remanescente
do esquema S-O.

A ideia de sistema, tal como proposta por Lomov, longe de
negar a pessoa e seu comportamento, incluiu-os como momentos
essenciais do funcionamento do sistema. Disso advém a énfase
do autor na relevancia do estudo das formacdes psicologicas das
pessoas como forma de estudar os processos sociais em que elas
estdo inseridas.

O trabalho de Lomov expressou um novo momento qualitativo
no desenvolvimento da psicologia soviética e gerou as bases para
um avanco relacionado a um conjunto de questoes que nao foram
desenvolvidas naquela psicologia, dadas pelas limitagdoes impostas
por conceitos e definices. Como se analisou no curso deste artigo,
essas limitagdes ndo apenas representaram definigdoes teoricas
expostas a pesquisa e as novas construcoes que toda ciéncia implica,
mas foram construcdes inseridas em uma narrativa dominada por um
pano de fundo ideolégico que lhe imprimia um carater dogmaético.
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ALGUMAS REFLEXOES FINAIS

O autor apresentado neste capitulo avancou de forma criativa no
legado de dois importantes psicologos soviéticos, Ananiev e Rubinstein.
Estes dois estudiosos sao, de forma geral, pouco conhecidos na psicologia
ocidental e, infelizmente nao fizeram parte das representacées dominantes
que orientaram os principais trabalhos sobre a psicologia soviética no
Ocidente. A mesma razao que levou ao desconhecimento desses autores
também favoreceu o desconhecimento acerca de Lomov, que foi uma
figura central nas transformacoes da psicologia da URSS nos anos 1970.

A contribuicdo de Lomov a integracdo e ao desenvolvimento
conjunto da psicologia social e geral ndo s6 levou a superaciao da
dicotomia social/individual, hegemoOnica durante muito tempo
na psicologia soviética e na qual social era sin6nimo de externo e
psiquico de interno, mas também levou ao desenvolvimento de uma
compreensio sistémica da psique humana, em que velhos conceitos
encontraram defini¢oes diferentes, como os de reflexo, personalidade
e consciéncia. Lomov nao sé contribuiu com o desenvolvimento de um
enfoque interdisciplinar na psicologia soviética, como também avangou
em relacdo a questOes intradisciplinares que até hoje ndo foram
resolvidas na teoria psicolégica.

Na integracdo, proposta pelo autor, entre a psicologia social e
geral, foi essencial o fato dele ter retomado Bakhtin e trazido o tema
da dialogicidade para a psicologia. Mais uma vez, Lomov apresentou-
nos uma visao complexa no tratamento da dialogicidade e, em sintonia
com o legado de Bakhtin, integrou nesse tema os sujeitos que dialogam.
Isto lhe permitiu ndo apenas uma nova representacio do social através
do didlogo, mas também uma nova visdo da psique da pessoa como
processo organizado no dialogo e nao diluido nele.

B. F. Lomov ndo representou somente uma nova teoria no
contexto da psicologia soviética. Sua obra evidencia um primeiro
momento na reconstrucao geral do sistema psicolégico em relacdo ao
qual a psicologia soviética se desenvolveu. Ele conseguiu avancar sobre
temas que apareceram de forma incipiente em outros grandes autores
soviéticos, como Vygotsky, Rubinstein, Ananiev, Miasichev e Bozhovich.
A forca de sua figura, unida a mudanca do momento histérico que vivia
a URSS, contribuiram de maneira decisiva para esse avanco.
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CAPITULO VII

VALERIA S. MUKHINA: TEORIA DO DESENVOLVIMENTO
HISTORICO E ONTOGENETICO DAS UNIDADES
ESTRUTURAIS DE AUTO-CONSCIENCIA

Maria Aparecida Mello
Douglas Aparecido de Campos

Valeria Sergeyevna Mukhina, também conhecida como Valeria
Mdjina nas publicagGes espanholas, é doutora em Psicologia, professora
da Universidade Pedagbgica Estatal de Moscou, na qual também é chefe
do Departamento de Psicologia desde 1988 e editora-chefe da Revista
“Desenvolvimento da Personalidade”, um dos principais periédicos
profissionais na Rissia. Em 1997 foi vencedora do Prémio Presidente
da Russia na area da Educacio.

Foto — Valeria Sergeyevna Mukhina.

Fonte: http://rl-online.ru/articles/1-05/300.html.
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No periodo de 1975-1980 a autora propoés a “Teoria do
Desenvolvimento Histérico e Ontogenético das Unidades Estruturais
de Auto-Consciéncia” que inclui os aspectos: emocional e o relacional
do homem com seu aparato corporal, com seu nome, o reconhecimento
de identidade, sexo, tempo psicoldgico (passado, presente e futuro)
e, ainda, espaco social da personalidade no que diz respeito aos seus
direitos e responsabilidades.

Do ponto de vista desta teoria, sdo possiveis o diagnostico e a
correcdo dos fendmenos negativos no desenvolvimento de processos
mentais, incluindo o grupo social e problemas étnicos.

H4 mais de 50 anos trabalhando e pesquisando sobre o
desenvolvimento da crianca em todas as idades, Mukhina criou e
patenteou bonecas-estimulo para o diagnoéstico e a reparagdo do
trabalho com criancas que tém problemas em reconhecer expressoes
emocionais de pessoas e também de auto-reflexao, para o diagnostico de
tensoes étnicas, identidade de género, entre outros temas. Desenvolveu
o A-teste “VI-ZI-ES”, que permite diagnosticar e implementar a
formacao de profissionais que trabalham em uma emergéncia.

Foto — Valeria Sergeyevna Mukhina.

poccuA K

Fonte: http://rl-online.ru/articles/1-05/300.html.

Seu tnico livro publicado no Brasil: Psicologia da Idade Pré-
Escolar auxilia professores e futuros professores de criancas de 0 a 77
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anos a compreenderem o desenvolvimento infantil e a necessidade e
importancia da mediacao do adulto nas aprendizagens das criancas.
Apesar deste livro definir o conceito de “Idade Pré-Escolar” como
sendo um “estagio do desenvolvimento psiquico; corresponde ao
periodo que vai dos 3 aos 7 anos” (Mukhina, 1995, p.308), que é o que
atualmente chamamos de Educacao Infantil no Brasil, a autora discute
o desenvolvimento de bebés e de criancas de 1 a 3 anos.

Mukhina trabalha com importantes conceitos da psicologia do
desenvolvimento e da Teoria Hist6érico-Cultural, tais como ontogénese,
filogénese, internalizacdo, signo, atividade fundamental (ou principal),
atividade imaginativa, imaginacdo, atividade ludica, jogo dramatico,
linguagem auténoma, linguagem interior, memoria, autoconsciéncia,
atencao, motivacao, percepgao, personalidade, entre outros.

Embora o livro trate especialmente do desenvolvimento
infantil na 6tica da Psicologia, a autora discute quest6es relacionadas
a Educacdo, ao Ensino, a Didatica, a Pesquisa, configurando-se em
importante leitura para os profissionais que trabalham com a educacao
de criancas, especialmente estudantes de Pedagogia.

Neste capitulo, o leitor tera a oportunidade de conhecer uma
importante autora da Teoria Historico-Cultural, com uma trajetoria
de professora, pesquisadora e lider de trabalhos humanitarios, digna
dos diversos prémios que ja recebeu, e que os futuros pesquisadores
brasileiros da Teoria Historico-Cultural ndo podem deixar de conhecer.

A TRAJETORIA E SEU CONTEXTO

Valeria Mukhina nasceu em 22 de janeiro de 1935 na cidade de
Voroshilov (agora Ussuriisk), Territério de Primorsky. Autora de 400
trabalhos; mais de 50 livros publicados na Russia e no exterior.

Utiliza o pseudonimo V. Fly — Fly Valery para substituir o
nome de seu pai Sergey Mukhin A., supervalorizado por ela pelas suas
qualidades pessoais. Ele era oficial do Exército soviético e morreu por
seu pais na Grande Guerra Patridtica, em 1942. Quando ainda era
uma estudante, foi aluna da cientista em psicologia animal Nadezhda
Nikolaevna Ladygina-Cotes e sob sua lideranca, estudou observacao do
comportamento animal. Em 1956, ela se formou no Departamento de
Biologia e Quimica da Universidade Pedagogica Estatal de Moscou.
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No final de 1950 até 1957, Mukhina trabalhou no Hospital
de Moscou na Clinica Psiquiatrica V. P. Kaschenko Zooterapevtom,
com zooterapia, realizada com animais treinados para o beneficio do
tratamento de criancas doentes mentais, tendo resultados positivos.

Foto — Valeria Sergeyevna Mukhina.
[

Fonte: http://ps.1september.ru/article.php?ID=200500909.

Em 1962, desenvolveu acompanhamento cientifico continuo dos
filhos gémeos desde o nascimento até os sete anos de idade, cujo estudo
foi publicado nos livros “Gémeos: Diario dos dois meninos” em 1969
(2ed. 1997) e “O Mistério da Infancia” (1969, 1997, 1998, 2000, 2005
em dois volumes trés edi¢oes: Moscou, 1998, Sdo Petersburgo, 2001,
Yekaterinburg, 2005).

Lecionou nas principais universidades de Moscou. Estudou varios
temas, dentre eles a fungio simbolica da consciéncia no desenvolvimento
de imagens graficas de criancas em sua monografia Atividade grafica
como uma forma de assimilacdo da experiéncia social (1981). Dentre
os seus livros, podemos citar: O nascimento do individuo (1984 e 1987),
obra publicada em inglés, bengali, marathi e arabe; o livro didatico:
Um psicélogo infantil (Moscou, Leningrado, 1975, 1985, 1992),
Psicologia da infancia e adolescéncia: um livro didatico (Moscou,
1997); A fenomenologia da vida e personalidade (Moscou, Voronezh,
1999), Psicologia: desenvolvimento fenomenologia (Moscou, 2007),
Personalidade, Mito e realidade — uma visao alternativa do sistema de
aproximacao e Inovacoes (2007).
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Em 1970, Mukhina estudou a relacdo de simultaneidade entre o
desenvolvimento psicologico das criangas, o mundo de objetos reais e as
substitui¢des simbdlicas que elas realizavam. Suas pesquisas analisavam
o comportamento da crianca e a finalidade funcional dos objetos que lhe
eram disponiveis de maneira a aumentar o grau de liberdade em suas acoes
com os objetos substituintes, para o desenvolvimento de sua reflexao.

A autora aprofundou suas pesquisas sobre o problema do
desenvolvimento mental na interacdo entre os processos de identificacio
e isolamento e a necessidade de apoio psicoldgico. Essas ideias estao
resumidas em seu livro O nascimento do individuo, de 1984.

Foto — Capa de obras publicadas por V. Mukhina.

JAETCKAA
nCHXonor

B.C. Myx»

Fonte: http://www.ozon.ru/context/detail/id/20862344/.

Além da pesquisa, Valeria dedicou sua carreira para atuar na
formacao de psicélogos e em projetos humanitarios. Em 1980, orientou
a preparacao de psicologos clinicos para as regioes afetadas pela usina
nuclear de Chernobyl. De 1988-1989, envolveu-se na organizacio da
assisténcia psicoldgica as vitimas do terremoto Spitak na Arménia.
De 1992 a 1999, liderou o programa federal de “Filhos da Rissia” e
“Futuros Lideres da Russia”.
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De 1992 a 1998, foi diretora do Instituto de Residuos Individual.
Em 1997, sob sualideranca, a publica¢io darevista “Desenvolvimento da
Personalidade” foi iniciada, tornando-se mais tarde um dos principais
periodicos profissionais de seu pais.

De 1988 até hoje, é chefe do Instituto de Psicologia Educacional,
atualmente chamado de Departamento de Psicologia da Universidade
Pedagogica Estatal de Moscou.

Em 2002, juntamente com o Departamento de Servigos
Psicolbgicos e com o Ministério da Justica, desenvolveu os programas:
“Reabilitacio de maesecriancas em deten¢io” e “Tecnologiasinovadoras
de adaptacdo social e reintegracdo de pessoas condenadas a longas
penas de prisao”. Em 2004, ela liderou uma equipe de psicélogos de
apoio psicoldgico as criancas afetadas pelo ataque terrorista em Beslan.
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Fotos do Trabalho em Beslan — http://www.vfly.ru/photo/beslan.
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Valeria Mukhina desenvolveu e, ainda desenvolve muitos
trabalhos em diversas regides da Russia na vertente etnopsicolégica,
dentre eles podemos citar os estudos de campo individuais em pequenos
povos do Norte e do Extremo Oriente, no contexto da cultura tradicional
e as condi¢oes modernas:

— no periodo de 1985 a 2009 — Chukchi, esquimés, Koryak,

Aleutas, Khanty e Mansi, Evenk, Nivkh Uilta, Nanai, Sami,
Mesmo, Yukagir, Yakuts;

— de 1992 a 2001 — Krasnodar: expedic¢oes etnopsicologicas
para estudar os cossacos como um grupo social particular, as
relagoes étnicas;

— de 1992 a 1995 — circassianos;

— de 1994 a 1997 — Tartaristao;

— de 1994 até hoje — Yakutia;

— de 1995 até hoje — Daguestao;

— de 1997 até hoje — Buryats e

— de 2001 até hoje — Extremo Oriente russo — Sakhalin, na
regiao de Arkhangelsk.

Suas pesquisas também envolveram povos da Arménia,
Bielorriissia, Ucrania, Moldavia, Cazaquistao, Bulgaria, Espanha,
China, Mongoélia, Coréia, Vietna, India, Israel, Coldmbia, Cuba, Chade,
Namibia, Angola, Sio Tomé e Benim. Orientou a defesa de 13 teses de
doutorado e 71 dissertacoes de mestrado com base nestes estudos.

Mukhina é considerada uma especialista no campo da
Psicologia na Etno-Psicologia e Psicologia da Personalidade. Seus
interesses de pesquisa envolvem o apoio psicolégico a crianca, ao
adolescente, ao adulto e ao idoso; o comportamento do Homem em
condicbes extremas em todas as fases de idade; a identidade étnica
no contexto das relacoes interétnicas; a estrutura da auto-identidade;
mecanismos de formacdo e desenvolvimento (identificacdo,
isolamento) do homem como uma unidade social e como um
individuo tnico e personalidade e grupos étnicos na internalizacio
e aculturacio global.
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PRINCIPAIS CONTRIBUICOES CIENTIFICAS NO CAMPO
DA PSICOLOGIA PEDAGOGICA E DO ENSINO

Uma das principais posicoes tedricas de Mukhina desenvolve a
ideia conceitual de que a personalidade pressupoe o desenvolvimento.
A personalidade e seu sistema sdo mediados pela consciéncia das
relacoes sociais e seu desenvolvimento ocorre no processo de educagao
e apropriacdo humana de materiais basicos e de cultura.

O conceito de educacdo e desenvolvimento pessoal é baseado,
principalmente, no reconhecimento da unidade dialética de trés
fatores: 1 — gendtipo, caracteristicas inatas; 2 — condicdes externas e
3 — posicdo interna.

Outra base da educacao ¢ a caracterizacdo da pessoa humana,
nas fases de ontogenia, adaptada a situacao social particular — a sua
existéncia e ao seu desenvolvimento. Uma pessoa é considerada,
historicamente, como duas em seus angulos inerentes: como uma
unidade social e como um individuo tinico.

Asrealidades da existénciahumana determinam as caracteristicas
de sua identidade e dos mecanismos de desenvolvimento e existéncia
como seres humanos: a identificacdo e isolamento. Outro conceito
trabalhado pela autora no campo da Personalidade é a Consciéncia
da identidade que esta intimamente relacionado a cultura e ao social,
desenvolvendo por intermédio dos valores culturais.

No livro “Personalidade: Mitos e Realidade” a autora focaliza
o fenomeno da personalidade, discutindo historicamente a mitologia
envolvida nesse conceito e as possibilidades do homem desenvolver
qualidades que lhe permitam fazer escolhas de maneira livre. Mukhina
acrescenta que a questao da identidade reflete sua busca pela verdade,
sendo que as vezes os mitos podem estar muito préximos da realidade.
Nosso conhecimento é relativo, mas o homem pode chegar cada vez
mais perto do que é verossimil.

A terceira secdo do livro é dedicada a atitude interior e a
autoconsciéncia do individuo. A autora afirma que esta interessada nas
condicdes socio-histéricas que definem a identidade.

Outro conceito desenvolvido em suas pesquisas € o de autocriagdo
que se configura na capacidade humana de refletir sobre si mesmo,
sobre o outro e sobre o social.
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No livro “Mistérios da Infancia”, a autora discute a importancia
das condicOes sociais para a apropriacdo da experiéncia social pelos
individuos. Essa é uma caracteristica especifica de desenvolvimento
mental humano, ou seja, o lugar do homem no sistema das relacoes
sociais e a influéncia dos processos sociais na formacio da pessoa
(considerada uma unidade social e de personalidade).

Além disso, a autoratambém trata do valor das diversas atividades
no desenvolvimento mental e o papel da educacdo no desenvolvimento
humano. Trabalhando questdes relacionadas a personalidade das
criancas, as diferencas individuais na personalidade em vérios estagios
de desenvolvimento mental, as emocbes e a imitacdo. Esse dltimo
um conceito importante na teoria Histérico-Cultural relacionado ao
desenvolvimento psiquico dos seres humanos.

Mukhina realizou por 20 anos um estudo sobre a pratica da
psicologia infantil na Universidade Pedagdgica Estatal de Moscou,
desenvolvendo o conceito, os materiais de estimulo e os métodos
de trabalho do psic6logo da crianca e do adolescente. Durante esse
periodo, desenvolveu métodos para: o trabalho com criancas e bebés
de dois meses a trés anos; trabalho com criancas pré-escolares de
trés a sete anos; estudos sobre a imagem do corpo em Educacao
Infantil e Ensino Fundamental; kukloterapiya, que é a utilizacao
de bonecas especialmente criadas para diagnostico e trabalho com
criancas de zero a dez anos; reflexdo indireta, criada para criancas
com problemas de desenvolvimento de reflexdo, de personalidade,
autistas, etc.; e para determinar a prontidao operacional das criancas
para a escola.
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Fonte: http://www.vfly.ru/photo.

O livro Psicologia da idade pré-escolar, publicado em portugués
pela editora Martins Fontes, trata de modo geral dos principais
aspectos da psicologia pré-escolar, que corresponde hoje no Brasil a
primeira etapa da Educacdo Basica, chamada de Educacao Infantil.
Portanto, os principais aspectos do desenvolvimento psiquico da
crianca sao estudados a partir da intima conexao com a ocorréncia dos
fatos sociais, pelo desenvolvimento de sua atividade, dos processos e
qualidades psiquicas, pela formacao de sua personalidade e crescimento
fisico geral, pelo aperfeicoamento da estrutura e do funcionamento
do sistema nervoso e até os aspectos estudados pela anatomia e pela
fisiologia. Todos esses estudos foram realizados fundamentando-se nas
referéncias da psicologia soviética, tendo como autores principais L. S.
Vygotski, S. L. Rubinstein e L. I Bozhovich.

Valeria S. Mukhina: teoria do desenvolvimento histérico e ontogenético ® 277



Neste sentido, Mukhina investigou de modo geral o
desenvolvimento da crianca até a sua preparacao para a entrada no que
chamamos hoje de Ensino Fundamental.

Os relacionamentos sociais em coletividade, o meio, as
atividades, as mediacOes, experiéncias, signos, ferramentas, influéncias
e o cotidiano, dentre outros, sdo topicos averiguados e aprofundados
nesse processo de desenvolvimento até o apogeu do “desfrutar uma
experiéncia estética” em toda a sua magnitude.

Sua defesa investigatoria foca os estudos naquilo que a crianca
“tem”, naquilo que a crianca “consegue” e pode conseguir, nas
“mudancas” e no “enriquecimento”, a pelo avancar da idade neste
contexto em que os processos de ensino e de aprendizagem tém e
devem considerar o conhecimento adquirido desde o seu nascimento
em conformidade com a comunidade de onde descende e da atividade
que lhe é mediada.

A autora apoia-se na logicidade das mudangas que as criancas
passam ao longo de suas vidas, ou seja, o fato de essas mudancas,
nao ocorrerem de maneira fortuita e nem desconectada do social.
Para a autora, uma questao importante na psicologia infantil consiste
em descobrir as leis do desenvolvimento e procurar as causas que as
determinam (Mukhina, 1995, p.8).

A Psicologia Infantil, base de seu trabalho, utiliza de forma
complementar os conhecimentos da filosofia marxista-leninista e do
materialismo dialético e histoérico, de modo a aprofundar os estudos
da condicionalidade do pensamento humano ao social. Os métodos
cientificos dessa ciéncia sdo baseados na observacgao e na experimentacao
e utilizam de forma complementar os métodos auxiliares previstos no
“estudo dos resultados (produtos) da atividade da crianga, o exame
(conversa), os testes e o método sociométrico” (Mukhina, 1995, p.22).

No estudo dos resultados, a analise recai sobre a produgao
humana com base na criacdo de desenhos, esculturas, colagens,
construcodes, trabalhos manuais, historias e versos que inventam.

A primeira parte do livro é intitulada Questoes gerais da
psicologia infantil. No capitulo I — Psicologia infantil, ciéncia das
particulares do desenvolvimento psiquico da crianga — a autora discute
os objetivos da psicologia infantil, sua importancia no desenvolvimento
da crianca e sua relagdo com outras ciéncias. Nas palavras da autora:
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A psicologia infantil baseia-se nos conhecimentos que a psicologia
geral fornece sobre a psique do homem. A atividade, os processos
psicolbgicos e os estados da crianca como individuo puderam ser
estudados gracas ao fato de terem sido destacados e descritos pela
psicologia geral (Mukhina, 1995, p.11).

No capitulo II — Métodos da psicologia — os estudantes podem
ter um importante auxilio para compreender os métodos psicoldgicos
cientificos sobre o desenvolvimento da crianca e, para os professores
atuantes, um necessario suporte para as investigacoes das criancas
na préatica pedagogica. A autora destaca a importancia da observac¢ao
como instrumento de pesquisa e fornece um exemplo de protocolo
de observacgao das criancas, o qual pode ser aplicado em diferentes
contextos: escola, na familia, e em diferentes atividades: brincando,
tomando banho, interagindo com outras criancas, etc.

O capitulo III — Leis fundamentais do desenvolvimento psiquico
¢é dedicado ao papel dos fatores biologicos e sociais no desenvolvimento
psiquico infantil, tais como a importéncia do ensino e da atividade para
o desenvolvimento psiquico das criancas, as faixas etarias e periodos do
desenvolvimento psiquico e suas caracteristicas individuais. No excerto
abaixo, é possivel ver um exemplo dos argumentos da autora.

Quando o ensino avanca, abre caminho para o desenvolvimento psiquico,
pode orientar o desenvolvimento dos processos psiquicos, levar a
formacdo de determinadas qualidades psiquicas e a transformacao de
qualidades adquiridas anteriormente (Mukhina, 1995, p.52).

A segunda parte do livro discute as Caracteristicas psicolégicas
do desenvolvimento no primeiro ano de vida e na primeira infancia.
No capitulo IV — Desenvolvimento psiquico da crianca no primeiro
ano, a autora discute o desenvolvimento do bebé recém-nascido até o
seu primeiro ano de vida. Neste capitulo, ressalta-se a importancia da
relagdo da crianga com o adulto.

Quando os métodos educacionais sdo corretos, a relacao direta (o

relacionar-se por relacionar-se), que caracteriza o periodo inicial do

primeiro ano, logo é substituida por uma relagao que envolve os objetos
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e brinquedos e se transforma em atividade conjunta do adulto e da
crianga (Mukhina, 1995, p.83).

O capitulo V — Caracteristicas da primeira infancia, por sua
vez, trata das conquistas mais importantes da primeira infancia, do
desenvolvimento mental da crianca nesta etapa da vida, das premissas
para a formacdo da personalidade e da evolucdo do comportamento
das criancas na primeira infincia. A atividade objetal é focalizada
como fundamental para o desenvolvimento psiquico das criancas. “O
importante é que, ao assimilar a utilizacdo dos objetos cotidianos, a
crianca aprende ao mesmo tempo as regras de comportamento social”
(Mukhina, 1995, p.108).

Na terceira parte — Caracteristicas Psicolégicas da Atividade do
Pré-Escolar a autora discute, no capitulo VI — O jogo como atividade
principal na idade pré-escolar, a necessidade da brincadeira para o
desenvolvimento psiquico da crianga pequena. No capitulo VII — Tipos
produtivos de atividades. Elementos de trabalho e de estudo na idade
pré-escolar, Mukhina vai trabalhar as atividades plasticas, construtivas,
atividades escolares, o interesse pelo estudo e as formas primérias de
atividades de trabalho.

A quarta parte — Desenvolvimento da personalidade do
pré-escolar é composta pelos capitulos VIII — Condigoes para o
desenvolvimento da personalidade pré-escolar; capitulo IX — Fomento
das motivacoes da conduta e da formacao da autoconsciéncia do pré-
escolar; capitulo X — Desenvolvimento dos sentimentos e capitulo XI
— Desenvolvimento da vontade.

A quinta e tltima parte do livro — Desenvolvimento intelectual
do pré-escolar aborda os capitulos XII — Desenvolvimento da
linguagem na idade pré-escolar, X111 — Desenvolvimento sensorial
da crianca pré-escolar, XIV — Desenvolvimento da inteligéncia
da crianca pré-escolar e o XV — Desenvolvimento da atencdo, da
memoria e da imaginagdo na idade pré-escolar. Este tltimo capitulo
¢ fundamental para as praticas pedagogicas nas escolas, uma vez que
focaliza questoes centrais da Educacgao, que envolvem as aprendizagens
e o desenvolvimento psiquico das criangas.

Na conclusao, intitulada Preparacao psicologica do pré-escolar
para a escola, a autora direciona seu olhar especificamente para a
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Educacdo que, para o contexto brasileiro, reverbera especialmente
na area de Educacdo Infantil. Normalmente, ndo é dada a devida
importancia para a passagem da crianca da Educacao Infantil para o
nivel de Ensino Fundamental no Brasil. As escolas de Educacao Infantil
tém uma configuracdo muito diferente do Ensino Fundamental e a
falta de preparacao das criangas para as mudancas que ocorrerao pode
dificultar as suas aprendizagens.

Este capitulo teve a intencdo de apresentar as principais ideias
de Mukhina e agucar a curiosidade dos pesquisadores para irem a
busca dos objetos pesquisados por ela que, certamente, esta ao lado dos
grandes cientistas russos da Teoria Historico-Cultural.
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CAPITULO VIII

QUESTOES DE EDUCACAO E PSICOLOGIA
PEDAGOGICA NAS OBRAS DE A. A. LEONTIEV*

Dmitry A. Leontiev

Alexei Alexeevich Leontiev (1936-2004) deixou um legado notével
em muitas areas cientificas relacionadas ao homem. Pode-se discutir
longamente e de forma argumentada, em que disciplina cientifica seria mais
correto “inscrever” esse cientista e em qual 4rea seus méritos cientificos sdo
mais importantes. A. A. Leontiev formou-se em filologia, ganhou renome
internacional principalmente como linguista e especialista em metodica
de ensino de idiomas estrangeiros. Depois, interessou-se pelo campo da
psicolinguistica e da psicologia social, acerca do qual defendeu a segunda
dissertacdo de doutorado e, mais tarde, também na area de psicologia
geral e a etnologia. A partir de meados dos anos 1990, a pedagogia comeca
a ser o centro dos interesses de A. A. Leontiev e, nos ultimos anos antes
de sua morte, tornou-se visivel a sua dimensao como metodologista das
ciéncias humanitarias. Alias, os limites entre as varias disciplinas foram
superados com sucesso em sua obra. Em sua intervencao na conferéncia
consagrada ao septuagésimo aniversario de A. A. Leontiev, A. G. Asmolov
caracterizou-o precisamente como um dos dltimos representantes do
enciclopedismo humanitario, o qual ndo tinha lugar no ambito disciplinar
(Asmolov, 2008) e para as ciéncias humanitarias é bastante relativo. E,

1 Tradugdo para o portugués da versio original em russo por Ermelinda Ribeiro
Prestes
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sem combinar com A. G. Asmolov nem entre si, Ia. L. Kolominski (2008),
velho amigo e famoso psicologo da Bielorussia, e Ia. N. Zassurski (2008),
decano da faculdade de jornalismo da Universidade Estatal de Moscou,
comparam A. A. Leontiev com os pensadores do Renascentismo.

Por ser filho do famoso A. N. Leontiev, ele ficou fadado a
comparacdo com o pai e a ficar sob sua sombra, o que por muito tempo
ndo permitiu que se avaliasse adequadamente sua propria contribuigao.
Foi exatamente isso que fez com que na juventude ele rejeitasse a carreira
cientifica de psicblogo e ingressasse em outra faculdade, evitando
o chamado nepotismo. Conquanto nunca tenha negado a enorme
influéncia do pai em sua formacao pessoal e profissional, respondia as
reprovacoes por nao ter formacao psicologica de forma irdnica: “pelo
menos eu tenho educagio psicolégica!”. Ja cientista, desenvolveu com
éxito as concepcoes psicologicas de A. N. Leontiev e de sua escola
nos campos interdisciplinares que antes eram pouco alcancados pela
influéncia das ideias da psicologia da atividade. Assim, surgiram a
teoria da atividade da fala e a teoria da convivéncia, solidamente ligadas
ao nome de A. A. Leontiev, bem como toda uma série de outras ideias
fecundas. E, depois de um quarto de século da morte de A. N. Leontiev,
Alexei Alexeievich, que preparava a comemoracao de seu jubileu
centenario em 2003, conseguiu de fato pela primeira vez ao longo deste
tempo obrigar a escola de A. N. Leontiev a se sentir unificada.

Se a contribuicio de A. A. Leontiev para a linguistica e a
psicolinguistica, bem como para a psicologia social foi merecidamente
valorizada e reconhecida, suas elaboragtes dos tltimos anos de vida, sobre
a pedagogia geral, ndo foram analisadas nem sistematizadas por ninguém,
nem reunidas em um novo livro. Tudo isto ainda esta por fazer. O presente
artigo é uma primeira tentativa de analise da heranca pedagogica de A.
A. Leontiev que, a meu ver, representa uma concepg¢ao abrangente e bem
equilibrada, a qual absorveu praticamente tudo o que é de valor das visdes
dos reformadores da pedagogia russa das tltimas décadas.

A TRAJETORIA DE VIDA DE A. A. LEONTIEV

Neste topico, apresentarei uma sintese das principais etapas da
biografia cientifica de A. A. Leontiev.?

* Cf. uma versdo completa em Leontiev e Leontiev (2007).
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Alexei Alexeievich Leontiev nasceu a 14 de janeiro de 1936 em
Moscou. Ele era filho tnico de Alexei Nikolaievich Leontiev e sua
mulher Margarita Petrovna (Lobkova quando solteira).

Fotos — A. A. Leontiev quando crianca e com sete anos de idade.

Fonte: Arquivo do autor.

Aoterminar a escola em 1953 com medalha de ouro, A. A. Leontiev
ja sabia que queria ser cientista, mas teve dificuldades em escolher a
faculdade — pensava em historia, quimica, linguistica e psicologia.
Acabou decidindo pela faculdade de filologia, departamento romano-
germano. Concluiu a universidade em 1958. Seu trabalho de diploma
recebeu nota alta e, gracas a isto, A. A. Leontiev, como excecao, foi
admitido no Instituto de Linguistica da Academia de Ciéncias da Unido
das Republicas Socialistas Soviéticas (AN URSS). A sua dissertagao de
candidato em ciéncias filolgicas?, a qual foi preparada “sem se desligar
da producao” e defendida em 1963, tinha como tema as visées gerais de
linguistica de I. A. Boduen de Curtene. Logo em 1968, ele defendeu a

® Nota do tradutor: A dissertaciio de candidato é o equivalente 4 nossa tese de
doutorado no Brasil.
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dissertacao de doutor em ciéncias filologicas4, com o tema “Problemas
tedricos da modelagem psicolinguistica da atividade da fala”, sendo
que ainda antes de sua defesa, A. A. Leontiev havia publicado nove
monografias em diversos temas, muitas das quais sdo ainda hoje
reeditadas. O nome de A. A. Leontiev é ligado a psicolinguistica,
frequentemente e com toda a razdo, como o fundador dessa disciplina
No nosso pais.

Fotos — A. A. Leontiev na época de estudante
da faculdade de Filosofia (1953-1958).

Fonte: Arquivo do autor.

Ao mesmo tempo em que A. A. Leontiev comecou a trabalhar
no centro cientifico-metodico delingua russa, criado na Universidade
Estatal de Moscou (MGU), investigava também problemas gerais de
psicologia e metddica de ensino de idiomas estrangeiros. No decorrer
de varios anos, ele chefiou o ensino intensivo de linguas estrangeiras
na URSS como presidente do conselho cientifico-metédico de

* Nota do tradutor: note que este titulo ndo tem um equivalente no Brasil, seria
um super-doutorado.
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ensino intensivo de idiomas estrangeiros da Academia de Ciéncias
Psicolbgicas da URSS (APN URSS). Desde 1990, é secretario geral da
associacao internacional de acao coletiva para o estudo de idiomas.
A partir de 1995, tornou-se membro do conselho de idioma russo
adjunto ao presidente da federacio russa, e depois ao adjunto ao
governo da federacao russa.

Os problemas da psicolinguistica e da comunicacio verbal, na
interface da filologia e da psicologia, levaram-no a se aprofundar nos
problemas puramente psicoldgicos e, em 1975, ele defendeu tese de
“superdoutorado” em ciéncias psicologicas com o tema “Psicologia da
comunicacio verbal”. No mesmo ano, A. A. Leontiev saiu do Instituto
de Filologia e foi para o recém-formado Instituto de Lingua Russa
A. S. Pushkin, onde ocupou o cargo de chefe do Departamento de
Metddica e Psicologia.

Em 1986, estando inteiramente ocupado com problemas de
ensino de linguas estrangeiras na escola e na universidade, A. A.
Leontiev ocupou a posicdo de professor catedratico na cadeira de
metddica de ensino de idiomas estrangeiros da falculdade de linguas
estrangeiras do Instituto Pedagogico Estatal de Moscou V. L. Lenin,
hoje Universidade Estatal Pedagoégica de Moscou. A partir desta
época, as questoes de educacao que o ocupavam desde o comeco dos
anos setenta, tornaram-se para ele uma das principais prioridades.
A. A. Leontiev era membro da direcdo da sociedade pedagbgica da
Republica Socialista Federativa Soviética Russa (RSFSR) e chefe da
secdo “Comunicacoes de Massa na Formacao e na Educacio”. De 1988
até 1991, foi membro do coletivo de pesquisa provisorio “Escola”,
onde chefiava o laboratério de educacao linguistica, participando
da elaboragdo de muitos documentos sobre o contetido da instrugao
russa. Desde 1994, é reitor do Instituto de Idiomas e Culturas L. N.
Tolstoi, criado por ele. Em 1992, A. A. Leontiev foi eleito membro
permanente da Academia Russa de Educacao e, em 1997, membro
permanente da Academia de Ciéncias Pedagogicas e Sociais. Desde
1997, é orientador cientifico da organizacao inter-regional “Escola
2000” (posteriormente “Escola 2100”), cujas producgdes sao feitas
atualmente em forma de compéndios, programas e manuais
metodologicos em mais 4000 escolas da Ruassia.
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Foto — A. A. Leontiev (1936-2004).

Fonte: http://www.psy.msu.ru/people/aa_leontiev.html.

Em 1998, ele aceita o convite para ser professor da faculdade de
psicologia da MGU, local em que trabalhou até a sua morte inesperada
em 2004. Entre seus trabalhos cientificos, ha cerca de 900 titulos,
dentre os quais hi aproximadamente 30 livros, e suas obras ainda
continuam sendo editadas.

QUESTOES DE PSICOLOGIA PEDAGOGICA
NOS TRABALHOS DOS ANOS 1970

AsvisOes de A. A. Leontiev em questOes de pedagogia e psicologia
pedagogica desenvolveram-se visceralmente da Teoria da Atividade. Ao
mesmo tempo, ele jamais foi inclinado a contrapor visoes, ja que para
ele eram mais importantes as semelhancas nas visdes de varios autores
e orientacoes, em particular daqueles que compartilhavam valores
comuns e um mesmo ponto de vista sobre o homem. Ele acompanhava
as origens das visOes atuais até as concepgOes dos classicos do
pensamento pedagogico.

O seu interesse pelos problemas pedago6gicos comegou nos anos
1970, primeiramente no contexto do problema do ensino de idiomas
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estrangeiros e do idioma russo e, em segundo lugar, no contexto do
estudo das leis da comunicacao, cujo caso particular era a comunicagdo
pedagobgica, a comunicacdo entre professor e aluno. O préprio A. A.
Leontiev (1996, p.8) testemunha que o conceito mesmo de “comunicacio
pedagbgica” foi introduzido simultaneamente e independentemente
um do outro pelo préprio A. A. Leontiev e por V. A. Kan-Kalik nos anos
1976-1977, enquanto que em 1979 saiu a primeira edi¢do da brochura
de A. A. Leontiev, intitulada Comunicacdo verbal (segunda edicdo
ampliada — Leontiev, 1996) e o livro de V. A. Kan-Kalik Fundamentos
da comunicacao pedagégica profissional.

Foto — A. A. Leontiev na companhia de Dot e J. Aires.

Fonte: http://faculty.ucmo.edu/drobbins/html/aleontiev.html.

Janeste livro, A. A. Leontiev define o processo de instru¢ao como
uma atividade isolada conjunta de mestre e alunos (Leontiev, 1996,
p-45) e lanca os principios basicos de construgdo da instrucdo, que
foram elaborados em suas concepc¢des mais posteriores e gerais:

a. O principio de atividade: os alunos devem agir como co-
participantes com iguais direitos do processo escolar, e ndo
como objetos passiveis de manipulacio.

b. O principio da criatividade: a atividade dos alunos deve ter
um carater produtivo e nao reprodutivo.
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c. O principio da coletividade: o processo escolar deve ser
um processo coletivo, em que os alunos atuam em relacoes
reciprocas que levem ao seu enriquecimento mutuo.

d. O principio do questionamento: o material escolar proposto
para a aprendizagem deve ser dado como um modo de
soluc¢ao deste ou daquele problema.

e. O principio da educagido desenvolvente: os problemas que
sdo resolvidos devem estimular o aluno a ir em frente.

f. O principio da motivagdo e o principio da individualizacao de
comentarios.5

A investigacdo de questdes de ensino de idiomas levou A. A.
Leontiev a se interessar diretamente por questoes de metodica de ensino
ede didatica e ele, apoiando-se nas ideias de L. S. Vigotski, N. A. Bernstein
e A. N. Leontiev, concluiu de forma natural que: “nés ensinamos nao
tanto a propria lingua russa, quanto a atividade discursiva da qual a
lingua russa é um meio” (Leontiev, 2001, p.323). Nao me deterei aqui
nestas ideias, nas quais se apoiam aqueles que se ocupam, em varios
paises, de questoes de ensino do idioma natal como idioma estrangeiro.
A sua importancia para este campo foi analisada em grande medida por
sua colega de muitos anos G. A. Kitaigorodskaia (2008).

NOVAS ORIENTACOES DA EDUCACAO RUSSA
E SUAS RAIZES HISTORICAS

A partir da segunda metade dos anos 1980 e, sobretudo, nos
anos 1990, com a ativacao do trabalho de renovacao da metodologia de
ensino na Russia, suas abordagens dos problemas pedagdgicos tornam-
se essencialmente mais amplas e abarcam um circulo abrangente de
problemas, incluindo os mais fundamentais.

Ele aporta uma contribui¢do determinante para a elaboracio
do novo programa escolar “Escola 2000”, que logo mudou sua
denominacdo para “Escola 2100”. O artigo programatico no qual A.
A. Leontiev langou as bases dos principios cruciais deste programa
intitulava-se Pedagogia do bom senso (Leontiev, 2001, p.379-409).
A sustentacdo no bom senso foi uma das bases mais valiosas desta

® Cf. Leontiev (1996, p.46-48).

302 * Ensino Desenvolvimental (Livro II)



abordagem. Outra sustentacdo como esta foi a individualidade. A. A.
Leontiev ressaltava que a teoria psicologica de seu pai, A. N. Leontiev,
nao era simplesmente uma teoria da atividade, mas sim da atividade
— consciéncia — individualidade, sendo que quanto mais avancava,
mais esta teoria deslocava sua principal aten¢ao para a individualidade
que é a categoria principal nesta triade (Leontiev, 2001, p.382). Ele
propoe chamar seu enfoque de “abordagem variavel da atividade e do
individuo” (Leontiev, 2001, p.400).

Foto — A. A. Leontiev na companhia de sua esposa Aida
(esquerda), sua mae Emma e Dot — 12 de dezembro de 2002.

i ¢ l"-,'
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Fonte: http://faculty.ucmo.edu/drobbins/html/aleontiev.html.

Em 1985, em um dos seus artigos, A. A. Leontiev escrevia que na
educacao deve-se realizar para além de tudo a func¢do desenvolvente
individual.

Até hoje a tarefa de formacdo da individualidade do aluno vinha sendo
frequentemente ligada apenas a educacio, no que diz respeito ao ensino,
como mostra uma analise da literatura psicologica e pedagogica, ainda nao
ha uma solucao satisfatoria. Entretanto, agora mesmo é que esta fun¢io de
ensino é colocada talvez em primeiro plano (Leontiev, 2001, p.335).
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Deste modo, A. A. Leontiev supera a tradicional separacio
entre educacdo e ensino: a primeira é responsavel pela educacdo da
individualidade, e o segundo é “liberado” da individualidade. Ele considera
essa dissociacdo errénea. A individualidade retine ensino e educacio,
atuando como o eixo da formacdo. Se indagarmos o que realmente se
forma no processo educacional, poder-se-4 compreender que o que se
forma antes de tudo é a individualidade e a formacao é a formacao do
individuo. Ele define formacao em vérios artigos e documentos da seguinte
maneira: “Formacao educacional é um sistema de processos de interacao
das pessoas na sociedade que assegura a entrada do individuo nesta
sociedade (socializacdo)” (Leontiev, 2001, p.444), enfatizando que isto
pode acontecer tanto institucional como néo institucionalmente e pode se
referir tanto aos conhecimentos, como também ao individuo.

“0 valor mais importante na pedagogia é o homem” (Programa
..., 2000, p.16). Disso se segue que o principal cuidado do sistema de
formacdo ndo é tanto com o sistema de conhecimentos, quanto com
a formacao do individuo e da atividade. “Para que o egresso da escola
pudesse ser exigido pela sociedade em quaisquer condi¢oes, nao basta
apenas ensinar-lhe, ndo menos seniao o mais importante € ensinar-lhe a
estudar” (Programa ..., 2000, p.15).

Foto — Dmitry Leontiev com o pai A. A. Leontiev — Maio de 2003.

Fonte: http://faculty.ucmo.edu/drobbins/html/aleontiev.html.
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Uma grande revisao do desenvolvimento das concepcoes sobre
as elaboracoes do sistema de formacao educacional na Russia, na
histéria do pensamento pedagogico russo (Leontiev, 2000), permite
enxergar as premissas e raizes desta compreensio, a comegar de K. D.
Ushinski. Ushinski sublinhava que o principal objeto da educacdo é
nao tanto a quantidade de conhecimentos e o nivel de desenvolvimento
intelectual, mas também a forma dos pensamentos, dos sentimentos e o
comportamento dos alunos, e a base antropolégica do desenvolvimento
intelectual e moral das criancas é o espirito de iniciativa, a propria
atividade da crianca. “Os conhecimentos e ideias assimilados pela
crianca devem constituir-se ema uma visao clara e ampla do mundo e
de sua vida” (Leontiev, 2000, p.85).

L. N. Tolstoi pensava da mesma forma. Algumas de suas ideias
pedagogicas anteciparam as visdes modernas de Carl Rogers (A. A.
Leontiev refere-se a ele e também a A. Maslow e V. Frankl em seus
trabalhos posteriores), precisamente a ideia de que “aquele que forma”
e “aquele que se forma” devem ter um objetivo nico, e a tarefa mais
importante esti no estudo das condi¢oes de coincidéncia da atividade
deles e dos fatores que criam obsticulos para esta coincidéncia.
Conforme Tolstoi, toda a formacao educacional deve estar subordinada
a ideia de humanizacao do conhecimento cientifico e a formacao da
autoconsciéncia e autodeterminagdo da personalidade da crianca.
A principal tarefa da formacao educacional é criar condi¢bes para o
pensamento independente e criativo dos alunos” (Leontiev, 2000,
p-36). Em outras palavras, nas concepcoes de Tolstoi se encontra a ideia
de propiciacao do desenvolvimento individual.
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Fotos — Obras escritas e publicadas por A. A. Leontiev.

A, 8. NEOHTBES |

A.C. BRITOTCKHH

Fonte: Arquivo do autor.

Entre outros antecessores, aos quais nao é possivel dedicar
atencdo especial aqui, A. A. Leontiev analisa P. F. Kapterev, P. P.
Blonski, A. V. Lunacharski, L. S. Vigotski, passando depois as ideias
da “pedagogia da colaboracdo” pré-reconstrutiva e da “concepc¢ao da
educacdo média” “Escola 2100” (1988), cuja elaboraciao ele mesmo
participou. A ideologia geral de formacao educacional compartilhada
por A. A. Leontiev e acompanhada por ele desde o século 19 até os nossos
dias, consiste em que o centro da educacgio é o individuo. “O individuo
€ um processo de constante autodeterminagdo da pessoa no mundo
real, que regula os processos cognitivos, as condutas, experiéncias e etc.
Ela é primaria em relaco a atividade e a consciéncia” (Leontiev, 2001,
P-440). A principal tarefa da formacio educacional consiste em criar
condicdes para a autoformacao e o autodesenvolvimento do individuo.
Além disto, o Programa escolar “Escola 2100” constata:

o aluno da escola de hoje ainda nao est4 interiormente preparado para
a vida nas condicoes de autodeterminacao, atividade e dignidade. Esta
preparacdo precisa ser desenvolvida nele. (ainda mais importante
cultivar a compreensao da necessidade social e individual de tal vida
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na sociedade, no todo. As pessoas devem aceitar: nos ja vivemos em um
outro mundo) (Programa..., 2000, p.15).

Daqui decorrem também as orientacdes norteadoras da educacao,
que se expressam na imagem ideal do egresso da escola média.

A) Ele deve estar preparado para o trabalho produtivo, inclusive o
intelectual. B) Eledeve estar pronto para aformacao continua. C) Eledeve
desenvolver uma cosmovisao cientifica da natureza e da humanidade.
D) Ele deve ter certo nivel de desenvolvimento de cultura geral. E) Ele
deve adquirir propriedades pessoais que assegurem sua adaptacio
bem sucedida na sociedade, atividade social e desenvolvimento sbcio-
individual. F) Ele deve desenvolver uma orientacao voltada para a
criatividade e habilidade artistica. G) Ele deve adquirir conhecimentos,
orientacoes e habilidades basicas da atividade pedagdgica (Programa...,
2000, p.17-18).

PRINCIPIOS DA “PEDAGOGIA DO BOM SENSO”

Eis as principais posi¢des da concepg¢ao da “pedagogia do bom
senso” (Leontiev, 2001, p.381-401):

A. PRINCIPIOS DE ORIENTACAO PESSOAL.

1. Principio de adaptabilidade.
A escola deve adequar-se, por um lado as particularidades
individuais dos alunos e, por outro, as mudancas sécio-culturais do meio.

2. Principio do desenvolvimento.

A tarefa da escola é o desenvolvimento integral do aluno e nao
apenas de seu intelecto, atividade e consciéncia, a criacao de condicbes
para a auto-realizacdo do aluno e a garantia da disposicdo da sua
personalidade ao desenvolvimento posterior.

3. Principio do conforto psicolégico.

A exclusao de todos os fatores de stress possiveis do processo
escolar e a criacdo de uma atmosfera que libere o potencial criativo e o
espirito ativo dos alunos.
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B. PRINCIiPIOS DE ORIENTACAO CULTURAL.

1. Principio de imagem do mundo.

“Nao um conjunto e nem mesmo um sistema de conhecimentos
particulares do aluno, mas sim uma nocao generalizada, integral do
mundo, do lugar dele da sociedade e do homem — eis o fundamental no
contetdo da instrucao” (Leontiev, 2001, p.384).

2. Principio de integridade do contetido da formacao.

3. Principio de sistematicidade.

4. Principio da relacao semantica com o mundo.

A instrucido deve ser orientada na elaboracdo ndo apenas de
conhecimentos, mas também de uma relacao com estes conhecimentos.

5. Principio de funcio orientadora dos conhecimentos.
Os conhecimentos servem de base orientadora para os diversos
tipos de atividade.

6. Principio de apoio na cultura como concep¢do do mundo e
como estere6tipo cultural.

“A aquisicao de cultura pressupde o conhecimento de certo
conjunto ou sistema de fatores acerca do mundo, a aquisi¢do de certo
sistema de referéncias e habilidades, que sejam obrigatérias (no sentido
socio-psicologico) para todo membro da sociedade ou grupo social nas
condicoes de hoje” (Leontiev, 2001, p.388).

C. PRINCIPIOS ORIENTADOS PELA ATIVIDADE.

1. Principio da instrucao da atividade.

“Nos ensinamos a atividade — ndo apenas a agir, mas também a
estabelecer metas, saber controlar e apreciar as aces proprias e as dos

outros” (Leontiev, 2001, p.388).

2. Principio da transicdo controlada da atividade na situacao
curricular para a atividade na situagio da vida.
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3. Principio de transicao da atividade curricular-cognitiva para
a atividade individual do aluno (zona de desenvolvimento proximal).

4. Principio de apoio no desenvolvimento antecedente
(espontaneo).

5. Principio criativo, ou principio de formacido de demanda na
criatividade e de habilidades da criatividade.

Isto diz respeito a todos os tipos de criatividade — técnica,
cientifica, artistica, pedagogica. “Somente aquela pessoa capaz de, por
si s0, ir além dos limites do conjunto normal de conhecimentos, habitos
e habilidades, fazer uma ESCOLHA INDEPENDENTE, tomar uma
DECISAO INDEPENDENTE, pode agir plenamente em um mundo
em transformacdo, mudar este mundo, introduzir nele algo novo”
(Leontiev, 2001, p.390).

D. PRINCiPIOS COMPLEMENTARES

1. A escola como parte de um ambiente educador.

N3ao é sb a escola que ensina, mas também a familia, os colegas,
a midia e muito mais. A escola ndo pode resolver com éxito as tarefas
curriculares e educacionais se os outros componentes estiverem agindo
no sentido contrario.

2. Disposicao para o desenvolvimento posterior.

O ensino deve criar no aluno a disposicao para a continuacao do
desenvolvimento independente.

Em primeirissima aproximacdo é um sistema de propriedades e

qualidades da personalidade do aluno de escola que assegura a demanda

e a possibilidade do desenvolvimento independente, antes de tudo no

ambito de um determinado periodo do crescimento e na transi¢do de um

destes periodos para o proximo (Leontiev, 2001, p.393).
Este conceito resulta extremamente importante se se levar em

conta a colocacgao feita recentemente sobre o carater facultativo do
desenvolvimento individual ap6s a maioridade (Leontiev, 2013).
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PRINCIPIO DE MINIMO E MAXIMO. MAXIMO DE AVALIACOES —
MINIMO DE NOTAS. SISTEMA “PARCO” DE TAREFAS DE CASA

“A escola tem a obrigacao de propor ao aluno o conteido da
educacdo no nivel maximo. O aluno tem a obrigacdo de aprender
este contetido no nivel minimo” (Leontiev, 2001, p.394). Isto permite
introduzir o sistema de padrées tinicos de contetido da educacao sem
rebaixamento da sua plataforma geral.

O sistema de principios que foram expostos permite resolver o
problema principal da educacao:

ensinar a crianca de modo que nenhuma, nem mesmo a mais profunda
mudanc¢a no mundo ao redor possa coloca-la em um impasse. Orientar
a crianga para um futuro possivel, cuja criacao ele tera de alguma forma
que participar, e ndo para um passado mitolégico, [...] € nem para um
[...] presente que ndo compreendemos (Leontiev, 2001, p.393).

A “ESCOLA 2100” E A CONCEPCAO DO ENSINO DESENVOLVENTE

No artigo programatico “Pedagogia do bom senso” A. A. Leontiev
se auto define em relacdo a outras abordagens na linha do “ensino
desenvolvente”, entendendo pelo tltimo antes de tudo a concepg¢ao de
D. B. Elkonin e V. V. Davidov, e a concepc¢ao de L. V. Zankov. Aqui ele
acentua também mais o que ha de comum do que de distinto. O que
ha de comum inclui ndo apenas raizes comuns, pontos de vista de L. S.
Vigotski, mas também toda uma série de posicoes substanciais.

Eis aqui duas distingdes principais. A primeira é que as
concepcoes de Elkonin-Davidov e Zankov investigam e pdem em
pratica aspectos isolados do processo escolar. “Nés, ao contrario,
buscamos, sem partir das posi¢oes do ensino desenvolvimental, abarcar
todos os aspectos da atividade de instrucao (por parte do educador)
e da atividade de aprendizagem (por parte do aluno), acentuando
principalmente a garantia de individualidade e da orientacdo criativa
do aluno no processo de ensino” (Leontiev, 2001, p.396). A segunda
distin¢ao esta em que se a concepcao de Elkonin-Davidov, bem como a
concepcao de Zankov, constréi um novo modelo ideal de escola, a qual
eles propoem em grande medida, que leva em conta a realidade atual da
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escola de massa e resolve as tarefas de construcao do modelo de ensino
desenvolvimental para um periodo de transicao.

Ha muito mais momentos comuns, os quais A. A. Leontiev
encontra com a escola de Elkonin-Davidov:

1. “Em primeiro lugar, é a préopria ideia principal da educacdo
desenvolvimental e do ensino desenvolvimental, a
orientacdo para a prioridade na instrucdo escolarde todas as
formas de formacao da personalidade dos alunos, os quais
podem eles mesmos atuar nela como sujeitos auténticos de
sua atividade” (Davidov, 1996, p.139).

2. Trata-se da concepcao de instrucao como formacao da atividade
no sentido amplo (“instrucdo da atividade”). Conquanto
no6s, tanto como Davidov, partimos da posicdo conhecida
de E. V. Ilienkov, que o caminho mais acertado de conquista
de conhecimento é “a atividade dirigida diretamente para
o objeto e que o transforma” (Ilienkov, 1991, p.387). De fato,
Ilienkov contrap6e esta abordagem a posicao conforme a qual a
atividade de ensino € dirigida para a forma do objeto, ao passo
que, conforme Davidov, a transformacao é que é a “mudanca da
imagem interior do objeto” (Davidov, 1996, p.24).

3. Nobs estamos, de acordo com Davidov, também na sua
compreensao da relacao entre a atividade de ensino conjunta
e individual, que se origina em L. S. Vigotski.

4. Concordamos com ele também na compreensio da
personalidade como principio criativo da necessidade da
escola se orientar em seu desenvolvimento. Outra questao é
que na propria concepcio de atividade de ensino o problema
da personalidade ficou “relegado” ao segundo plano.

5. Aceitamos, em principio, a separacdo proposta por
Davidov de generalizacdo empirica e tedrica (de contetido).
Entretanto, parece-nos que na concep¢do de atividade
de ensino, esta separacgdo se estendeu, tornando-se uma
contraposicio, e a formacdo de generalizacGes tedricas
passou a se realizar “do zero”, sem qualquer sustentacdo
na experiéncia empirica do aluno da escola (e este néo é
possivel sem generaliza¢Ges empiricas).
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6. Também aceitamos a compreensio do ensino como
assimilacdo pelo individuo das formas de cultura. Porém,
como ja foi assinalado, a cultura como um todo, a imagem
do mundo que o aluno tem, ficaram de fora do circulo de
interesses de V. V. Davidov.

7. Naturalmente, n6és compartilhamos da compreensao que
remontaa Vigotskidarelacaodeinstrugao e desenvolvimento.

8. Somos solidarios a Davidov quando ele aponta para a
necessidade de formar um plano motivador da atividade
escolar, porém, como ele mesmo faz, consideramos que esta
tarefa ainda nao foi completamente resolvida no Ambito da
teoria da atividade de ensino (Leontiev, 2001, p.397-398).

Conclusdo geral: “Entre o nosso enfoque e a concepg¢io de V.
V. Davidov ndo ha divergéncias tebricas de qualquer profundidade”
(Leontiev, 2001, p.399).

A relagdo de A. A. Leontiev com a concepg¢ao de Zankov é mais
contida. Ele distingue quatro momentos de semelhanca, ressaltando
incidentalmente as contradigdes internas desta concepcdo e o
desenvolvimento insuficientemente profundo e completo de certos
aspectos basicos. Ao mesmo tempo ele encontra também nela uma série
de aspectos atraentes e proximos dele (Leontiev, 2001).

PRINCIPIOS DA EDUCACAO

No programa “Escola 2100”7, uma atencao especial foi dada as
questoes de educacao. Seguindo A. G. Asmolov (1990), que contrapds
a “cultura da utilidade” e a “cultura da dignidade” e O. S. Gazman
(1996), que contrapos a “pedagogia da necessidade” e a “pedagogia da
liberdade”, A. A. Leontiev distingue o modelo de educacido como acio de
manipulagio do estado e dos institutos formadores na personalidade, a
favor antes de tudo do estado, e da educacao a favor da propria crianca,
que pressupoe seu direito de aceitar solu¢es independentemente. Ao
atuar em favor da cultura da dignidade e da prioridade dos valores
da crianca, A. A. Leontiev da a seguinte definicdo de educacdo, que
tira em parte a agudeza da nomeada contraposicao: “Educacdo vem
a ser um sistema gestor de processos de interagdo da sociedade e da
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personalidade, que assegura, de um lado o autodesenvolvimento e
a auto-realizacdo desta personalidade e, de outro, a correspondéncia
deste autodesenvolvimento com os valores e interesses da sociedade”
(Leontiev, 1999, p.41). De fato, a mesma “pedagogia da necessidade”, na
opinido dele, “se nao se esgotou, entdo ndo pode garantir a capacidade
de orientacado independente da crianca e do adolescente no mundo ao
redor (incluindo um sistema de relaces sociais e interpessoais), de
escolha autonoma e tomada de decisoes independente, incluindo as que
se referem ao seu proprio destino (biografia)” (Leontiev, 1999).

O principal alvo da educacio, portanto, é a capacidade de criagao
social e pessoal, inclusive de criacdo de si mesmo, capacidade de escolhas e
solugoes independentes. A. A. Leontiev achou as fontes deste pensamento
em P. F. Kapter, que escreveu sobre o valor do auto-desenvolvimento.

A. A. Leontiev (1999) identifica dez principios fundamentais da
educacao.

1. Principio de atividade social. Tanto o objetivo da educacao
como a forma de educacio é ndo uma assimilacao passiva de
normas e valores, mas sim uma capacidade de acdo social.
Trata-se do “cultivo de um determinado tipo de personalidade
— de uma personalidade capaz de escolha e tomada de
decisoes independente, capaz de se opor a pressado externa
e defender sua opinido, ndo de forma rigida, ou seja, capaz
de mudar sua posicao em face de circunstancias variaveis,
ao menos nao se adaptando passivamente a esta mudanca, e
etc.” (Leontiev, 1999, p.44).

2. Principio de criatividade social. A acdo que a crianca realiza
deve ser um ato de sua escolha e manifestagao livre.

3. Principio de interacdo da personalidade com o coletivo.
“deve-se lograr fazer com que as acoes sociais dos alunos
da escola fagam parte da vida social da sociedade como seu
componente organico” (Leontiev, 1999, p.45).

4. Principio de educacdo desenvolvimental. A “zona de
desenvolvimento proximal” (L. S. Vigotski) existe ndo apenas
no ensino, mas também na educacao. Inicialmente, a decisao
é tomada com o auxilio de um adulto, depois ela passa a ser
totalmente independente.
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5. Principio de motivacio. Na base da educacdo deve estar
0 apoio nos motivos da crianca. “Subjetivamente, para o
proprio aluno, o ato de educacio deve ser uma resposta ao
problema — sua propria, pessoal, do coletivo, social, estatal,
universal” (Leontiev, 1999, p.46).

6. Principio da problematicidade. A educagio deve ser erguida
como um debate conjunto de questionamentos, e ndo como
respostas prontas a questoes ndo essenciais para a crianga.

7. Principio de individualizacdo. Nao se aplicam a crianca
regras mediadas, é necessario levar em conta as
particularidades da crianca especifica e das possibilidades de
seu desenvolvimento.

8. Principio de integridade do processo educacional. “A
educacao nao pode ser decomposta em estantes separadas:
em uma prateleira, a educacdo do trabalho, na outra, a
educacao ética, na terceira, a estética” (Leontiev, 1999, p.48).

9. Principio da unidade do meio escolar. A educac¢ido da crianca
ocorre nao apenas na escola e na familia, mas também em
um contexto social mais amplo, “ela é educada em geral pela
vida” (Leontiev, 1999, p. 48).

10. Principio de apoio na atividade condutora.

A educacgio, em diversas etapas etarias, deve corresponder a atividade
condutora, caracteristica de cada etapa, e as possibilidades e limita¢oes
psicologicas, relacionadas as particularidades etarias da “atividade
individual” e do reflexo em si mesmo e ao seu comportamento e atuacgao

(Leontiev, 1999, p.49).

Na conclusdo, A. A. Leontiev ressalta o papel especial da
psicologia na educacio erigida desta forma.

Vale a pena prestar atencao, especialmente, no artigo dedicado
ao tema “quente” da educacdo patridtica (Leontiev, 2002), no qual
foram formuladas com precisao as posi¢ées fundamentais sobre este
tema delicado. Neste artigo, distingue-se o enfoque na educacao do
ponto de vista do estado e do ponto de vista da sociedade. A historia do
estado — € a historia de sua gestao, ao passo que a histéria da sociedade
nao é apenas eventos historicos externos, mas do mesmo modo a

314 * Ensino Desenvolvimental (Livro II)



histéria da cultura da sociedade. “Trata-se também de histéria da
cultura da sociedade, incluindo aqui a formacao escolar. Igualmente, a
histéria do pensamento social e cientifico, a histéria da autoconsciéncia
nacional do povo russo. E, ainda, a histéria de acumulacio e tomada de
consciéncia, de aceitacao pela sociedade de valores nacionais e étnicos
russos, culturais e espirituais nacionais, incluindo nestes valores a
lingua patria russa” (Leontiev, 2002, p.5).

A educacdo patriotica é o apelo a estes valores para que eles se
tornem pessoais dos alunos. Citando discussoes sociais, referentes as
relagOes entre valores nacionais e universais, A. A. Leontiev considera
falsa a contraposicao deles. Os valores gerais da humanidade

sdo aqueles valores que permitem aos portadores de diversas
culturas nacionais, diversas religides e ideologias encontrarem
“uma linguagem comum”, aqueles valores que permitem as pessoas,
independentemente de sua origem e sua auto-identificacdo com esta
ou aquela cultura, definir objetivos comuns e assegurar seu alcance
conjunto, resolver problemas supranacionais, por vezes também
globais de modo que esta solugdo seja a melhor para todos. Estes
sdo aqueles valores que tornam possivel o equilibrio de interesses
da pessoa, do povo e da humanidade, no final de contas — sua
sobrevivéncia e movimento progressivo no nosso mundo comum e de
fato pequeno (Leontiev, 2002, p.4-5).

Um exemplo deste valor é o bem estar e a educagio dos filhos. Por
isso a educacdo patridtica de maneira alguma se contrapoe a educacao
no espirito dos valores universais. No texto do programa escolar “Escola
2100” (2000, p.17) estas ideias estdo formuladas da seguinte maneira:

a crianca ou o adolescente deve identificar-se simultaneamente de trés
maneiras: como membro deste ou daquele etnos, portador de cultura
nacional, por exemplo a russa; como cidaddo de um pais multinacional
— a federacao russa; e como pessoa simplesmente, europeu, cidadao do
mundo.

Além disto, ressalta-se a responsabilidade com os sentimentos
patriéticos e com a propria patria:
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Para que o adolescente ou jovem ame sua patria, este amor tem que ser
reciproco. Para que ele participe ativamente na vida social [...], ele deve
sentir o interesse da sociedade e do estado pelo seu destino, atencao a
sua opinido, suas necessidades e interesses (Programa..., 2000, p.17).

CONCLUSAO

O programa escolar “Escola 21007, elaborado sob a direcao de
Alexei Alexeievich Leontiev, incorporou muitas ideias progressistas
tanto dos classicos do pensamento pedagdgico como dos tedricos
e praticos de vanguarda da formacdo escolar das tdltimas décadas.
As principais bases de valores deste sistema pedagogico sao o valor
incondicional do homem, a prioridade da personalidade em relagao
aos conhecimentos, o apoio no bom senso, visio do mundo integral e
formas de atividade. Ao mesmo tempo, a prioridade do individuo nao
significa conivéncia e permissividade. Na “pedagogia do bom senso”,
os interesses do individuo e os interesses da sociedade encontram
uma conjugacdo harmonica. O sistema pedagogico de A. A. Leontiev
é o sistema do ensino desenvolvimental no sentido amplo, orientado
para o futuro, em uma perspectiva significativamente distante. Pode-se
dizer que hoje em dia este sistema € orientado para a pratica de massa
e incorporou tudo o que é de valor dos outros enfoques similares. A. A.
Leontiev pode ser por direito colocado entre os tebricos mais brilhantes
do pensamento pedagbgico dos tltimos tempos.
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PARTE III

ENSINO DESENVOLVIMENTAL COM ENFOQUE NA DIDATICA



CAPITULO IX

MIKHAIL A. DANILOV: CONTRIBUICOES
PARA A DIDATICA CIENTIFICA
Orlando Fernandez Aquino

As preocupacoes intelectuais de Mikhail Alexandrovich Danilov
(1899-1973) focaram-se nos campos da Pedagogia e da Didatica,
enquanto ciéncias independentes. Nesses ambitos, desenvolveu
investigacoes sobre metodologia de pesquisa, fundamentos filoséficos
da Didatica, leis e principios da Didatica, dialética do processo de
ensino-aprendizagem, suas contradigoes e forcas motrizes, tarefas da
Didética, etc. Com base em ideias como as do desenvolvimento humano,
a formacdo integral do sujeito para a vida, o condicionamento social
da personalidade e o papel do coletivo na formagao do sujeito, criou o
conceito de Educacao Bésica, o qual mantém a sua vigéncia.

Este capitulo tem como finalidade apresentar ao leitor
as principais contribuicoes de M. A. Danilov (1899-1973) para
a consolidacdo da Didatica como ciéncia independente. Essas
contribui¢oes demarcam-se no que poderiamos denominar o nicleo
principal das categorias definidoras da ciéncia Didatica: fundamentos
filosoficos, conceito, objeto, leis, principios cientificos e tarefas dessa
ciéncia. Os procedimentos de trabalho tém sido a anélise critica das
obras, a contextualiza¢do do pensamento do autor com base nas fontes
filosoficas que utiliza, assim como com a obra de outros didatas que
apresentam preocupacOes similares as de M. A. Danilov. Sempre que
possivel, tentou-se chegar a uma nova sintese sobre seu pensamento
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didatico. Nosso empenho deparou-se com uma limitacio principal: a
maior parte da vasta e importantissima obra de Danilov — incluida sua
biografia — encontra-se ainda em russo e nosso acesso aos textos tem
sido restrito. A rigor, nossas fontes principais foram apenas trés: os
varios sites em russo que resenham a personalidade e a obra do autor,
e dois de seus livros basilares: Didatica da escola média (1975, 1984),
elaborado juntamente com M. N. Skatkin, e O processo de ensino
na escola (1978), ambas as obras foram publicadas em espanhol por
Pueblo y Educaciéon. Mesmo assim — como a obra é sempre inconclusa
— vale a pena correr o risco, na esperanca de que o capitulo seja uma
ferramenta para o desenvolvimento profissional de estudantes e
professores em exercicio.

1. O CIENTISTA E SEUS DIAS

Mikhail Alexandrovich Danilov nasceu em uma familia de
camponeses intelectuais em Vasilevschina, na provincia de Pskov,
em 13 ou 25 de abril de 1899 e morreu em Moscou, em 25 de
novembro de 1973. E considerado um dos fundadores da pedagogia
soviética e um dos principais metoddlogos educacionais da antiga
Uniao de Republicas Socialistas Soviéticas (URSS). Desde 1918,
exerceu a funcdo de professor de matemética em uma escola da
provincia de Petrogrado. Em 1924, graduou-se na Faculdade de
Fisica e Matematica do Instituto Pedagbgico de Leningrado. Em
1926, ingressou no Partido Comunista da Rissia. A partir de 1931,
trabalhou e desenvolveu pesquisas em importantes instituicoes e
universidades russas: na Academia de Educacdo Comunista (1931-
1934); no Instituto Pedago6gico Smolensk (1934-1939); no Instituto
de Pesquisa sobre Escolas (1939-1944) e no Instituto de Pedagogia
Geral da Academia de Ciéncias Pedago6gicas da URSS (1944-1973). A
partir de 1959, foi Membro Correspondente da Academia de Ciéncias
Pedagogicas da URSS. Obteve seu doutorado em Educacao em 1960,
com uma tese relevante para o campo da Didatica: O processo de
aprendizagem na escola soviética.

1 . A .
Para mais detalhes, consultar as referéncias.

322 * Ensino Desenvolvimental (Livro II)



Foto — Mikhail A. Danilov (1899-197).

Fonte: http://elib.gnpbu.ru/sections/0100/danilov.

Detodas essasinstituicoes, o verso de sua formacao foi a Academia
de Educacdo Comunista, onde teve a oportunidade de aprimorar sua
vasta erudicdo. Nessa instituicdo, na qual se formavam os professores
no mais alto nivel na época, foi aluno de graduacido e mais tarde
estudante de pos-graduagio. Entre os alunos da Academia de Educacao
Comunista, havia muitos académicos e futuros professores, mas Mikhail
A. Danilov, dotado de alto coeficiente de inteligéncia, distinguiu-se por
sua sabedoria, profundidade e maturidade de pensamento.

Em um contexto em que as instituic¢oes cientificas da antiga URSS
se consolidavam e alcangavam sua maior estabilidade, acobertadas
pela politica oficial do Governo e do Partido Comunista, M. A. Danilov
formou parte de um ntimero significativo de cientistas e educadores
do periodo soviético que teve a oportunidade de realizar plenamente
o seu potencial e criatividade. Na década de 1930, a Pedagogia e a
Didatica sofriam preconceitos e eram desafiadas em nivel filoso6fico e
metodoldgico. M. A. Danilov aceitou o desafio, junto a M. N. Skatkin e
B. P. Esipov, dentre outros grandes da época, reabilitando a Didatica
como ramo especial da Pedagogia e ciéncia independente. Esse é o
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seu maior mérito. No seu epitafio esta escrito: “A logica do processo
educativo é de grande importancia para o éxito da aprendizagem”.

2. FUNDAMENTOS FILOSOFICOS DA DIDATICA CIENTIFICA

A preocupacao de Danilov com a elaboracdo de uma Didatica
cientifica levou-lhe a explorar as relacbes entre a Filosofia e a
Didatica. O autor destaca que o advento do marxismo ocasionou
uma transformacio no pensamento cientifico, e que essa mudanca de
pensamento se manifestou com toda sua forca na Pedagogia. Nessa
perspectiva, os criadores do marxismo proporcionaram o fundamento
da Didatica cientifica, passando a ser a filosofia marxista a matriz
epistémica que orientou as pesquisas do didata. Esta matriz epistémica,
na perspectiva do autor e também na nossa, deve fundamentar o
acervo de conhecimentos da Didatica atual. Do marxismo, Danilov
tomou dois pilares fundamentais para suas elaboracoes cientificas: o
primeiro desses fundamentos é a natureza social do homem e o papel
determinante das condicGes sociais no desenvolvimento do sujeito.

Partindo da dialética do mundo objetivo e de leis conhecidas do
desenvolvimento social, Marx e Engels revelaram a natureza do homem,
suas condi¢oes de formagao e as do desenvolvimento social. As condigoes
sociais exercem uma influéncia essencial sobre todo o processo de
desenvolvimento, educagdo e ensino do homem. [...] Das condigbes de
vida em sociedade e da educacdao depende que ‘certa capacidade que
existe por enquanto nos individuos s6 em qualidade de atitude’ funcione
como forca real (Karl Marx) (Danilov, 19844, p.21-22, grifo nosso).

Partindo dessas consideracoes, C. Marx (1818-1883) e F. Engels
(1820-1895) analisaram a educacdo relacionando-a com os demais
fenémenos sociais, desentranhando assim o seu carater de fendmeno
histérico, que apresenta regularidades objetivas no seu desenvolvimento
histérico-social. A filosofia marxista explicou o papel exercido pelas
condi¢bes sociais de existéncia sobre o processo de desenvolvimento,
educacdo e transformacgdo do sujeito. SO que essa transformacio é
possivel apenas por meio da atividade que os sujeitos realizam no
seio da comunidade, no trabalho e no estudo. Fora da atividade social
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organizada dos homens, nao é possivel conceber sua formagio e
desenvolvimento fisico e intelectual. Assim, a diversidade de tipos de
atividade realizada pelos sujeitos humanos garante o desenvolvimento
multifacetado do homem. Nessa linha de raciocinio, 0 marxismo
fundamentou uma regularidade: no processo de sua influéncia ativa
sobre a natureza, o homem a conhece, mas ao mesmo tempo modifica
a si mesmo. Seria ocioso estender, no enorme valor pedagbgico dessas
ideias, ao se constituirem premissas indispensaveis para pensar a
Didatica e seu papel na organizacdo e conducao do processo de ensino-
aprendizagem na instituicao educativa.

O segundo e igualmente importante fundamento da Didatica
cientifica encontra-se na teoria marxista do conhecimento, desenvolvida
por V. L. Lenin (1870-1924). Nao obstante, o ponto de partida de Lenin
advinha de Marx: “Feuerbach, ndo contente com o pensamento abstrato,
apela para a contemplacdo sensorial; mas, nao concebe a sensoridade
como uma atividade sensorial humana pratica” (Marx, 1986, p.8).
Marx, ao explicar o reflexo humano como uma atividade cognoscitiva
pratica, abre o caminho de Lenin para o desenvolvimento da teoria
do conhecimento. Por sua vez, Danilov assume este alicerce como um
dos pilares metodolégicos da Didatica, afirmando que “o fundamento
metodolégico da teoria do processo de ensino é a teoria leninista do
conhecimento” (Danilov, 1984a, p.22, grifo nosso). Do mesmo modo,
declara que este é o principio basico de compreensao do fundamento
da Didatica cientifica.

O conhecimento cientifico dos objetos e fendmenos que existem
independentemente de que os conhega o sujeito, é o reflexo deles na
consciéncia. Mas a natureza do conhecimento nao se experimenta por
um simples reflexo, entendido s6 como contemplacdo; em realidade,
o conhecimento é um processo ativo, orientado a um fim, surgiu
historicamente na atividade pratica do homem, no seu trabalho social
em comunidade (Danilov, 1984a, p.22, grifo nosso).

Ou seja, a possibilidade de conhecimento cientifico da realidade
pelo sujeito baseia-se no fato comprovado de que o reflexo da realidade
na cabeca do homem ¢ ativo, e nao simples contemplagao. Os objetos
e fendmenos tém existéncia objetiva, concreta, independentemente de
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que o sujeito os conheca ou nao e independentemente da acessibilidade
ao conhecimento por parte do homem. O reflexo antecipado da
realidade pelo sujeito revela o carater ativo do conhecimento. Isso se
da em qualquer atividade orientada a um objetivo e, especialmente, na
atividade criadora e transformadora da realidade. O nexo entre sujeito
e objeto é ativo, devido a relacao pratica entre o sujeito e a realidade que
orodeia. Marx, nas Teses sobre Feuerbach, lembra-nos: “A coincidéncia
da modificagdo das circunstincias e da atividade humana s6 pode
conceber-se e entender-se racionalmente como prdtica revolucionaria”
(Marx, 1986, p.8).

No Resumo do livro de Hegel Ciéncia da légica, Lenin (apud
Danilov, 1984a, p.23) disse: “O mundo ndo satisfaz ao homem e o
homem com a sua acdo, com sua atividade, resolve transformé-lo”,
mas nesse processo, reciprocamente, transforma-se e desenvolve a
si mesmo. Nessa relacdo complexa entre a atividade cognoscitiva do
sujeito e o objeto, hd um elemento a mais de suma importancia: no
trabalho, o homem modifica a natureza no seu beneficio, mas para que
o trabalho seja eficaz, é necessario conhecer a natureza do objeto sobre
o qual se atua. Isso significa que a atividade cognoscitiva é o nexo que
une a atividade pratica do sujeito a realidade (objeto) de transformacao
e conhecimento. Em outras palavras, o carater ativo do sujeito e
suas possibilidades de conhecer se ddo devido a unidade existente
entre o conhecimento e a pratica humana. Trazendo esse arcabouco
metodolbgico para a Didatica, Danilov deduz que:

A elaboracdo das questoes da Didatica [...] analisa o papel fundamental
dos principios basicos da teoria marxista-leninista do conhecimento,
para revelar os fundamentos teéricos e a natureza da ciéncia didatica
e, a0 mesmo tempo, para resolver os problemas do ensino que nao
puderam ser esclarecidos nem pela Didatica classica burguesa, nem pela
moderna (Danilov, 1984a, p.24, grifos nossos).

Dessa forma, com apoio nos principios da filosofia marxista, a
ciéncia Didatica esclarece as categorias, leis, regularidades, principios,
contradicoes e forcas motrizes do processo de ensino-aprendizagem.
Entre os principais problemas do ensino que a Didatica contribui para
esclarecer encontram-se, também, as relacoes entre os fins da educacao
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e os seus contetidos; o problema das condigdes sociais nas quais ela
deve ser realizada; as particularidades do ensino em cada contexto
social contemporaneo; as correlagdes que no processo de ensino-
aprendizagem se estabelecem entre a sensibilidade e a racionalidade,
entre o concreto e o abstrato, entre o afetivo e o cognitivo; assim como
o papel da pratica na atividade cognoscitiva dos alunos e a dialética do
processo docente.

3. A DIDATICA, CONCEITO E CONTRIBUICOES
DOS AUTORES RUSSOS

A Didatica é a parte mais sistematizada e de mais amplo espectro
na Pedagogia. Apresenta caracteristicas de disciplina -cientifica
independente, e seu objeto de estudo, na perspectiva de Danilov, sdo os
processos de instrugdo e de ensino, estreitamente ligados a educacio,
que constituem sua parte organica.

Fica claro [...] que a didatica define-se como a teoria da instrugdo e
do ensino. Tendo em conta [...] que o processo de ensino sempre esteve
vinculado & educacio ante tudo, com a educagao intelectual e a educacao
moral, existem fundamentos para definir a diddtica como teoria da
instrucdo, do ensino e ao mesmo tempo, da educacgdo, o que compreende
[...] a formacgdo de uma concepgdo cientifica nos educandos. O objeto da
didatica [...] é o processo de instrugdo e ensino tomado no seu conjunto, ou
seja, o contetido do ensino [...] os métodos e os meios de ensino, as formas
organizativas do ensino, o papel educativo do processo docente, assim
como [...] as condicoes que propiciam o trabalho ativo e criador dos alunos,
e seu desenvolvimento intelectual (Danilov, 1984a, p.10-11, grifo nosso).

Essa maneira de compreender a Didatica merece uma reflexao
detalhada. Para comecar, alguns termos precisam ser esclarecidos;
o primeiro é o de instrucdo. Instrucdo vem do latim instruere, que
significa inserir, introduzir, ensinar, distribuir, etc. Mas também
significa acervo de conhecimentos adquiridos, caudal de sabedoria etc.
Ou seja, ele tem implicita a acdo ativa do sujeito na sua autoinstrucao.
Especificamente em russo, instru¢do (uHcTpyKIus) significa ensino-
aprendizagem, juntamente e, as vezes, apenas ensinar. Os didatas

Mikhail A. Danilov: contribui¢des para a didética cientifica ® 327



russos quase sempre empregam o termo instrucdo no sentido da
unidade dialética ensino-aprendizagem. E, de modo enfatico — como
é o caso de Danilov —, usam instrucdo e ensino, para nao deixar lugar
a davidas de que se referem a dupla significacdo do termo. Nas linguas
latinas, nomeadamente em espanhol e portugués, nao existe um so
termo que expresse a unidade dialética ensino-aprendizagem. Dai que
os tradutores tenham traduzido instrucao (MHCTPyKIHs) cOmo ensino
e aprendizagem. Esta expressao ndo é exata, porque quebra a unidade
dinamica desse processo e remete a ideia de que ele é bilateral, de dupla
mao, no qual existe um professor que ensina e os alunos que aprendem
Sem que o0 processo seja um so.

Esta posto que o problema que estamos tratando nao é apenas de
traducdo. A nosso ver, ha duas dimensoes a mais nesta problematica:
uma de carater filosofico e outra de carater psicologico. Abordemos
primeiro a questao filosofica. Na dialética materialista — e nas ciéncias
que a assumem como matriz epistémica —, usa-se o método de analise
das unidades, explicitado por Marx em O capital. Esse método nao
decompde os objetos de estudo em seus elementos, mas sim em unidades
dialéticas indecomponiveis. O termo instrugdo (MHCTPYKITHsI) expressa
o carater unitario desse processo. Por isso, Danilov afirma que o objeto
da didatica é o processo de instrucao e ensino tomado no seu conjunto.
Visto o problema do lado da Psicologia Historico-Cultural, deve-se
concordar que toda esta Didatica parte de um principio descoberto por
L. Vigotski: o bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento
e o guia. Ou seja, o ensino (instrucdo) e o desenvolvimento sio
dois processos interfuncionais, sendo que o aluno se desenvolve
intelectualmente a medida que apreende de maneira ativa e consciente.
Se instrucao, aprendizagem e desenvolvimento constituem uma triade
dialética, como separar ensino de aprendizagem? Com essas bases,
pode-se afirmar que o processo de ensino-aprendizagem constitui
o objeto de estudo da Didatica e, ao mesmo tempo, é a sua principal
unidade de analise. Toda a Didéatica est4 contida nessa relacao e pode
ser explicitada a partir dessa megaunidade.?

* Tendo como base esses entendimentos, sempre que Danilov disser processo
de instrugdo e ensino, ou simplesmente processo de ensino, ou ainda processo
docente, n6s o entenderemos como processo de ensino-aprendizagem, tendo
em vista que um pensamento dialético como o dele ndo desmembraria — como
certamente ndo o fez — a unidade em seus elementos. Na nossa concep¢ao,
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Quando o autor disse que a Didatica é a teoria da instrugéo e do
ensino, ndo devemos entender que esta é apenas uma ciéncia teorica,
descolada da pratica. Ao contrario, como se comprova no estudo da obra
de Danilov, a sua reflexdo cientifica sustenta-se na analise dos dados
de inameras pesquisas experimentais que nos campos da Psicologia e
da Didéatica eram realizadas na antiga URSS, desde a década de 1930.
Danilov herdou um valioso acervo de dados empiricos nos quais se
baseia para a elaboracdo de seu pensamento didatico. Resumindo,
quando o autor disse que a Didatica é a teoria da instrucéo e do ensino,
esta se referindo ao alto nivel de formalizacao da teoria didatica, a qual
se baseia nos dados validados pela experiéncia pratica.

Indo uma vez mais a citacdo acima, é importante ressaltar
que Danilov estabelece uma relagdo unitaria entre instrucio, ensino
e educacdo. Essas trés categorias da Didatica — que por racbes de
conveniéncia pratica também podem ser estudadas como processos
independentes- constituem uma triade dialética. O ajustamento desta
triade permite redimensionar o campo da Didatica para problemas
mais amplos da formagdo humana, relacionados com a educagio. Vale
a apena lembrar que educagido (o6pasoBanue), etimologicamente,
significa criaco, trazer para acima, fazer crescer, levar por diante, tirar
(do desenvolvimento). A educacao vai além dos aspectos cognitivos, dos
hébitos, das habilidades para adentrar no A&mbito dos valores, das formas
de conduta social e pessoal, dos juizos morais, da sensibilidade, da cultura,
da politica e da cidadania. Mas, na complexidade desse processo, uma
finalidade é clara: a necessidade de formacio de uma concepcao cientifica
do mundo nos alunos. Esta claro que para Danilov uma concepcao
cientifica do mundo significa uma compreensao dialético-materialista da
natureza, da sociedade e do pensamento humano. Assim, ndo escapa a
nosso autor que a via principal de educagido das novas geracgoes, tanto
como de formagdo de uma concepc¢ao cientifica do mundo, é o processo
de ensino-aprendizagem que se realiza na escola e na sala de aula. S6 um
pensamento profundamente dialético como o de Danilov podia aferir, em
sua verdadeira esséncia, o conceito de Didatica.

Ao repassar as diferentes etapas de seu percurso historico,
Danilov desenvolve uma visao evolutiva da Didatica. Nesse processo,

as matrizes de pensamento que sustentam a obra de M. A. Danilov tém
preeminéncia perante os problemas de traducao e interpretacio dos textos.

Mikhail A. Danilov: contribui¢des para a didética cientifica * 329



chega a conclusdo de que toda a Didatica nos pertence, e que “o
estabelecimento de uma didatica cientifica e a formacao de seus vinculos
com outras ciéncias foram logrados através da marcha ascendente do
desenvolvimento historico de nossa ciéncia” (Danilov, 1984a, p.21).

Um momento importante do desenvolvimento histérico da
Didatica se produz no ambiente de efervescéncia intelectual que
propiciou a Revolucdo Russa de 1917. Nas décadas sucessivas, junto ao
florescimento de outras ciéncias como a Filosofia Marxista e a Psicologia
Historico-Cultural, a Didatica tem uma progressiva consolidacao como
ciéncia independente na antiga URSS. Entre as cabecas mais visiveis do
campo didatico na entao federacao russa, encontram-se M. A. Danilov
e M. N. Skatkin, dentre outros que trabalharam intensamente pela
firmacao da Didéatica.

Danilov ressalta algumas das contribui¢es principais da Didatica
cientifica russa, resenhadas a seguir: os didatas russos elaboraram
uma concepcdo de aprendizagem considerada como desenvolvimento
intelectual dos alunos durante todo o processo de ensino-aprendizagem.
Esse processo € ininterrupto e nele os alunos se apropriam de maneira
ativa e consciente dos fundamentos das ciéncias, da arte, da filosofia
e da tecnologia, assim como dos procedimentos de sua aplicacio na
pratica social. O requisito da participagdo ativa e consciente dos alunos
no processo de assimilacdo ou apropriacdo da cultura herdada pela
humanidade teve novo fundamento a partir da Filosofia Marxista e da
Psicologia Histérico-Cultural e a assimilacao ativa lhe conferiu carater de
lei do desenvolvimento da atividade e da independéncia cognoscitiva dos
alunos. A didatica russa investigou a integralidade do processo docente
como uma unidade de todos os seus componentes (objetivos, contetidos,
métodos, formas de organizacdo, avaliacdo, condicoes de aprendizagem).
Na pratica do ensino, descobriu-se a funcionalidade dindmica entre esses
componentes, sendo que a Did4tica russa desvendou, também, profundos
e sutis vinculos entre o ensino e o desenvolvimento mental e integral dos
alunos, ou seja, a Didatica cientifica russa adquiriu como base o principio
de que a aprendizagem é mais eficiente quando se desenvolve em ciclos
ainda nao concluidos do desenvolvimento mental. Em outras palavras: o
processo de ensino-aprendizagem deve conduzir o desenvolvimento e guia-
lo qualitativamente por novos caminhos. Essas contribui¢Ges cientificas
significaram uma notavel superagdo da didatica burguesa tradicional e
mantém toda sua atualidade (Danilov, 1984a, p.25-26).
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4. 0 OBJETO DA DIDATICA

Na concepc¢ao de Danilov (1984a), o fendmeno fundamental que
a Didatica estuda é o processo de ensino-aprendizagem, pois nele se dao
as interinfluéncias permanentes, e muitas vezes desconhecidas, entre o
objetivo e o subjetivo. A esséncia das relagdes reciprocas e permanentes
entre o objetivo e o subjetivo consiste em que a multidimensionalidade e
complexidade da experiéncia social “transforma-se em conhecimentos,
habilidades e habitos do aluno, em ideais e qualidades do homem em
formacdo, em seu desenvolvimento intelectual, ideoldgico e cultural
geral” (Danilov, 1984a, p.26).

A didatica estuda o processo de ensino, cujo desenvolvimento tem
lugar a assimilacao dos conhecimentos sistematizados, o dominio dos
procedimentos para aplica-los na préatica, e o desenvolvimento das forcas
cognoscitivas dos educandos. Seu objeto de investigagdo é o processo
de ensino tomado em seu conjunto, e sua tarefa bdsica, a revelagao
das regularidades gerais desse processo que tem um carater objetivo,
e € colocado em primeiro plano das condi¢oes em que se manifesta
(Danilov, 1984a, p.34, grifo nosso).

Caso tenhamos ainda duvidas de que o processo de ensino-
aprendizagem ¢é a principal unidade de analise da didatica e,
consequentemente, seu principal objeto de estudo, vale a pena voltar a
citar a Danilov, mesmo abusando das citagoes. O leitor sabera dispensar
esse incomodo necessario.

A didéatica esta chamada a investigar o que ocorre no processo de ensino,
ou seja, na interagdo entre o ensino e o estudo e em revelar em que
condicoes a mencionada interacao garante o movimento da consciéncia
dos educandos desde a propria origem da tarefa cognoscitiva até sua
solucdo, o transito do desconhecimento ao conhecimento, da falta de
habilidade ou do habito imperfeito, a formacao de habilidades racionais
e de hébitos precisos e rapidos para aplicar os conhecimentos na pratica
(Danilov, 1984a, p.34-35, grifo nosso).
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Da citacio acima é preciso reforcar um dos destaques: trata-
se das implicac6es das condicdes socioeducativas em que se realiza
o processo de ensino-aprendizagem nos resultados dos alunos. Em
quaisquer condices de aprendizagem ndo se produz o movimento
da consciéncia dos educandos. Isso significa que uma das tarefas
principais do professor é cuidar das condicoes internas desse processo,
normalmente integradas pelos espacgos institucionais, mobiliario, livros
didaticos e outros materiais docentes, organizacao da turma, condi¢bes
higiénicas do local e dos alunos, alimentacao, sadde, etc.

Além do mais, para que Didatica possa estudar as leis gerais do
processo de ensino-aprendizagem, haveria que considerar, também, os
seus vinculos com outras ciéncias. O primeiro desses vinculos é o que
se estabelece entre a Didatica Geral — da qual nos ocupamos aqui — e as
Didaticas Especiais.? O vinculo organico entre as Didaticas Especiais e
a Did4tica Geral é os nexos regulares entre o ensino e a aprendizagem.
Em outras palavras, a Didatica Geral estd em condig¢des de elaborar suas
leis, principios cientificos, sistema categorial e teorias s6 quando analisa
os dados da pesquisa empirica realizada pelas Didaticas Especiais e logo
abstrai e generaliza, em nivel teérico, esses resultados. Nao ha entre
elas sequer uma relacdo de hierarquia. Em dltima instancia, a Didatica
Geral é subsidiiria das Did4ticas Especiais, mas ao mesmo tempo estas
ndo avangariam sem as regularidades descobertas pela ciéncia mae e a
formalizacdo que ela faz de seus sistemas tedricos e metodologicos.

Outras ciéncias afins sdo igualmente indispensaveis para o
desenvolvimento da Didatica. Referimo-nos a Psicologia Pedagobgica e a
Psicologia das Idades. Sem o auxilio delas, a Didatica estaria igualmente
impossibilitada de estudar as regularidades do processo de ensino. A
Didatica também emprega os dados das pesquisas realizadas por essas

® No Brasil, costuma-se chamar estas disciplinas de “Metodologias de ensino
de...”. Nao obstante, essa denominacdo pratica lhes confere um carater
instrumental e as desqualifica como ciéncias particulares. A denominacao
correta seria a de Didaticas Especiais. A relagcdo delas com a Didatica Geral é
a mesma que se estabelece entre todas as ciéncias particulares e sua ciéncia
geral. No campo da Didatica sdo também disciplinas particulares a Formacao
de Professores, os Estagios Supervisionados, as Praticas de Ensino e o Desenho
Curricular. A fragmentacdo desse campo s6 contribui com seu enfraquecimento.
Nas ciéncias melhor constituidas, como a Biologia, a ninguém ocorreria que a
Biologia Molecular, a Zootecnia ou a Botanica poderiam romper o seu cordao
umbilical com a Biologia Geral.
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ciéncias e, quando necessario, utiliza e recria os métodos de investigacao
originados nelas. A psicologia pedagobgica, por exemplo, investiga as
regularidades do desenvolvimento psiquico dos estudantes nas condicoes
dainstrucao e educagio, revelando o contetido psicologico da personalidade
do aluno, e que devem ser satisfeitas no processo de ensino-aprendizagem.
Por sua vez, a psicologia evolutiva ajuda os professores a organizar o
processo de ensino-aprendizagem tendo em conta as particularidades
sociopsicologicas dos alunos em cada faixa etéria, assim como a atividade
principal que guia o desenvolvimento em cada uma dessas etapas. Assim
sendo, as buscas, resultados e metodologias de pesquisa dessas ciéncias
sao extremamente importantes para a Didatica.

No centro das preocupacoes da Didatica, da Psicologia Pedagbgica
e das Didaticas Especiais acham-se os problemas da instrucio, da
educacdo, da atividade cognoscitiva e da atividade independente e
criadora dos alunos, no esforco de lavrar a sua propria autoeducacao.
E, com isso, a formacdo de uma concepcao cientifica do mundo.
Para solucionar esses problemas, surgem novos métodos e formas
organizativas do ensino. Como diz Danilov:

O mais importante para o desenvolvimento futuro da Didéatica é
o problema crucial da transformacido de todo o acumulado no seu
desenvolvimento histérico, em uma teoria do ensino logicamente
fundamentada e metodologicamente petrechada. Para a solucdo
deste problema existem duas vias: a elabora¢do dos fundamentos
metodologicos da estrutura da didatica como teoria do ensino e da
aprendizagem, e a investiga¢do dos problemas atuais que a sociedade
coloca a escola e a ciéncia didatica. O sucesso do desenvolvimento
ulterior de nossa ciéncia depende, em grande medida, do
aperfeicoamento dos métodos das investigacoes didaticas (Danilov,
1984a, p.38).

Ou seja, que o maior desafio da Didatica seria a formalizacio de
toda a heranca do saber acumulado historicamente pela ciéncia, desde
J. A. Comenius (1592-1670) até hoje, assim como dar conta de pesquisas
das exigéncias do desenvolvimento atual e perspectivo que permitam
acompanhar as necessidades da sociedade, da escola e do ensino. Nessa
tarefa gigantesca, nao escapa a nosso tedrico o papel fundamentalissimo
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de contar com apuradas metodologias de investigagdo. Saber tedrico e
metodologia da pesquisa didatica precisam ser outra unidade dialética em
funcao da elevacao da qualidade dos conhecimentos didaticos produzidos.

5. CARACTERIZACAO DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

No processo de ensino-aprendizagem, quando adequadamente
organizado e conduzido, desenvolvem-se as potencialidades
intelectuais dos alunos, assim como suas experiéncias vitais e vivéncias
com elas relacionadas. O desenvolvimento dos alunos se objetiva
em qualidades concretas da personalidade, no desenvolvimento da
inteligéncia e do talento, na contribuicdo positiva para a pratica social
e na construgio de uma vida melhor. Caso essa transformacao objetiva
dos alunos nao aconteca, o processo de ensino-aprendizagem — objeto
de estudo da Didatica- nao est4 sendo efetivado. Danilov caracteriza-o
da seguinte maneira:

O processo de ensino é uma sequéncia de atividades sistematicas

inter-relacionadas do professor com os alunos, encaminhadas para

a assimilagdo sélida e consciente de um sistema de conhecimentos,

habilidades e habitos, para aplica-los na vida ao desenvolvimento do

pensamento independente, da capacidade de observacdo e de outras
capacidades cognoscitivas dos alunos, ao dominio dos elementos
culturais do trabalho intelectual e aos fundamentos de uma concepgao

cientifica do mundo (Danilov, 19844, p.26).

Isto justifica a ideia do autor acerca de que a Didatica precisa se
ocupar de outro problema principal: o estabelecimento apropriado das
interacbes entre os principais componentes do processo de ensino-
aprendizagem, tendo em vista a necessidade de que os alunos realizem a
melhor assimilacdo dos conhecimentos e seu adequado desenvolvimento
intelectual. O primeiro desses componentes, no qual a Didatica participa
junto ao resto da sociedade, sdo os fins da Educacao. Os fins da Educacéo,
em cadaumadasetapashistéricas do desenvolvimentosocial, determinam
as diretrizes (ideias reitoras), os objetivos, contetidos, métodos, condigoes
de ensino, formas organizativas, sistema de avaliacdo, etc. A correta
interacdo desses componentes no processo de ensino-aprendizagem
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deve permitir a participagio ativa e consciente dos alunos na aquisi¢ao
dos conhecimentos, dos métodos da ciéncia para a apropriacao e criacao
de novos conhecimentos, tanto como do desenvolvimento de interesses e
habilidades para uma vida criadora.

O processo de ensino-aprendizagem caracteriza-se, nesta
perspectiva, por garantir ndo apenas que os alunos se apropriem dos
conhecimentos, hébitos e habilidades herdados pela sociedade no seu
movimento historico, sendo também o desenvolvimento intelectual,
integral, e a formacgao de uma concepcao cientifica do mundo. Para isso,
os alunos precisam realizar a atividade de estudo de maneira consciente
e desenvolver a sua independéncia cognoscitiva.

Na diversidade de suas miltiplas formas de concrecao, o processo
de ensino-aprendizagem apresenta duas dimensdes contraditorias: a)
de uma parte, uma organizacao e planejamento rigorosos, assim como
uma orientacdo consciente para objetivos previamente definidos, a qual
é tarefa do professor; b) de outra parte, a estimulagio ininterrupta dos
alunos para que realizem as suas atividades de aprendizagem e a criacdo
das condicGes e meios para que descolem suas acOes criativamente,
tanto de forma coletiva como individualmente. O avanco das atividades
dos alunos desestabiliza o planejamento do professor, ao passo que
este chama a ordem e conduz o processo. A dinamica do processo de
ensino-aprendizagem consiste na interpenetracdo desses principios
opostos. Nessa relacdo contraditoria, o processo avanca, ziguezagueia
e se consolida, sendo que quase sempre os objetivos e a organizagio
do professor terminam por se impor. Mas é preciso que o docente
compreenda a luta entre as forcas que dinamizam o processo de ensino-
aprendizagem. Danilov conclui que:

A dialética do processo docente consiste na intera¢ao do papel diretor
do pedagogo e da atividade criadora dos educandos; na adequagio da
estrutura logica do material docente ao nivel superior das possibilidades
cognoscitivas dos alunos; no acréscimo dos estimulos ideologicos e da
independéncia de seu pensamento (Danilov, 1984a, p.34).

Os principais indicios de sucesso do processo de ensino-

aprendizagem niao sao apenas a quantia dos conhecimentos assimilados
e dos habitos e habilidades acrescidos pelos alunos, sendo o seu
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desenvolvimento intelectual, a sua constante apropriacdo da esséncia dos
objetos, fendmenos e processos estudados, a sua motivagao por aprofundar
os conhecimentos e a formacao de uma concepcao cientifica do mundo.

6. LEIS DA DIDATICA

Sendo a Didatica a teoria da formacao e instrucdo das novas
geragoes, o seu fim principal é esclarecer as regularidades gerais do
processo de ensino-aprendizagem, assim como fundamentar as leis
que regem esse processo tomado no seu conjunto. Isso anterior “exige
determinar que leis atuam na aprendizagem e, por conseguinte, na
assimilacdo por parte dos alunos de todos os conhecimentos nos quais
se refletem a natureza, a sociedade e o pensamento humano” (Danilov,
1984a, p.30). Essa tarefa é possivel sempre e quando nas diferentes
disciplinas escolares se ponha de manifesto o geral e caracteristico de
cada uma delas. A Didatica cientifica acredita que é possivel a tarefa de
desentranhar as regularidades do processo de ensino-aprendizagem em
seu conjunto, assim como elaborar a teoria deste processo.

Como diz Danilov, a tarefa principal da Did4tica é estabelecer as
regularidades do processo de ensino-aprendizagem, assim como as leis
que o fundamentam. Mas é preciso estabelecer uma distin¢do entre
regularidade e lei cientifica. As regularidades sdo os nexos estaveis,
as relacbes essenciais, que evidenciam a existéncia da lei. Como as
regularidades sdo manifestagdo da lei e, portanto estao ligadas a ela, o
conceito principal nesta relacio é o de lei.

Do mesmo modo, o conceito de lei esta unido ao conceito de
esséncia. V. I. Lenin (1870-1924), um dos principais impulsores da
dialética materialista, afirma que ambos os conceitos sao do mesmo tipo,
da mesma ordem, “ou do mesmo grao, e expressam o aprofundamento
do conhecimento, pelo homem, dos fenémenos, do mundo”. O autor
define a lei da seguinte forma: “A lei é o fend6meno essencial” e “A lei é
o reflexo do essencial no movimento do universo” (Lenin, 1979, p. 145,
grifo nosso). Por sua vez, Rosental e Iudin (1981, p.268) definem a lei
da seguinte forma:

Conexdo interna e essencial dos fendomenos, que condiciona o seu

desenvolvimento necessario e regular. A lei expressa uma determinada
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ordem da conexdo causal, necessaria e estavel entre os fendmenos

ou entre as propriedades dos objetos materiais, rela¢cdes essenciais e

iterativas determinantes de que a mudanca de uns fend6menos provoque

uma mudanca completamente determinada de outros fenémenos.

Conclui-se que a lei é a natureza ou qualidade interior dos
fendmenos, das mudancas, movimentos e transformacoes, as etapas
gerais do processo de formacio e de auto-organizagio dos sistemas,
pertencam eles a natureza, a sociedade ou a cultura espiritual da
sociedade. Em outras palavras, lei é a forma de manifestar-se um
determinado vinculo ou nexo regular em um fenémeno particular ou
em uma série deles. A lei expressa o concreto-geral e seu momento
abstrato-universal.

Podem numerar-se, ainda, outras trés caracteristicas das leis
cientificas: 1) as leis se manifestam sempre em determinadas condi¢es
sociais ou naturais. Caso as condi¢cbes em que se manifesta a lei sejam
transformadas ou deixem de existir, a lei ndo se revelard. Quando se
asseguram as condi¢Oes propicias para que a lei se realize, assegura-
se também que o que decorre dela passe da esfera do possivel a esfera
do real; 2) as leis cientificas tém existéncia objetiva e se manifestam
independentemente da vontade e da consciéncia dos homens. Isso
significa que ndo podem ser criadas pelos homens, porque elas sio
expressdo das relagbes estaveis existentes entre as propriedades
dos objetos e das tendéncias do desenvolvimento dos fend6menos ou
processos; 3) finalmente, as leis cientificas sdo cognosciveis mediante o
movimento do fendmeno a esséncia por meio da abstracao das relacoes
essenciais, deixando de fora numerosas caracteristicas secundarias,
individuais e ndo essenciais dos fenomenos ou processos estudados.
Ou seja, que so6 se chega ao conhecimento da lei por meio da abstracao
cientifica (Rosental; Iudin, 1981).

Como a Didatica é, de fato, a ciéncia principal no conjunto das
ciéncias pedagogicas, as leis gerais da Pedagogia se manifestam também
no processo de ensino-aprendizagem e, por conseguinte, na Didatica
Danilov (1984a, p. 29) define assim a lei pedagogica:

A lei pedagogica é o nexo objetivo, necessario, geral e essencial, e a
interdependéncia entre as tarefas, conteido e métodos do processo
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pedagogico e seus resultados, que se manifestam na variagdo dos
conhecimentos, habilidades, conviccoes e conduta dos educandos.

Dessa maneira, na Pedagogia se colocam em primeiro plano as
leis gerais da educacio e do desenvolvimento dos sujeitos humanos.
As ditas leis se manifestam também na Didatica. Por sua vez, as leis
da Didatica sdo também e por extensdo, leis pedagogicas. Danilov
estuda as seguintes leis da Pedagogia e da Didatica, sendo que as duas
primeiras se inserem melhor no campo da Pedagogia:

a. Leidadependéncia da educacio e do ensino das condicoes
sociais em que estas se realizam. Esta lei foi descoberta
por Karl Marx e Friedrich Engels. Segundo ela, a
educacdo e o ensino dependem, em sua totalidade, das
condicbes sociais, politicas e econ6micas em que estas
se desenvolvem. Essas condicdes determinam o tipo e
a qualidade da educacdo que se oferece em cada etapa
historica do desenvolvimento social.

b. Lei da relacdo da educacdo com a vida. Esta lei define o
conteiddo do material de estudo (conteidos de ensino),
assim como os métodos a serem empregados, as formas de
organizacao do processo docente, os materiais escolares, as
tecnologias educativas que podem ser usadas, etc. Da mesma
maneira, esta lei determina que os seres humanos precisam
ser educados para a vida, para viver em sociedade, para
trabalhar e criar, para serem cidadaos plenos.

c. Lei da correspondéncia entre o ensino escolar e o nivel de
desenvolvimento cientifico alcancado pela sociedade. Esta lei
tem carater geral e manifesta-se como tendéncia, envolvendo
o ensino institucionalizado, na sua totalidade, e o conjunto
de todas as esferas do conhecimento em um dado momento
histérico. A forma concreta de manifestacao dessalei, ou seja,
como o ensino escolar se ajusta ao nivel de desenvolvimento
da ciéncia, da tecnologia e da cultura “constitui tarefa
investigativa complexa para os representantes de muitas
ciéncias, seguindo o papel reitor da pedagogia” (Danilov,
1984a, p.30).

338 * Ensino Desenvolvimental (Livro II)



d. Lei da unidade entre o ensino e a educacio. Esta lei, como
as anteriores, expressa uma verdade objetiva: o processo de
ensino-aprendizagem, por todos os meios a seu alcance, sejam
os contetidos, as habilidades e habitos que sdo formados, o
contetdo ideolégico e filosbfico das matérias escolares, etc.,
formam nos escolares, atitudes perante os conhecimentos e
o meio natural e social e, em Gltima instancia, as ideias e as
forcas motrizes da autoeducacao.

e. Lei da participacao ativa e consciente dos alunos na sua
educacao. Segundo esta lei, quando sao criadas as condi¢oes
para que os alunos participem de forma ativa e consciente
na atividade de estudo, apropriando-se eles mesmos dos
conhecimentos, das habilidades e habitos, transformam-se
em um processo ininterrupto de desenvolvimento. No caso,
os alunos sao sujeitos e objetos de sua propria transformacao.

O que acaba de ser exposto constitui o conjunto das leis da
Didatica revisitadas por M. N. Danilov. Estudos posteriores e mais
apurados — Alvarez de Zayas (2000) e Fuentes (2000) — por exemplo,
consideram que o rigor tedrico da ciéncia, assim como do nucleo de
sua teoria essencial, permite estabelecer apenas duas leis didaticas:
a) a relacdo da escola com a vida, com o médio social: “uma educacao
para a vida tem que ser produtiva (laboral), criativa (investigativa) e
transformadora do contexto social”; b) a relacdo entre a instrucao e
a educacdo. Os componentes do processo de ensino-aprendizagem
(objetivos, conteados, métodos) “relacionam-se dialeticamente entre
si e determinam a lei que estabelece sua dindmica” (Alvarez de Zayas,
2000, p.19). A relacao dindmica entre os componentes desse processo
permite instruir, educar e desenvolver os alunos simultaneamente.
Obviamente, este é um campo aberto para a investigacao fundamental
no campo da Didatica.

7. PRINCIPIOS DE ENSINO: CATEGORIAS DA DIDATICA
Varios autores de orientacdo marxista (Danilov, 1986;

Klingberg, 1981; Zankov, 1984) tém se debrucado sobre a problematica
dos principios didaticos. A estes principios tém-se denominado,
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indistintamente, principios de ensino e principios didaticos. Uma
importante contribuicdo ao esclarecimento desta problemaética foi
realizada Leonid Vladimirovitch Zankov (1901-1977). O autor confere
aos principios didaticos importante papel regulador e orientador do
processo de ensino. Zankov (1984) sistematiza um sistema de quatro
principios didaticos, elaborado como resultado de diversas pesquisas
experimentais realizadas na antiga URSS entre 1957 € 1969.4 A nosso
ver, a originalidade do sistema de Zankov estd no fato de que estes
principios constituem abstragdes teodricas advindas da pesquisa
didatica experimental e que eles se aplicam tanto na pesquisa quanto
no ensino experimental.

Por sua vez, o pedagogo alemdo Lothar Klingberg (1926-
1999) destaca que os principios didaticos constituem expressao das
leis que regem o ensino, e os conceitua da seguinte maneira: “Os
principios didaticos sdo aspectos gerais da estruturagido do contetido
organizativo-metodologico do ensino, que se originam dos objetivos
e das leis que os regem objetivamente” (Klingberg, 1981, p.243).
Segundo esse autor, os principios didaticos apresentam as seguintes
caracteristicas: 1) constituem os fundamentos da direcao do ensino,
convertendo-se em exigéncias a acio qualitativa dos professores; 2)
eles tém vigéncia geral, ou seja, aplicam-se em todas as disciplinas,
niveis e modalidades da educacdo; 3) sdo categorias essenciais da
Didatica, no sentido de que sua influéncia perpassa todos os aspectos
e tarefas do trabalho do professor; e 4) ao constituir orientagoes
elementares para o planejamento e a dire¢do do ensino e responder
as leis didaticas, tém certo carater obrigatério para os professoress
(Klingberg, 1981).

* O sistema elaborado por L. V. Zankov est4 integrado aos seguintes principios
didaticos: 1. Papel reitor dos conhecimentos teéricos; 2. Ensino em alto nivel
de dificuldade; 3. Avanco a grande ritmo; 4. Compreensao pelos escolares do
processo de estudo (Zankov, 1984). Uma explicacao desses principios pode ser
encontrada em Aquino (2013, p.254-257).

® O autor desenvolve um sistema de nove principios didaticos: 1. Unidade da
instrucdo e da educagdo cientificas; 2. Combinacao do estudo com o trabalho
e da teoria com a pratica; 3. Planificacdo e sistematizacdo do ensino; 4.
Articulacdo horizontal do trabalho no ensino; 5. Papel condutor do professor
e auto atividade dos alunos; 6. Acessibilidade do ensino; 7. Atencdo individual
ao aluno, sob a base do trabalho coletivo; 8. Observagao direta no ensino; 9.
Consolidacao sistematica dos resultados (Klingberg, 1981).
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Um momento importante no desenvolvimento dessa teoria
foi a formulagdo de Vasily Vasilyevich Davidov (1930-1998) sobre
os principios da escola do futuro.® Esses principios também sdo uma
abstracdo e generalizacio teérica de mais de 25 anos de pesquisa
experimental realizada na entdo Unido Soviética, sob a direcao do
autor. Ele afirma que:

a aplicagdo integral dos novos principios psicologico-didéticos permite
determinar de maneira concreta as caracteristicas substanciais da futura
escola e, ante o todo, indicar as condi¢bes nas quais a formacao dos
meios do pensamento tedrico-cientifico se convertera em uma norma e

ndo na excegao que se observa na escola de hoje (Davidov, 1986, p.346).

A esséncia da proposta de Davidov tem como fundamento
sua teoria da atividade de estudo e da educacdo desenvolvimental,
concepcoes que tiveram amplas oportunidades de aplicar nas décadas
de 1970 e 1980 na entdo Unido Soviética. Consoante essas teorias, o
seu sistema de principios didéticos visa o direcionamento de um
sistema cientifico de ensino, cuja maxima aspiragdo é a formacio
do pensamento tedrico nos alunos e o desenvolvimento integral da
personalidade. Os principios didaticos de Davidov tém valor por haver
passado satisfatoriamente pelo teste da pratica pedagogica.

Porsuaparte, M. A. Danilovtrata extensamente esta problemaética,
apresentando um sistema de sete principios didaticos. Sao os seguintes:

1. Unidade entre educacio e ensino. Na concepc¢ao dialético-
materialista existe uma unidade inseparavel entre educacao
e ensino, pois a educagdo sempre esta contida no ensino. O
ensino conforma de um modo especifico a personalidade dos

°V. V. Davidov, submete os quatro principios tradicionalmente aceitos no
campo da Didética a uma rigorosa critica — 1. Articulacdo dos conhecimentos
cientificos e os cotidianos; 2. Acessibilidade dos contetidos; 3. Carater
consciente do ensino; 4. Visualizagdo dos objetos estudados — formula um
sistema pequeno de apenas trés principios de ensino para a escola do futuro:
1. Principio do ensino desenvolvimental; 2. Principio da atividade do aluno no
processo de aprendizagem; 3. Principio da objetividade do ensino. Davidov faz
um estudo caracterizado pelo rigor, pela essencialidade e pela objetividade. Seu
aprofundamento teérico sobre os principios didaticos merece a toda a atencgéo
de pesquisadores e professores.
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alunos, contribuindo para educar sua atitude perante a vida,
o conhecimento, sentimentos morais, vontade e capacidades
intelectuais. Os conhecimentos cientificos, os métodos de
ensino, a organizacao das atividades docentes e, obviamente,
o exemplo do professor constituem as bases da influéncia
educativa, ideolégica e moral da educacao dos alunos. A
proclamacdo do principio da unidade entre a instrucgao e
educacdo nao significa a perda da singularidade qualitativa
de cada um desses processos, trata-se, na verdade, da inter-
relagdo dialética entre eles.

Carater cientifico do ensino.” Este principio tem
sua fundamentacdo na teoria marxista-leninista do
conhecimento, a qual explica que o mundo é cognoscivel e
traca o caminho dialético do conhecimento,® assim como
nos dados da psicologia e da didatica, ciéncias que tém
demonstrado a necessidade de ampliar permanentemente
os conhecimentos cientificos dos alunos. O principio do
carater cientifico do ensino estabelece que se deve colocar
aos alunos sempre situagbes de aprendizagens para que
sejam solidamente assimiladas. Neste processo, utilizam-se
métodos de ensino que, por seu carater, assemelham-se com
os métodos das ciéncias, cujos fundamentos e contetdos
estudam. Para isso, o professor organiza o ensino tendo em
conta sistematicamente o limite superior das possibilidades
dos alunos, com o proposito de elevar as exigéncias do estudo.
Deste principio emanam quatro exigéncias: a primeira diz
que, para garantir o dominio dos conhecimentos cientificos,
é necessario achar o contetido essencial e os principios
organizadores da ciéncia que se ensina. E necessario
descobrir a légica da disciplina docente, seus conceitos e

" Na elaboraciio deste principio Danilov elenca, junto ao carater cientifico do
ensino, o principio da acessibilidade, mas acaba carregando-lhe a mao apenas
ao principio cientifico, razao pela qual preferimos evitar uma formulagao que o
autor nao consolidou.

*V.I. Lenin descreve o caminho dialético do conhecimento da seguinte maneira:
“Da percepgao viva ao pensamento abstrato, e deste a prdtica: tal é o caminho
dialético do conhecimento da verdade, do conhecimento da realidade objetiva”
(Lenin, 1979, p.165, grifo do autor).
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relagdes principais, de tal maneira que se garanta o avanco
para novos conhecimentos e conceitos cientificos. A segunda
exigéncia estd relacionada a formagdo de conhecimentos
cientificos duradouros. O anterior depende da maneira como
sdo assimilados os conhecimentos, de sua recep¢ao correta e
nao distorcida. Os vinculos e relages essenciais dos conceitos
estudados precisam ser refletidos de maneira fidedigna nas
consciéncias dos alunos. A terceira exigéncia tem a ver com
as nocgoes e conceitos aprendidos cumprirem o seu papel
cognoscitivo s6 quando estdo modelados adequadamente
de forma verbal, simboélica ou grafica, ou seja, quando sao
termos cientificos, tanto por sua esséncia como por sua forma
de expressdo. A quarta exigéncia diz respeito ao fato de que
a assimilacdo dos conhecimentos cientificos acontece em
relacdo estreita com as teorias e as hipdteses que serviram
de base para o ensino do conceito ou para a deducao da lei
cientifica. Para isso, sera necessario também confrontar os
conceitos cientificos com seus opostos, ou com aqueles que
lhes sao contraditérios. Para tudo isso resulta importante o
estudo das condicoes e dos métodos que melhor facilitam a
compreensao e apropriacao das leis e conceitos cientificos,
assim como a fundamentacao de seu valor objetivo.

Sistematicidade do ensino e sua relagdo com a pratica.
A fundamentacdo deste principio parte dos vinculos
permanentes da ciéncia com a pratica social e natural
e, em ultima instincia, com a vida. A inter-relacao dos
principios da sistematicidade do ensino e o vinculo
entre teoria e pratica tém seu fundamento também na
teoria marxista do conhecimento, na qual se da valor
metodologico principal a unidade entre teoria e pratica.
“O ponto de vista da vida, da pratica, deve ser o primeiro
e fundamental ponto de vista da teoria do conhecimento”
(Lenin apud Danilov, 1984b, p.159). Este principio expressa
a necessidade de combinar adequadamente o estudo dos
conhecimentos sistematicos, da formacao de conceitos
cientificos, e o desenvolvimento paulatino de habilidades
e habitos (manuais e intelectuais), tanto como a aplicagao
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dessas aquisicOes a vida, a solucdo de tarefas de carater
pratico, assim como na realizaciao de atividades laborais.
A assimilacdo sistematica de contetdos é considerada
pelo autor como a linha principal e o ntcleo do processo
de ensino, o qual se realiza na progressao desse processo
e através de multiplas formas de vinculagdo com a pratica.

4. Caréater consciente e ativo dos alunos sob a guia do professor.
A esséncia deste principio consiste em que durante o
processo de ensino-aprendizagem se precisa assegurar
uma 6tima relagio entre a dire¢do pedagogica e o trabalho
criador e consciente dos alunos. A assimilacdo consciente
dos alunos ao novo material é fundamental, porque neste
processo se forma uma atitude criadora perante o estudo e
perante a aplicacdo dos conhecimentos, desenvolvem-se o
pensamento logico e a concepgao cientifica do mundo. Se
o aluno néo aprende de maneira consciente e ativa, o saber
adquirido ndo sera duradouro e nao se fomentara a visao
cientifica do mundo. Tudo isso esta vinculado, também,
com o papel dirigente do professor, tanto no planejamento,
na organizacio, quanto na execucio, avaliacdo e controle
do processo.

5. Principio da unidade do concreto e o abstrato. Danilov
caracteriza este principio da seguinte maneira:

O principio da unidade do concreto e do abstrato significa que no ensino
é indispensavel [...] achar o ponto de partida nos fatos e observacoes do
singular, ou nos axiomas, conceitos cientificos e teorias, e determinar
depois o transito regular da percepcdo do singular, da disciplina
concreta, ao geral, ao abstrato, ou a inversa, do geral, do abstrato, ao
singular, ao concreto (Danilov, 1984b, p.165-166, grifo nosso).

A citacdo acima permite fazer diversas consideragdes. A
primeira questdo a ser destacada é que a objetividade do ensino
precisa ser analisada em relacao estreita com a atividade dos alunos,
a qual se fundamenta na teoria marxista-leninista do conhecimento.
Para que a atividade dos alunos seja objetivada, ha de se pensar
na enorme importancia da correta organizacdo da observacdo no
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processo de ensino. A escola precisa garantir que os alunos partam da
observacao correta dos objetos, fen6menos e processos da realidade.
A objetividade que os alunos alcancam por meio da observagao tem
como fim criar nos alunos nogdes claras e precisas dos objetos e
fendmenos que se estudam, o que acontece quando existe adequada
correlacdo entre a observacao e a abstracdo, entre a concretude e
a generalizacdo. Deve-se destacar que qualquer percepg¢do, ou
observacao, resulta fértil s6 quando os alunos se sentem motivados
a perguntar, se querem ver, conhecer e apreender.

Como destacado na citacdo acima, Danilov admite duas lbgicas
possiveis no caminho de assimilagdo dos conhecimentos. Uma logica
indutiva, material, concreta — também chamada de historica —, que parte
da observacdo dos fatos singulares para ascender ao pensamento abstrato
e conduz, inevitavelmente, a formacao de generalizacoes indutivas. Nesta
logica, a percepcao esta fundida com o pensamento abstrato. Esta via tem
a desvantagem de que requer muito tempo e resulta mais dificil que os
alunos cheguem a generalizacoes amplas sobre uma série ou grupo de
objetos. Nao obstante, nos primeiros graus da escola fundamental nao
se pode abrir mao totalmente desta via. A outra légica segue o caminho
inverso, parte dos principios tedricos, dos axiomas, da compreensao da lei.
Estes contetidos sio expostos diretamente pelo professor ou se estudam
a partir dos livros de texto. Depois que se assimilam os conceitos e as leis
parte-se para a observacao-objetivacdo, para a experimentacdo, para a
revisdo dos casos particulares, nos quais se conserva o essencial da lei o
do conceito. Os alunos realizam préaticas de laboratério, tarefas cientificas,
etc. Esta via € muito mais rapida, requer menos tempo, permite formar
generalizagGes mais amplas e conhecimentos cientificos mais duradouros.
Esta logica é mais fativel a partir do segundo ciclo da escola fundamental,
mas as pesquisas didaticas tém mostrado que a via dedutiva também pode
ser usada nos primeiros anos desse nivel de ensino.

6. Principio da solidez dos conhecimentos e do desenvolvimento
multilateral dos alunos. A fundamentacdo deste principio
fundamenta-se nas demonstracoes realizadas pelas
pesquisas da Psicologia e da Didatica, as quais tém explicado
que a assimilacdo dos conhecimentos relevantes leva ao
desenvolvimento das potencialidades cognoscitivas dos alunos.
A apropriacao sdlida dos conhecimentos, habilidades e habitos
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s6 se alcanca sob a condi¢do de que no processo de ensino-
aprendizagem sejam colocadas em tensdo as potencialidades
cognoscitivas dos alunos, em especial a imaginacao criadora
e a memoria logica. Isso supoe, ademais, a dinamizaciao dos
conhecimentos indispensaveis para realizar a tarefa de estudo.
S6 assim se potencializam, de maneira inter-relacionada, a
aprendizagem sodlida e o desenvolvimento mental dos alunos,
fazendo prevalecer a formacdo do pensamento cientifico
perante a memorizagao.

Para que o principio acima seja alcangado, é preciso, também,
assegurar que os alunos tenham uma ldgica clara da disciplina
docente, da ordem e sequenciacdo de seus temas e, principalmente,
da légica interna de cada unidade didatica (temas). Em cada uma das
unidades de estudo o professor deve distinguir quais sdo os conceitos,
principios organizadores e relagdes essenciais que os alunos precisam
aprender. Sabe-se que tudo aquilo que se precisa para que o cérebro
assimile e fixe nao pode ter muita extensao; por isso, trabalhar com
pequenas, mas relevantes unidades de conteiido é uma questao
fundamental, se quiser garantir o éxito da aprendizagem. De inicio,
tudo o que é secundario deve ficar fora. Em uma etapa posterior,
depois de assimilado o contetido essencial, o professor deve proceder a
consolidacdo e a ampliacao do caudal dos conhecimentos, introduzindo
novos exemplos, exercitacOes, experimentacdes e aplicacoes da
matéria de estudo. Neste processo o professor precisa esclarecer,
também, os métodos e procedimentos que levam a solucdo da tarefa
de estudo, tendo em vista que os alunos devem se apropriar dos
modos de realizacido da tarefa ou problema. O trabalho com as nocoes
essenciais da ciéncia e com os métodos adequados deve conduzir a
formacdo do pensamento teoérico e a solidez dos conhecimentos
aprendidos. A exercitacdo e o trabalho independente dos alunos
sdo também formas de consolidagdo do material apreendido. Como
diz o autor: “para garantir a solidez dos conhecimentos é preciso
[...] retornar aos conhecimentos antes assimilados e analisa-los de
um novo ponto de vista, de modo que os alunos, em outra medida,
utilizem-os de um modo novo” (Danilov, 1984b, p.171). O principio
acima se resume no fato de que o processo de ensino-aprendizagem
deve ser organizado de tal maneira que a atividade mental dos alunos
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va sendo tensionada gradualmente, para que ao mesmo tempo se
produza o seu desenvolvimento mental ininterrupto.

7.

Caréater coletivo do ensino e controle das particularidades
individuais. Este principio se fundamenta na necessidade de
educar coletivamente os alunos, criando as condi¢des para o
trabalho organizado e ativo de cada um deles. Como se sabe,
a personalidade humana é uma construgio social, mesmo
que cada um construa sua propria individualidade durante
o processo de educacdo e instrucdo. Nessa perspectiva,
o professor precisa cuidar da organizacido coletiva do
trabalho e, ao mesmo tempo, atender cuidadosamente as
particularidades individuais de seus alunos. E necessario que
aprendam a trabalhar em grupos, a respeitar uns aos outros,
a observar as alteridades, mas ao mesmo tempo respeitar
as normas de comportamento social e coletivo. Para que
o trabalho pedagdgico seja realizado, sera necessario ter
um diagnostico adequado da turma como um todo, e de
cada sujeito individualmente, considerando que todos os
alunos nao tém as mesmas potencialidades intelectuais,
as premissas de éxito ndo sdo iguais para todos, todos os
problemas nao sao solucionados pelas mesmas vias, etc. Mas
ao mesmo tempo, todos devem apreender e se desenvolver
com a ajuda do coletivo e do professor. Nas turmas maiores,
o coletivo parece ter um papel determinante, enquanto
que nos pequenos, o trabalho diferenciado deve ser mais
apurado. Em resumo, este principio esta focado na dialética
do coletivo e do individual no ensino.

Como visto, diferentes autores tém formulado seus sistemas de
principios didaticos, sendo dificil determinar qual deles é melhor que
os outros. Mas o importante é que cada um desses sistemas constitui
uma abstracfo tedrica da pratica pedagogica experimental, e adquire
um carater de categoria da Didatica. Eles explicam a forma em que
situacionalmente podem ser aplicadas as leis didaticas no ensino.
Mas é preciso esclarecer, também, que ndo existe uma correlacio
exata entre as leis e determinados principios, ou seja, varios

principios podem operacionalizar uma mesma lei, e mais de uma
lei pode se ver expressada em um mesmo principio. O importante
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€ que os principios perpassam todo o sistema didatico: objetivos,
contetdos, métodos, formas de organizacao, planejamento, tarefas
de aprendizagem, execucdo e avaliacdo da aprendizagem. Além
disso, eles constituem uma ferramenta cientifica para o trabalho
do professor. Caso sejam bem aplicados, podem ter implicacoes
positivas nos resultados da aprendizagem.

8. TAREFAS DA CIENCIA DIDATICA

Como vem sendo mostrado, M. N. Danilov (1899-1973)
inscreve-se no grupo de investigadores preocupado com as tarefas
cientificas da Didatica. Por tarefas ou encargos da Didatica,
entendemos os afazeres da ciéncia que nao podem ser transferidos
para nenhuma outra, porque eles sdo de sua exclusiva competéncia
e responsabilidade, em cada uma das etapas de seu desenvolvimento
histérico. As tarefas da Didatica inscrevem-se, como as demais
categorias tratadas neste capitulo, no campo da investigacao
fundamental da ciéncia, a qual da suporte a pesquisa aplicada,
sem que necessariamente estabelecamos uma dicotomia entre
ciéncia fundamental e ciéncia aplicada. Na verdade, na producio do
conhecimento novo, e cientificamente relevante, ambas as tipologias
de pesquisa se complementam. Dentre outros importantes didatas
que tém refletido sobre os encargos da Didatica, vale a pena
mencionar Klingberg (1981) e Addine (2004), sendo que é necessario
considerar, como no caso de Danilov, o contexto em que cada um
destes autores formulou as tarefas da Didatica. O primeiro deles,
referindo-se a principal tarefa desta ciéncia, diz o seguinte:

A tarefa da didatica consiste em investigar as leis gerais do ensino e
da aprendizagem — em especial, do ensino e da aprendizagem docente
— levar os conhecimentos adquiridos a uma relacao sistemaética e criar
com isso uma base tedrico-cientifica segura para o trabalho docente do
professor (Klingberg, 1981, p.37, grifos do autor).

Vale destacar que esse autor é coetdneo de Danilov, e que

ambos pertencem a mesma tradicdo da Didatica de base marxista, se
bem que um é alemao e o outro é russo. Isso explica, provavelmente,
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a coincidéncia de critérios sobre a tarefa principal relativa ao
esclarecimento das leis da Didatica, ainda que Klingberg seja muito
mais especifico ao considerar a necessidade de proporcionar bases
seguras para o trabalho do professor.°

Por sua vez, Addine (2004), pouco mais de trinta anos depois,*°
elabora um conjunto de tarefas didaticas que resultam interessantes
por sua especificidade e atualidade. Elas s3o: 1) organizacdo da
marcha das tarefas (de aprendizagem), fazendo-as mais eficientes
e alcancando assim o avanco do processo; 2) estimulacdo e
motivacdo dos alunos para que estudem com afinco e apreendam
eficazmente, modificando sua atitude e melhorando sua atuacio;
3) direcdo do processo de ensino-aprendizagem, criando um clima
sociopsicolégico favoravel; 4) guiar com seguranca os alunos na
marcha da aprendizagem, assegurando-lhes a compreensao e a
assimilacdo, analisando as causas das dificuldades e abrindo-lhes
novas perspectivas culturais; 5) orientacao dos alunos para uma
aprendizagem desenvolvimental e ndo para uma subaprendizagem,;
6) diagnostico e retificacdo da aprendizagem a tempo para que seja
satisfatorio e eficaz; 7) integracao e consolidacao da aprendizagem;
8) comprovacio e valorizacdo com exatidao e objetividade dos
resultados alcancados. Evidentemente, estas tarefas foram pensadas
como regras uteis que podem orientar a pratica do professor. Elas
sao, de fato, um guia interessante para o exercicio da docéncia em
qualquer nivel e modalidade de ensino.

No caso de Danilov, ele ndo dedica um espaco especifico para
elaborar um corpus das tarefas da Didatica, mas vai elencando aqui e 14
um leque de encargos dessa ciéncia. A nossa ocupagao tem sido apenas
a de compilar e organizar essas tarefas da maneira mais conveniente.
Elas sdo as seguintes:

° Klingberg relaciona outras tarefas da Didatica, tais como: 1) determinacio das
tarefas do ensino na escola, tendo em vista os objetivos do sistema educativo;
2) cooperacao com outras disciplinas cientificas para elaborar os principios
que servem de base para a selegdo, volume, ordem e estrutura dos contetidos
que devem ser ensinados; 3) esclarecimento das relagbes entre as leis, os
principios e as regras didaticas; 4) estudo dos métodos de ensino mais efetivos;
5) determinacao das tarefas da investigacao didatica em cada contexto histérico;
6) aprimoramento dos métodos da pesquisa didatica. (Klingberg, 1981, p.37-37).
" A primeira edicdo do livro de Kingberg, em alemio, é de 1972.
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A tarefa basica da Did4tica é tornar visiveis as regularidades
gerais, as leis e principios que se manifestam no processo de
instrucdo, ensino e educacdo, tomado na sua integralidade.
Essas regularidades tém existéncia objetiva e precisam ser
demonstradas.

Revelagdo da logica interna do processo de ensino-
aprendizagem.

Estudo de diferentes variantes de flexibilizacao do processo
de ensino-aprendizagem, de tal modo que se possa conduzir
os alunos do pensamento empirico ao pensamento cientifico,
pela via mais sélida e efetiva.

Determinacdo do contetdo de ensino, em intima relacao
com os fins de desenvolvimento socioeconémico tragados
pela sociedade e demandado a educacao em cada momento
histérico.

Elaboracdo dos métodos mais efetivos para que as novas
geracOes se apropriem dos conhecimentos, das habilidades,
dos héabitos intelectuais e manuais e dos métodos de solucao
de problemas.

Estabelecimento das relagdes mais apropriadas entre
os componentes do processo de ensino-aprendizagem
(condicoes, objetivos, contetidos, métodos, formas de
organizacao, avaliagdo) para garantir que os alunos alcancem
a maxima efetividade na apropriacao dos conhecimentos e
seu devido desenvolvimento intelectual.

Determinacdo das condicbes e regularidades através das
quais se produz o transito dos alunos do pensamento empirico
e quotidiano para um nivel de experiéncia e pensamento que
se corresponde com o pensamento teérico ou cientifico.
Revelagdo das reservas de desenvolvimento intelectual
que ha nos alunos e que podem ser potenciadas através da
adequada organizacao do processo de ensino-aprendizagem.
Determinacdo das condigbes docentes que favorecam a
independéncia cognoscitiva e o desenvolvimento dos alunos,
nos diferentes niveis educacionais e disciplinas escolares.
Esclarecimento da melhor forma de elaboracdo das
tarefas cognoscitivas ou problemas de aprendizagens que
serao apresentados aos alunos para sua aprendizagem e
desenvolvimento intelectual.
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11. Aperfeicoamento dos métodos de pesquisa da Didé4tica.
12. Esclarecimento das relacbes entre a Didatica Geral e as
Didaticas Especiais das disciplinas escolares (Danilov,

1984a, 1984c¢).

Parece claro que este dltimo sistema é demasiado aberto, ja
que, a nosso modo de ver, em funcao do rigor tedrico da ciéncia e da
necessidade de trabalhar nos aspectos essenciais que garantem a sua
progressdo, ele poderia ser bem menor. De todas as maneiras, resulta
previsivel que dificilmente possa ser apresentado um sistema de tarefas
considerado como o mais completo. Mesmo assim, os trés sistemas de
tarefas da ciéncia Didatica apresentados constituem uma agenda de
trabalho que pode ser interessante para pesquisadores e professores.

Resumindo, neste capitulo fizemos uma sistematizacao das
principais contribuicoes de M. A Danilov para a consolidacio da
Didatica como ciéncia independente. Em especial, foram revistos os
fundamentos filos6ficos da Didé4tica, seu conceito e objeto de estudo, a
caracterizagdo do processo de ensino-aprendizagem, as leis, principios
cientificos e tarefas da Didatica. O trabalho foi realizado seguindo o
principio da contextualizacdo do pensamento do autor com as fontes
filosoficas que lhe serviram de base e com a obra de outros didatas,
igualmente preocupados com os mesmos temas.
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CAPITULO X

CONTRIBUINTES AL ESTUDIO DE LA DIDACTICA Y
LOS METODOS DE ENSENANZA. APROXIMACION A LA

VIDA Y OBRA DE MIKHAIL NIKOLAEVICH SKATKIN
José Zilberstein Toruncha
Silvia Olmedo Cruz

“Lo importante no es qué ensenar, sino como ensefarlo”.
(Skatkin; Lerner, 1985a, p.46).

No es posible analizar e interpretar la trascendencia de la obra
educativadeMikhail Nikolaevich Skatkin (1900-1991),sinhacermencién
a que esta se desarroll6 en un contexto histérico, social y econémico
concreto dentro de un importante conjunto de las investigaciones y
publicaciones derivadas del Enfoque Historico Cultural, cuyo iniciador
fue el psicologo ruso Lev Semionovich Vigotski (1987, 1998), quien
tuvo sus mas cercanos seguidores en Leontiev (1982); Galperin (1983);
Davidov (1988); Talizina (1987) y Zankov (1984), entre otros.

Los trabajos de Skatkin aportaron desde su posiciéon didactica, a
la construccién de so6lidas bases cientificas en la Pedagogia de 1a URSS,
la que tuvo impacto en la formacién de las nuevas generaciones, sobre
bases marxistas-leninistas, durante la época soviética de la postguerra.

En este Capitulo, los autores exponen una revision critica de
algunas de las publicaciones y principales aportes educativos de
Skatkin, de manera tal, que el lector puede formarse su propio juicio de
lo que signific6d y podrian seguir aportando a la Didactica como ciencia,
las ideas de este gran educador ruso.
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El trabajo se divide en:

+ Resena acerca de su vida y labor educativa.

« Contribuciones tedricas a la Didactica, que incluye su
concepcion de la Didactica como Teoria de la Ensefianza,
sus Principios para la determinacion del Contenido de
Ensefianza, su concepcién y clasificacion de los Métodos
de Ensefianza y Determinacién, definiciéon y estructura del
método de ensefianza.

« Conclusiones del Capitulo.

«  Publicaciones del autor.

« Referencias.

RESENA ACERCA DE SU VIDA Y LABOR EDUCATIVA.

Mikhail Nikolaevich Skatkin naci6é un 11 de agosto de 1900 en

Kozlovo, region de Mosci, en la antigua Unién de Repiblicas Socialistas
Soviéticas (URSS) y muri6 a la edad de 90 afios, el 7 de agosto de 1991,
en Moscu. Ver Figura 1.

Foto — Mikhail Nikolaevich Skatkin (1900-1991).

Fuente:https://www.google.com.mx/search?q=imagenes+de+Mikhail+Nikolaevi-
ch+Skatkin&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ei=rBnKUufYO4Ko2wXs-IDwBw&ved=-
0CAkQ_AU0AQ&biw=1024&bih=668#q=imagenes+de+Skatkin&tbm=isch.
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Skatkin fue un connotado educador Ruso, que desarroll6 sus
postulados didacticos sobre bases marxistas, teniendo en cuenta los
aportes de la Psicologia en la URSS. En 1950 es nombrado Miembro
de la Academia de Ciencias Pedagogicas de la Republica Socialista
Federativa Soviética de Rusia (RSFSR).

En 1968 lo nombran Miembro Correspondiente de la Academia
de Ciencias Pedagogicas dela URSS, en 19770 Profesor de esta instituciéon
y en 1985 fue nominado como Miembro pleno de la misma.

Obtuvo el Grado de Doctor en Ciencias Pedagdgicas en 1970, con
su Tesis Desafios de la Didactica.

Skatkin fue galardonado con la Orden de Lenin, considerada en la
extinta URSS, en orden de importancia, como la segunda condecoraciéon
nacional. Ver Figura 2.

Foto — Imagen de la Orden de Lenin. Similar a la
entregada a Mikhail Nikolaevich Skatkin.

Fuente: https://www.google.com.mx/search?q=orden+de+Lenin.

También se le entregd en 1954, la Medalla de Ushinskii D. K.,
como reconocimiento a su labor educativa en su pais.

La labor de Skatkin como docente inici6 en 1919. Entre 1920 y
1930 labor6 en la Estacion Experimental Primera de Educacién Pablica,
del Comisariado del Pueblo de 1a RSFSR.

En la década de 1930 desarrolld investigacion cientifica y
contribuy6 a la formacion de docentes en el Instituto de Pedagogia
Cientifica de Mosci.
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A partir de 1945 prestd sus servicios en la Academia Rusa de
Educacién, dirigiendo en 1957 investigaciones en el campo de la
Didactica y desde 1968 en la Academia de Ciencias Pedagodgicas de la
URSS, form6 parte del Departamento SSSR. Sostoyal Metodologia,
Teoria e Historia de la Educacién.

Parte de su obra cientifica educativa se tradujo al espanol, y
fue utilizada entre los anos “80 y “90 de pasado siglo, en paises como
Cuba, constituyéndose en literatura fundamental para trazar la politica
educativa e influir en la formacién y superacion de docentes, dada su
importante contribucién ala DidActica, los Principios para determinar el
Contenido de ensenanza y la Clasificacion de los Métodos de ensefianza,
desde posiciones del Enfoque Histérico Cultural.

Lo anterior se corrobora con lo expresado en la Nota a la Edicién
de una de las obras en que intervino Skatkin, la que fue publicada en Cuba:

Como parte del Plan de Perfeccionamiento del Sistema Nacional
de Educacion, el Ministerio de Educacion realiza grandes esfuerzos
por garantizar los mejores libros de texto para los alumnos, con este
fin se hace llegar el presente, dirigido a estudiantes de los institutos
superiores pedagdgicos (...) tuvo como redactores responsables a M. A.
Danilovy M. N. Skatkin, cientificos todos de reconocido prestigio en esta
especialidad” (Danilov; Skatkin, 1985, p.3).

También sus postulados se tomaron en cuenta para el desarrollo
de diversas investigaciones en Cuba, en funcién de la construccion de la
Pedagogia yla Did4ctica como Ciencias dela Educacion, y derivadas de las
mismas, la elaboracion de la propuesta de una Diddctica Desarrolladora,
en la década de los “90 del pasado siglo (Addine, 2004; Becerra et al.,
2012; Rico, 2003; Rico; Santos; Martin, 2004; Silvestre, 1999; Silvestre;
Rico, 2003; Zilberstein, 2003a; Zilberstein; Silvestre, 2000).

CONTRIBUCIONES TEORICAS DE MIKHAIL
NIKOLAEVICH SKATKINA LA DIDACTICA

A partir de la revision de las publicaciones de Mikhail Nikolaevich

Skatkin, hemos considerado que sus principales contribuciones se
concentraron en los aspectos siguientes:
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« La argumentacion de la Didactica como Teoria de la
ensefianza, reforzando el caracter cientifico de la misma.

« Los Principios para la determinacién del Contenido de
Ensefianzayunametodologia probable parasudeterminacion
en otros contextos educativos.

« La clasificacion de los métodos de ensefianza y sus
fundamentos en funcién del desarrollo integral de los
estudiantes.

Sobre estos tres supuestos se desarrollara el contenido restante
de este trabajo.

SU CONCEPCION DE LA DIDACTICA COMO
TEORIA DE LA ENSENANZA

Iniciaremos este apartado con la concepcién del Skatkin acerca
de la Ensenanza y la DidActica, en funciéon de que la mayoria de los
trabajos consultados sobre él, para esta publicacion, contribuyeron en
este sentido. Ver Figura 3.

Foto — Skatkin fue miembro del Instituto de
Investigaciones Cientificas de Pedagogia General de la
Academia de Ciencias Pedagogicas de la URSS.

T

Fuente:https://www.google.com.mx/search?q=imagenes+de+Mikhail+Nikolaevi-
ch+Skatkin&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ei=rBnKUufYO4Ko2wXs-IDwBw&ved=-
0CAkQ_AUo0AQ&biw=1024&bih=668#q=imagenes+de+Skatkin&tbm=isch.
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Con respecto a la Ensefianza General, considera que esta es

necesaria a todos los ciudadanos para que participen conscientemente
en la construccién de la nueva sociedad, para dirigir sus asuntos, para
elevar la productividad del trabajo, dominar las nuevas técnicas y
perfeccionarla ininterrumpidamente, y para desarrollar la ciencia y la
cultura (Skatkin; Lerner, 1985a, p.50).

Notese su insistencia de que la ensefianza debe ser para todos y

el considerar en primer lugar el vinculo consciente del estudiante del
contenido con la vida y la transformacién social. También el autor le da
un importante papel a los aspectos educativos dentro de la ensenanza,

de modo que esta realmente proporcione placer y gusto al que aprende,
fundamento que consideramos muy importante,

la ensefianza politécnica aporta una contribucién considerable al
desarrollo equilibrado y armonioso de los nifios, proporcionando a la paz
un medio de abordar importantes problemas sociales, tales como el de
superar las considerables diferencias que existen entre el trabajo fisico y
el intelectual y el de transformar el trabajo en una fuente de satisfaccion
e inspiracion y no en una pesada carga (Skatkin; Kraievsky, 1978, p.303).

Por otra parte, Skatkin asumié que la Did4ctica es una de las

Ciencias mas importantes de la Educacion

“pues elabora la teoria de la educacién y de la ensenanza. La didactica
no estudia los métodos de ensenanza de las distintas materias, sino las
leyes generales de la ensefianza, independientemente del contenido
especifico de las distintas disciplinas (Skatkin; Kraievsky, 1978, p.301).

A juicio de los autores de este trabajo, Skatkin consider6 a la

Didactica una Ciencia, independiente de otras, por ejemplo con la
Psicologia, aunque con nexos e interrelaciones con ellas, esto se infiere

de su planteamiento, de que el objeto de la Didactica como una ciencia

“lo constituyen no los caracteres y los procesos psiquicos estudiados
por la psicologia, sino las actividades correlacionadas de la ensehanza
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y el aprendizaje junto con los principios mismos del proceso educativo
(...) La didActica elabora los principios te6ricos necesarios para resolver
eficazmente los problemas del contenido, los métodos y la organizacion
de la ensefianza (Skatkin; Kraievsky, 1978, p.301).

Consideramos esencial que este autor sefiale un enfoque
didactico al tratamiento de la ensenanza y el aprendizaje, asumiendo
el papel de otras ciencias, como la Psicologia, pero distinguiendo el
papel de esta ciencia para dirigirlo con herramientas docentes (1éase,
métodos, procedimientos didacticos o estrategias de ensefnianza,
segun los autores del Capitulo (Olmedo, 2010; Solis; Zilberstein, 2005;
Zilberstein, 2003a).

Este planteamiento coincide con el de otro pedagogo ruso, que
particip6 con él en varias publicaciones, M. A. Danilov, cuando senal6 que

La didactica es la parte de la pedagogia que adquiere en la actualidad
rasgos de disciplina cientifica independiente, y su objeto son los procesos
de instruccioén y ensefianza, estrechamente vinculados con la educacion
(...) El objeto de la didactica en la etapa actual de su desarrollo, es el
proceso de instruccién y de ensefianza, tomado en su conjunto, es decir el
contenido de la ensehanza, reflejado en los planes y programas docentes
y en los libros de texto, los métodos y medios de ensefianza, las formas
organizativas de la ensefianza, el papel educativo del proceso docente, asi
como también las condiciones que propician el trabajo activo y creador de
los alumnos, y su desarrollo intelectual (Danilov, 1985, p.11).

Esta idea que retoma y recrea Skatkin, sefiala a nuestro juicio,
un reto para los Sistemas Educativos Contemporaneos, tal como
plantea la UNESCO (1990) de una Educacién para Todos: debe ser
responsabilidad de los estados la educacién escolarizada, y deberan
elaborarse materiales educativos con similares caracteristicas y
exigencias para todas las escuelas de cada pats.

También es importante cuando hace énfasis en quela Didactica
no debe ocuparse sdlo de los conocimientos de los estudiantes,

La didactica soviética se guia por el principio de la unidad entre la
ensenanza formal y material: la didictica en su nuevo enfoque, hace
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énfasis en el contenido de la ensefianza, sin reducirlo a una suma de
conocimientos (Skatkin; Lerner, 1985a, p.54).

En nuestra opinién, aunque coincidimos con Skatkin en definir
la Didactica como teoria de la ensenanza, es importante comprender
como el lo sefialé en su obra, que esta debe favorecer el desarrollo de
los conocimientos, las habilidades y las actitudes en los estudiantes,
con lo cual se propiciara su enriquecimiento cultural y con ello el de
las naciones, “La cultura es, ante todo, un conjunto de procesos de
actividad material y espiritual elaborados por la humanidad, que puede
ser asimilado por las personalidad, por el hombre, y convertirse en su
patrimonio” (Skatkin; Lerner, 1985a, p.55).

SUS PRINCIPIOS PARA LA DETERMINACION
DEL CONTENIDO DE ENSENANZA

Existe una idea importante en la obra de Skatkin acerca del
contenido de la ensenanza, que en nuestra opinién deberia ser tenida en
cuenta hoy por los disenhadores de los curriculos latinoamericanos, por lo
que pudieran aportar al desarrollo de las naciones, y es la referida a que

del contenido de la ensenanza de la nueva generaciéon depende el nivel
de la cultura del pueblo y el cardcter de la concepcién cientifica del
mundo, en nivel de desarrollo de la juventud, y su preparacion para la
vida, para el trabajo (Skatkin; Lerner, 1985a, p.40).

Es por ello que para este autor, determinar qué contenidos deberian

ensenarse en la escuela es fundamental tener en cuenta que,

es posible ejercitar la inteligencia con un ctimulo restringido de
conocimientos, pero sin un amplio horizonte en las diferentes esferas
del conocimiento cientifico, no es posible formar una auténtica
concepcidn cientifica del mundo, no es posible generar necesidades de
conocimientos y autoeducacidén, ni crear una amplia cultura general
(Skatkin; Lerner, 1985a, p.46).

Notese, a nuestro juicio, su insistencia en enfatizar que el contenido
de ensefianza genere necesidades de conocimientos y autoeducacion en
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los estudiantes, algo en nuestra consideracion esencial para transformar
el proceso de ensefianza aprendizaje de tradicionalista a desarrollador
(Castellanos; Reinoso; Garcia, 2000; Silvestre; Zilberstein, 2002;
Zilberstein; Silvestre, 2005; Zubiria, 2006).

A nuestro juicio, en el parrafo anterior se estd entendiendo
por conocimiento cientifico no s6lo a la “informacion cientifica” sino
conocimiento esencial, a decir de Davidov (1988) y Zankov (1984),
conocimiento teérico. Esto lo reafirma en otro de sus trabajos, al expresar

se estdn haciendo esfuerzos para cumplir una de las tareas mas
importantes del perfeccionamiento de la educacion: reflejar en ésta de
la manera mas completa y fiel los adelantos modernos de la ciencia,
la técnica, la cultura, etc.; lo que significa elevar el nivel teérico de
las disciplinas escolares. Para ello tiene especial importancia aplicar
los conocimientos tedricos ya adquiridos al estudio de las secciones
sucesivas del curso correspondiente y establecer relaciones entre
materias conexas. Esto exige determinar en cada curso de la ensefianza
escolar las ideas fundamentales en torno a las cuales se dispone el
contenido de todo el curso (Skatkin; Kraievsky, 1978, p.302).

Para Skatkin el contenido de ensefianza debe concentrase en lo
esencial y dejar a un lado el exceso de informacion que en determinados
momentos tienen los contenidos de los programas y consecuentemente
los libros de texto.

Reconoce los resultados de las investigaciones de la Psicologia
soviética cuando menciona

Estas investigaciones han demostrado que en la escuela puede y debe
elevarse considerablemente el nivel tedrico del material que se ensefia a
los alumnos y que puede organizarse la ensehanza de modo que también
los nifios més pequefios puedan asimilar conceptos abstractos y adquirir
los rudimentos del razonamiento tedrico (...) A este respecto hay que
mencionar los nombres de L. V. Zankov, D. B. Elkonin y V. V. Davydov
(...) Davydov (...) expone la idea de que es necesario dar a todo sistema
de la enseflanza una nueva orientacion, pasando de la formacién en
los nifios de un pensamiento racional y empirico a la inculcacién de un
pensamiento cientifico y tebrico (Skatkin; Kraievsky, 1978, p.303).
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Estos planteamientos tuvieron en los 9o del pasado siglo,
influencia en investigaciones didécticas realizadas en Latinoamérica,
que también corroboraron que en escolares pequeinos cubanos y
mexicanos, es también posible formar un pensamiento tedrico (Leal,
2000; Olmedo 2004; 2010; Rico, 2002; Silvestre, 1999; Zilberstein;
Silvestre, 2000).

También es interesante lo que apunta Skatkin en relaciéon a que
también como parte del contenido de ensenanza se debera

hallar, en la multiplicidad de actividades, los elementos que les son
comunes, sujetos a asimilacion (...) La asimilacién o apropiacion de estos
elementos comunes garantiza la preservaciéon y desarrollo posterior de

la cultura (Skatkin; Lerner, 19854, p.55).

Con esta aportacion, consideramos que en los actuales disefios
de los curriculos escolares, es necesario determinar las actividades
que la sociedad en general necesita que la escuela desarrolle en los
estudiantes, para que estos puedan transformar de manera creadora el
mundo en que viven. Asi como los elementos que Skatkin resumié que
debe incluir el contenido de ensefianza (Skatkin; Lerner, 1985, p.56):

«  “Elsistema de conocimientos sobre la naturaleza, la sociedad,
el pensamiento, la técnica y los modos de actuacion (...)

« Elsistema de habitos y habilidades generales, intelectuales y
précticas, que son la base de multiples actividades concretas;

« Laexperiencia de la actividad creadora (...)

« El sistema de normas de relacién con el mundo, de unos con
otros, que son la base de las convicciones (...)”

Otro elemento a destacar en sus planteamientos, en lo que otros
autores rusos también coincidieron, es concebir la estructuracion
del contenido de ensenianza, sobre la base de un enfoque deductivo
(de lo general a lo particular), lo cual desarrolla mas los procesos
de generalizacién en los alumnos (Davidov, 1988) y permite que su
pensamiento opere con generalizaciones y teorias (Zankov, 1984), lo
cual favorece sus procesos cognoscitivos (Talizina, 1987) y el desarrollo
armonico de su personalidad (Leontiev, 1982).
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Se ha tenido en cuenta que, al iniciar a los escolares en los conceptos
fundamentales de la ciencia, tiene gran importancia el método
deductivo para exponer el material, gracias a lo cual los nifios se
acostumbran desde el principio a pensar por categorias cientificas
(Skatkin; Kraievsky, 1978, p.302).

Haciendo una sintesis de los principios planteados por Skatkin para
determinar el contenido de ensefianza, el cual segin este autor, se
expresa en los planes y programas de estudio, consideramos que estos
fueron (Skatkin; Lerner, 1985a; Skatkin; Kraievsky, 1978):

«  Principio de la articulacién vertical, que implica estructurar
los planes de estudio de los diferentes niveles educativos, de
manera tal que permitan el paso de un nivel a otro.

«  Principio de la elevacion del nivel teérico de las asignaturas
escolares, que permite a los estudiantes poder aplicar los
conocimientos tedricos y establecer relaciones entre los de
las diferentes asignaturas. Esto exige determinar en cada
asignatura las ideas fundamentales en torno a las cuales se
dispone el contenido del programa, lo cual favorece “concentrar
considerablemente el material de estudio e impartir
conocimientos mas profundos gracias al dominio de los
conceptos fundamentales” (Skatkin; Kraievsky, 1978, p.302).

«  Principio de la orientaciéon politécnica del contenido de
las disciplinas de ensefianza general y de la inclusion en el
mismo de asignaturas que permitan la formacién laboral de
los estudiantes, 1o que favorece que los alumnos se preparen
para el trabajo fisico e intelectual y con ello favorecer el
desarrollo multilateral de la personalidad.

e Principio del cardcter cientifico, que permiten que los
conocimientos que debe apropiarse el alumno reflejen la
realidad tal como la explica la ciencia y que como resultado
de su aprendizaje se cree en su conciencia una imagen del
mundo objetivo y pueda desear participar activamente en su
transformacion.

«  Principio de la sistematizacion, que exige la determinaciéon
en los planes de estudio, de asignaturas, en correspondencia
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con los objetivos de la educacion y la ensenianza y el desarrollo
multifacético de la personalidad.

«  Principio de la combinacién armoénica de los fundamentos de
las cienciasnaturales, matematicasy las ciencias humanisticas,
que propicia el desarrollo integral de los estudiantes.

Estos principios pueden ayudar al disefo o redisefio de curriculos
escolares y apoyarse de los métodos de ensefianza que el propio Skatkin
describi6 para cumplir los objetivos que se propongan.

SU CONCEPCION Y CLASIFICACION DE
LOS METODOS DE ENSENANZA

En este apartado se expone el andlisis de las publicaciones de
Skatkin acerca de los Métodos de Ensehanza, que segin este autor,
constituye el medio que garantiza el logro de los objetivos, y por tanto,
la via que conduce al desarrollo intelectual y creativo de los estudiantes.

La tarea de la ensefianza al modelar una Concepciéon del
Mundo para que sea asimilado por los estudiantes en las instituciones
educativas, representa por supuesto un proceso muy complejo y variado
que forma parte de la Didactica. Desde la concepcion de Skatkin

el éxito de la ensefianza depende tanto de la correcta definicién y
determinacién de sus objetivos y del contenido como de los métodos
que se aplican para alcanzar esos objetivos, es decir de los métodos de
ensefianza (Skatkin; Lerner, 1985b, p.176).

Investigar sobre el sustento de los métodos de ensehanza, es
una constante que ha ocupado a los didactas, desde el surgimiento
mismo de la escuela. En tal recuento, Skatkin (1985) advierte que
elaborar una definicién de método no ha sido tarea sencilla. Menciona
que los investigadores durante sus observaciones de la clase, llamaron
métodos de ensenanza a los diversos tipos de actividad que los maestros
realizaban con sus alumnos, tales como: exponer, explicar, ilustrar,
demostrar, interrogar, entre otras; el autor pone al debate, si merece la
pena denominarlos asi, o si este tipo de actividad forma parte de alguna
otra caracteristica de la ensefianza.
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Para Skatkin (1985) el problema con los métodos de
ensefanza se deriva de la insuficiente profundidad teodrica relativa
a este tema. El enfoque unilateral dado a estos, dirigido a revelar las
manifestaciones externas de la actividad del alumno y del maestro
limitaba y en opinién de los autores de este trabajo, ain siguen
limitando, a pesar de los trabajos de Skatkin, las potencialidades del
desarrollo intelectual de los alumnos.

Determinar la esencia de los métodos ha sido un tema
controvertido, mientras que unos autores los definen como un
“conjunto de procedimientos del trabajo docente; otros como una via
a través del cual el maestro conduce a los nifios del desconocimiento
al conocimiento (...) no falta quienes lo consideran como la actividad
de interrelacion de maestros y alumnos, encaminada a alcanzar
los objetivos de la ensenanza” (Skatkin; Lerner, 1985b, p.177-178);
existen tantas definiciones como enfoques surgidos para explicarlos.

Para Skatkin lo esencial del método radica en definir los niveles
de actividad cognoscitiva que realizan los alumnos y las actividades
que organiza el maestro, como condicién para que los estudiantes
asimilen los contenidos, por lo que deben establecer con exactitud
tanto los procedimientos y medios de la actividad del maestro, como
las del alumno, asi como también los contenidos de ensenanza y las
regularidades de la asimilacion de ese contenido. Esto lo consideramos
esencial, si bien él habla de una Teoria de la Ensefianza, no deja de
reconocer que la ensefianza y el aprendizaje, son procesos indisolubles,
es decir forman un par dialéctico.

En relaciéon con esto expresado en el parrafo anterior, Skatkin
pone también a discusion sobre los métodos, su clasificaciéon, “la
carencia de la elaboracion teérica de un sistema de métodos ha hecho
infructuosas las tentativas de clasificarlos” (Skatkin; Lerner, 1985b,
p.180), en tanto que otros autores se pronuncian por dividirlos en
métodos de ensenanza y métodos de aprendizaje.

Para Skatkin tal separacién no es legitima, pues como afirma

la esencia del proceso de enseflanza, reside ante todo, en que constituye

una interaccién entre maestros y alumnos. Sin esta interaccién no hay
proceso de ensenanza (Skatkin; Lerner, 1985b, p.180).
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E incluso hay quienes sélo reconocen el proceso de aprendizaje,
ignorando que las actividades correlacionadas de la ensefianza y el
aprendizaje son condicionantes dentro del proceso educativo.

Note el lector que Skatkin considera, lo cual compartimos, al
proceso educativo como algo mas complejo y que integra al mismo la
ensefianza y el aprendizaje escolarizado, objeto como tal de la DidActica.

En opinién de los autores de este Capitulo, es la desatencion a
este planteamiento una marcada debilidad que actualmente presentan
los Planes y Programas de Estudio de algunos paises latinoamericanos,
como México (México, 2011), entre otros, quienes lo han dejado al
margen u omitido del enfoque didéctico que lo sustentan, reconociendo
unilateralmente el proceso de aprendizaje, en contraposicion a lo
afirmado por Skatkin

la ensefanza tiene que convertirse en la actividad vital del maestro
(...) No se puede efectuar un profundo andlisis de la ensefianza y el
aprendizaje por separado, es necesario tener en cuenta la interrelacion
existente entre ambos (Skatkin; Lerner, 1985b, p.180-181).

DETERMINACION, DEFINICION Y ESTRUCTURA
DEL METODO DE ENSENANZA

Skatkin define al método como

un sistema de acciones, sucesivas y conscientes del hombre que
tiende a alcanzar un resultado que corresponda al propésito trazado...
cualquier método presupone un objetivo consciente (Skatkin; Lerner,
1985b, p.182).

El hombre al hacer consciente el objetivo, realiza la actividad con
determinados medios intelectuales, practicos y materiales que estan a
su alcance; en palabras de Skatkin,

el método presupone un fin previamente trazado, la actividad
concomitante a ese fin, o sistema de acciones, los medios indispensables,
el proceso de aplicacion del objeto y el fin alcanzado (Skatkin; Lerner,
1985b, p.183).
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Skatkin se refiere a que si el docente no crea en los alumnos
objetivos que se correspondan con sus propios fines y objetivos, el
acto de ensefianza no surte efecto, si bien expone que el objetivo de los
alumnos no necesita siempre coincidir con el del docente, pero si debe
haber correspondencia entre ellos, es decir, no contraponerse.

Skatkin y Lerner (1985b) proponen una esquematizacion del
método de ensenanza (Figura 4).

En su estructura parte del objetivo, la actividad y los medio
de que dispone el maestro, como resultado, se deriva el objetivo del
alumno, las actividades y medios a fin de que se logre la asimilacién del
contenido por parte del estudiante, sdlo si alcanza el objetivo.

Figura 1 — Representacion del Método de ensefianza. Es una
reproduccion del elaborado por Skatkin y Lerner (1985b, p.183).
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Son estas interrelaciones surgidas entre el maestro y sus alumnos
para alcanzar el objetivo, las que permitan evaluar si la eleccion del
método fue adecuada o no y en nuestra consideraciéon que el estudiante
haga suyo, el objetivo de ensefianza.

Skatkin y Lerner (1985b, p.184) definen al método de ensenanza
como “un sistema de acciones del maestro, dirigido a un objetivo que
organiza la actividad cognoscitiva y practica del alumno, con lo que
asegura que éste asimile el contenido de la ensefianza.”

Los autores de este trabajo consideramos que tal definicion esté
incompleta porque no revela la distincion entre los tipos de métodos y
su correspondencia con los objetivos de ensenanza.

Asimismo, Skatkin deja en claro que silos objetivos y el contenido
de enseflanza no son homogéneos, entonces hacen falta métodos
didActicos diversos e irremplazables para lograr los objetivos.

Del mismo modo, para cada tipo de contenido corresponde un
determinado método de asimilacion, dicho de otra manera, el docente
requiere conocer las propiedades (entiéndase como la capacidad para
asimilar el contenido y actitudes ante el estudio) del objeto (alumno)
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sobre el cual se ejercera, para elegir el modo de actuacion o sistema de
acciones a realizar para alcanzar los objetivos, (Skatkin; Lerner, 1985b).
Es por ello esencial comprender que la asimilacién es un concepto
complejo que supone varios niveles y es necesario tenerlo en cuenta
durante el desarrollo de los programas escolares.

En palabras de Skatkin,

conociendo los fines de la ensefianza, los tipos de contenido y, ademas
sus métodos de asimilacion, podremos determinar la especificidad de la
actividad del maestro y de los alumnos en cada método de asimilaciéon
(Skatkin; Lerner, 1985b, p.185).

Pero, écomo el docente puede elegir el método en atencion a los
niveles de asimilacion del contenido de ensefianza?
En palabras de Skatkin

A medida que se acumulan experiencias de sensaciones y percepciones
visuales, tactiles, auditivas, etc, el alumno asocia nuevas sensaciones
con las anteriores, las correlaciona, las superpone, conoce los vinculos y
relaciones entre ellas: todos estos conocimientos se fijan gradualmente
en su memoria (Skatkin y Lerner, 1985b, p.188).

Los autores para explicar dicho proceso lo
sintetizan en el Esquema de la Figura 5:

Figura 2 — Elementos de la asimilaciéon de los conocimientos por
parte del estudiante. Es una reproduccion del elaborado por 1985b.
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En el esquema de la Figura anterior, los autores representaron
los procesos que permiten la asimilacion de los conocimientos por
el alumno, quien en un primer momento capta la realidad objetiva
expresada en signos (conceptos, principios, formulas, entre otros) para
después correlacionar y vincularlos con los objetos reales, los codifica y
los traslada al lenguaje, a su experiencia para fijarlos en su conciencia y
por dltimo mediante el recuerdo, mismo que favorece la comprension,
los recupera para aplicarlos en otros contextos.

Es por ello que la asimilaciéon del modo de actuacién presupone un
conocimiento elemental sobre este modo (Skatkin; Lerner, 1985b,
p-186).

Un gran vacio que se evidencia en la planeacion de la clase
de algunos docentes observados Olmedo (2004, 2010), Silvestre
y Zilberstein (2000), Zilberstein y Silvestre (2005), es la falta de
determinaciéon y dominio delos métodos. Si se considera lo aportado
por Skatkin

para realizar el método de asimilacion de los conocimientos, el maestro
debe organizar diferentes tipos de actividad que aseguren la informacion
acerca del contenido de ensefianza y, a través de la presentacion de
objetos reales o de signos, la fijaciéon en la conciencia de esta informaciéon
y de su recordacion (Skatkin; Lerner, 1985b, p.186).

En nuestra reflexion, ¢cuintos de los docentes en la actualidad se
aseguran realmente de organizar los tipos de actividad en suficientes,
variadasy préacticas de modo que selogre la asimilaciéon de los contenidos?

Paralograr el dominio social e individual de este método, no sélo se
requiere utilizarlo reiteradamente como modo de actuacion en diversas
situaciones, a fin de adquirir experiencia y el desarrollo de 1a habilidad en
su aplicacion, mediante la produccién reiterada y practica.

Al mismo tiempo hace falta llevarlo a un nivel superior de
exigencia de modo que se alcance la asimilacién dela actividad creadora,

a diferencia del proceso de formacién de habilidades y habitos, que
presupone la reproduccién de uno u otro modelo de actividad, el proceso
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de formacion de rasgos creadores exige la actividad cada momento, en
nuevas condiciones y situaciones (Skatkin; Lerner, 1985b, p.186),

es decir, es motivar en el estudiante la solucién independiente de
nuevos problemas en diversos contextos, por supuesto teniendo en
consideracidon que sean asequibles a sus capacidades, pero al mismo
tiempo lo reten a nuevos desafios.

Otro elemento esencial que caracteriza a la actividad creadora
para el logro independiente, son las emociones, es la formacién de la
actitud hacia al mundo, hacia las personas, hacia si mismo.

Si no se toma en cuenta el factor emocional del alumno, pueden
ensefiarse conocimientos y habitos, pero es imposible, despertar el
interés, la constancia de una actitud positiva (...) la vivencia emocional
es el método especifico de asimilacion de la experiencia emocional

acumulada por la sociedad (Skatkin; Lerner, 1985b, p.189).

En consecuencia, despertar la motivacion e interés por el estudio
es otra constante a considerar en los niveles de asimilacion. Ver Figura 6.

Figura 3 — Niveles de asimilacion del conocimiento.
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independiente del
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La interrelaciéon de los métodos y niveles de asimilacién: en un
primer nivel percibe los conocimientos hasta fijarlos; en un segundo
nivel modelado por el maestro, asimila los modos de actuacion
traducidos en habitos y habilidades, y el tercer nivel se exterioriza
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cuando el alumno resuelve aplicando creadoramente los conocimientos,
habitos y habilidades asimilados.

Es interesante la clasificacion que Sktakin propone de los
métodos (Skatkin; Lerner, 1985b), cuando los agrupa en:

« Reproductivos: explicativo-ilustrativo o informativo-
receptivo y reproductivo.

+  “Con este grupo de métodos, el alumno se apropia de los
conocimientos elaborados y reproduce modos de actuacion
que él ya conoce” (Skatkin; Lerner, 1985b, p.208).

«  Productivos: de exposicién problémica, de bisqueda parcial
o heuristica e investigativo.

«  “Con este grupo de métodos el alumno alcanza conocimientos
subjetivamente nuevos, como resultado de la actividad
creadora” (Skatkin; Lerner, 1985b, p.208).

También el autor se refiri6 a la ensefianza mediante problemas
y su necesidad imprescindible de introducirla en la escuela, segtin él
mediante tareas disefiadas por el docente con este fin.

Se llama problema a la tarea cuyo método de realizacién y cuyo resultado
son desconocidos para el alumno a priori, pero que este poseyendo
los conocimientos y habilidades, esta en condiciones de acometer la
busqueda de ese resultado o del métodos que ha de aplicar (Skatkin;
Lerner, 1985b, p.212).

Sin embargo apunta que este tipo de ensefianza no se debe
absolutizar en la escuela, lo cual consideramos adecuado, ya que

Esto entraria en contradiccion con las posibilidades de la escuela,
la ensehanza seria organizada irracionalmente y se alterarian las
regularidades del proceso de asimilacion, que exige siempre la adquisicion
de conocimientos elaborados, que pudieran aplicarse durante el transcurso
de la solucién de los problemas (Skatkin; Lerner, 1985b, p.212).

En general las propuestas de Skatkin acerca de los tipos
de métodos, segiun los tipos de actividad de los docentes y
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estudiantes, podrian contribuir hoy a hacer mas activas las clases
y a la vez desarrollaran integralmente a los estudiantes (en cuanto
a conocimientos, habilidades, actitudes y valores), por lo cual en
este sentido se pueden abrir nuevas investigaciones y publicaciones
similares a esta.

A MANERA DE CONCLUSION DEL CAPITULO

Este trabajo trat6é de profundizar en la vida y obra pedagogica de
un gran educador ruso Mikhail Nikolaevich Skatkin quien aport6 a las
bases dela Didactica como Ciencia, sobre todo en lo concerniente a cbmo
estructurar el contenido de la ensefianza, para favorecer el desarrollo
armonico de la personalidad de los estudiantes y qué métodos son los
mas adecuados para este proposito.

Su obra se enmarca dentro de los trabajos del Enfoque Histo6rico
Cultural, que si bien tuvo sus origenes en la Psicologia soviética, con
los trabajos de Vigostki y otros, impact6 a la Didactica y las teorias
educativas de la década de los noventa y consideramos que su esencia
aun mantiene vigencia.

Merece que las nuevas generaciones de docentes lean y
profundicen en la obra de este educador, que desde posiciones marxistas
trat6 de encontrar soluciones creativas al qué y como ensenar en la
escuela a las nuevas generaciones.

Esta es nuestra modesta contribucion a este gran ser humano y
a su legado pedagoégico, con ello nos sumamos a los nobles esfuerzos
de Universidade Federal de Uberlandia en Minas Gerais, Brasil, por
divulgar la obra educativa de un importante grupo de investigadores
representantes del Enfoque Histérico Cultural y sus implicaciones
didActicas (Maturano; Puentes, 2003).
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CAPITULO XI

UMA INTRODUCAO A CONTRIBUICAO DE MIRZA MAJMUTOV
PARA A TEORIA E PRATICA DO ENSINO PROBLEMATIZADOR

Ruben de Oliveira Nascimento

Mirza I. Majmutov (1926-2008) foi um ativo profissional
da educacdo, um profundo conhecedor dos fundamentos teoricos
dos métodos de ensino e um arguto pesquisador, que deixou uma
significativa obra para a Educacdo Escolar.

Este trabalho destaca sua contribuicao para a metodologia do
ensino, acerca de sua investigacao e orientagdo metodologica acerca da
Ensefianza Problémica.

Deacordo com Medina (2012), a Ensefianza Problémica é conhecida
em alguns paises da América Latina, como México, Peru e Venezuela,
sendo muito trabalhada e desenvolvida em Cuba e na Colémbia.

' Agradecemos a colaboracio do Prof. Luis Quintanar Medina (Tecnoldgico
Unversitario del Valle del Chalco, en Valle del Chalco, México) e do Prof. Dr.
Roberto Valdés Puentes (Universidade Federal de Uberlandia, Brasil), pelas
trocas de informacGes que ajudaram na elaboragao desse trabalho.
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A solugdo que adotamos para traduzir o termo Ensefianza
Problémica para o portugués foi Ensino Problematizador (EP),
empregando “problematizador” no sentido do termo “problemética”
que, segundo o dicionario Houaiss (Dicionario..., 2009), significa:
conjunto de problemas da mesma natureza ou de um mesmo campo
de atuacdo, ou concernentes a um mesmo objeto; o conjunto das
questbes que se podem levantar em relacdo aos meios, pontos de vista
ou objetos de estudo de uma ciéncia ou um sistema filos6fico; incerteza
ou dificuldade inerente a um plano, contexto, situacao, etc.

Frisamos que se deve distinguir essa proposta (desde seus
fundamentos até sua pratica) das abordagens adotadas no Brasil desde
a década de 1990, denominadas Metodologia Problematizadora, que
se fundamenta na proposta do Arco de Maguerez, e da Aprendizagem
Baseada em Problemas (ou PBL), que tem como base as contribuicées
de John Dewey. Estas abordagens diferem teoricamente do método
desenvolvido por Majmutov.

O EP é uma etapa no desenvolvimento da Didatica e da pratica
Pedagobgica soviética das décadas de 1960 e 1970, concebida como
meio para o desenvolvimento geral e intelectual do aluno em seus
fundamentos didaticos e logicos, em especial no que diz respeito a
formacdo da atividade cognoscitiva do aluno, aos seus interesses e
necessidades nessa atividade e as operagGes mentais. A abordagem
de EP de Majmutov vem fortalecida com base em experiéncias de
professores da Reptblica do Tartaristdo e de outras cidades na Russia.

Além disso, o trabalho desse autor é uma contribui¢io para a
organizacao do processo de ensino, visando a formag¢ao do conhecimento
cientifico e desenvolvimento intelectual do estudante.

Nossa intengdo com esse trabalho é apresentar alguns
fundamentos do EP como tratado por Majmutov em seu livro La
ensefianza problémica, publicado em 1983 em Cuba pela Editorial
Pueblo y Educacion, e tornar essa metodologia mais conhecida do
publico brasileiro.

Como se trata de uma apresentacido da teoria, optamos por
extrair dessa importante publicagio do autor algumas discussoes
importantes, conceitos e fundamentos que, a nosso ver, caracterizam
aspectos basicos da abordagem de Majmutov sobre o EP.
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Nossa expectativa é que esse trabalho motive o leitor a se
interessar por essa rica proposta metodolégica que tem muito a
contribuir com o ensino no Brasil.

As citacbes de fontes publicadas em espanhol tém a nossa traducao.

Ao final do trabalho, apresentamos bibliografia de Majmutov
publicada em espanhol.

DADOS BIOGRAFICOS

O linguista e professor Mirza I. Majmutov nasceu em 01/05,/1926
na cidade de Baku, no Arzebaijao, e morreu em 25/03/2008, na
cidade de Kazan, capital da Republica do Tartaristdo, que faz parte da
Federagado Russa. Com mestrado em Filologia (Kazan) e doutorado em
Pedagogia (Moscou), Majmutov foi arabista, tradutor, critico literario,
editor e pesquisador homenageado pela Federagao Russa.

Além destes cargos, também foi Ministro da Educacio da
Reptblica do Tartaristdo e membro da Academia de Ciéncias da
Republica do Tartaristao e da Academia de Educacao da Russia.

Fotos — Mirza I. Majmutov.

Fontes:http://www.antat.ru/index.shtml?189 e http://vml.antat.ru/index.php/per-
sons/makhmutov-mi.

Foi o primeiro diretor do Instituto Regional Tartaro-Americano
(Tari),? uma instituicdo de ensino superior sob a jurisdicdo da

* http://www.tari.antat.ru/index_engl.html.
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Reptblica do Tartarstao. O Instituto é um projeto iniciado em 1992,
com sede em Kazan e apoio bilateral da Academia de Ciéncias da
Reptblica do Tartaristdo e de institui¢cGes de ensino e pesquisa dos
Estados Unidos da América.

Foto — Mirza I. Majmutov (Instituto Tari).

Fonte: http://www.tari.antat.ru/about/history/perv/.

Dedicou cerca de 60 anos de sua vida ao ensino, ao estudo do
processo educacional, ao campo da linguistica e ao desenvolvimento
da educagdo e da cultura (especialmente na Republica do Tartaristao),
dirigindo, organizando e criando escolas; escrevendo e editando
dicionarios bilingues (russo-tartaro e arabe-tartaro) preparados para
as escolas; atuando com a formacao de professores e desenvolvendo
estudos sobre o ensino de ciéncias e sobre o ensino técnico e profissional.

Majmutov tem muitos trabalhos publicados sobre filologia e
pedagogia, traduzidos em russo, tartaro, usbeque, estoniano, chinés,
alemao e espanhol.

INTRODUCAO AO ENSINO PROBLEMATIZADOR

Medina (2012) comenta que o EP
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“ajuda a desenvolver o pensamento criador e independente, promove

o interesse pelo que se estuda e desenvolve uma disposigdo emocional
. . L Lo . 3

positiva para a investigacao e raciocinio” (Medina, 2012, p.1).

De acordo com Lorenz et al., a base pedagogica do modelo do EP
é o ensino desenvolvimental, e

“reside na teoria do conhecimento, que se fundamenta nas contradi¢ées
que os estudantes devem resolver, como forcas motrizes na
aprendizagem” (Lorenz et al., 2004, p.8).4

Segundo Medina (2012), o Ensino Problematizador (EP) se apoia
na dialética materialista (em especial na contradicdo dialética), na
conversacao heuristica e no apoio ao desenvolvimento do pensamento
independente do aluno na resolugio de problemas ou tarefas escolares.

ParaMajmutov(1983),0ensinodeve desenvolveraindependéncia
cognoscitiva do estudante, fazendo seu pensamento avangar para
novos niveis de desenvolvimento, partindo do que o aluno ja possui de
conhecimentos e habilidades, em direciao ao que se deseja alcancar de
novo conhecimento com a resolucao de um problema docente.

Majmutov (1983, p.32) comenta que sua investigagdo parte dos
seguintes postulados:

— Nolugar do principio de que o professor transmite conclusoes
ja prontas ou preparadas pela ciéncia, intensificar a aquisicao
independente de conhecimentos pelos alunos mediante a
busca pelo saber e aplicacio criadora de conhecimentos
assimilados anteriormente;

— No lugar de uma assimilacao por repeticdo e memorizacao,
enfatizar a assimilacdo durante o processo de atividade
independente intelectual do aluno, sob a dire¢do do professor;

— Buscar a transformacao do processo docente com base na
concepcio do EP fundamentado na logica, na dialética e no
ensino desenvolvimental.

® “ayuda a desarrollar el pensamiento creador y el independiente, promueve el
interés por lo que se estudia, desarrolla una disposicion emocional positiva por
la investigacion y el azonamiento” (Medina, 2012, p.1).

* “su base metodologica radica en la teorfa del conocimiento, lo que se
fundamenta en las contradicciones que los estudiantes deben resolver, como
fuerzas motrices en el aprendizaje” (Lorenz et al., 2004, p.8).
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ALGUNS FUNDAMENTOS DO ENSINO PROBLEMATIZADOR

Visando encontrar os meios para ativar, de forma combinada,
o ensino e a atividade cognoscitiva do aluno, o EP apresenta uma
abordagem voltada para as regularidades dos fatos e fenémenos, da
légica e da dialética, assim como em processos de reproducio e de
assimilacdo produtiva de novos conhecimentos (Lorenz et al., 2004;
Majmutov, 1983; Medina, 2012).

Nas palavras de Majmutov:

Chamamos de problematizador o ensino em que os alunos assimilam
todo o material ensinado somente por meio da solucao independente de
problemas e o “descobrimento” de novos conceitos. Aqui, a explicagdo
do professor, a atividade reprodutiva dos alunos, a colocagio de tarefas
e a realizacdo de exercicios pelos alunos, também se encontram.
Mas, a organizacdo do processo docente se baseia no principio da
problematicidade, enquanto que a solucdo sisteméatica de problemas
docentes é um traco caracteristico deste tipo de ensino. Portanto,
todo o sistema de métodos se dirige, neste caso, ao desenvolvimento
multilateral do estudante, ao desenvolvimento de suas necessidades
cognoscitivas e a formacdo de uma personalidade intelectualmente
ativa. O ensino por problemas é verdadeiramente um ensino que tende
ao desenvolvimento (Majmutov, 1983, p.263, grifo do autor).5

A sistematiza¢do que Majmutov faz da teoria do EP apresenta
premissas basicas, como: o desenvolvimento intelectual do aluno da-se
especialmente pela estrutura do processo de pensamento e do sistema

® “Denominamos problémica a la ensefianza donde los alumnos asimilan todo
el material docente solo mediante la solucion independiente de problemas y el
‘descubrimiento’de nuevos conceptos. Aquise encuentran tambiénlaexplicacion
del maestro, la actividad reproductiva de los alumnos, el planteamiento de
tareas y la realizacion de ejercicios por los alumnos. Pero la organizaciéon del
proceso docente se basa en el principio de la problemicidad, mientras que la
solucibn sistemética de problemas docentes, es un rasgo caracteristico de este
tipo de ensehanza. Por cuanto todo el sistema de métodos se dirige, en este
caso, al desarrollo multilateral del escolar, al desarrollo de sua necesidades
cognoscitivas y a la formaciéon de una personalidad intelectualmente activa,
la ensefianza problémica es verdaderamente una ensefianza que tiende al
desarrollo” (Majmutov, 1983, p.263, grifo do autor).
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de operacoes logicas e mentais do estudante; o aluno deve ser colocado
sistematicamente diante de problemas, cuja realizacdo demanda sua
ativa participagdo, nao somente para que ele resolva o problema,
mas também que o faga de maneira independente; e, partindo das
necessidades de desenvolvimento da ciéncia e da técnica, a escola
deve ensinar o aluno a pensar de maneira criadora, evitando apoiar o
processo educacional somente no acimulo de conhecimento ja pronto
ou preparado pela ciéncia ou no desenvolvimento da memoria (Lorenz
et al., 2004; Majmutov, 1983; Medina, 2012).

Majmutov coloca que o EP é um método voltado para o
desenvolvimento do pensamento do aluno, com base na compreensao
de que o que se ensina e 0 modo como se ensina tem direta repercussao
no desenvolvimento do seu pensamento. O autor também comenta que a
ideia fundamental do EP é que uma parte consideravel dos conhecimentos

se adquirem durante o processo de atividade cognoscitiva independente,
nas condicbes de uma situacdo problematizadora (Majmutov, 1983,
p-28, grifo do autor).®

Nesse sentido, a mudanca introduzida no processo de ensino
deve ser o de

intensificagdo do papel do aluno como sujeito do conhecimento
docente e do papel que desempenha o professor como organizador da
atividade cognoscitiva independente do aluno (Majmutov, 1983, p.29,
grifo do autor).”

Para Majmutov, o objetivo do EP é:
Assimilacdo ndo somente dos resultados do conhecimento cientifico,

mas também da via, do processo de obtencdo de tais resultados;
incluindo, também, a formacdo da independéncia cognoscitiva

® “se adquieren durante el proceso de la actividad cognoscitiva Independiente,
em las condiciones de una situacion problémica” (Majmutov, 1983, p.28, grifo
do autor).

”“la intensificacién del papel del alumno como sujeto del conocimiento docente
y la del papel que desempeia el maestro como organizador de la actividad
cognoscitiva Independiente del alumno” (Majmutov, 1983, p.29, grifo do autor).
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do aluno e o desenvolvimento de suas capacidades criativas
(paralelamente com o dominio do sistema de conhecimentos,
habilidades e hébitos, e a formacdo da concep¢dao de mundo). Com
este tipo de ensino se acentua o desenvolvimento do pensamento
(Majmutov, 1983, p.261, grifo do autor).?

O EP tem como um de seus pontos centrais a promoc¢ao tanto
de investigacoes empiricas quanto de investigacoes tedricas, nos
fundamentos metodologicos do ensino e no desenvolvimento de
sua pratica, estimulando o aluno a investigar e a pensar, visando seu
desenvolvimento intelectual e ressaltando a dialética materialista em
termos de teoria do conhecimento.

Segundo Lenin (1980), a dialética materialista, como teoria
do conhecimento, trata de investigar e sintetizar as origens do
desenvolvimento do conhecimento, das leis que movem tanto o mundo
exterior quanto o pensamento humano, da passagem do nao conhecido
ao conhecido, na base de um desenvolvimento que nio se da em linha
reta, mas a saltos, por impulsos internos de desenvolvimento originados
pela contradicao e pela identidade dos contrarios, concatenando-se
todos os aspectos de um fenémeno.

A dialética como conhecimento vivo, de numerosos aspectos (cujo
numero de aspectos aumenta sempre), de inumeréveis matizes no
modo de abordar a realidade e de aproximar-se dela (com um sistema
filoséfico que, de cada matiz, se desenvolve em um todo) (Lenin, 1980,
p-12, grifo do autor).9

8«“Asimilacién no solo de los resultados del conocimiento cientifico, sino también
de la via, del proceso de obtenciéon de dichos resultados; incluye, asimismo,
la formacién de la independencia cognoscitiva del alumno y el desarrollo
de sua capacidades creativas (paralelamente con el dominio del sistema de
conocimientos, habilidades y habitos, y la formaciéon de la concepcion del
mundo). Con este tipo de ensefianza se acentua el desarrollo del pensamiento
(Majmutov, 1983, p.261, grifo do autor).

° “La dialéctica como conocimiento vivo, polifacético (cuyo niimero de facetas
aumenta siempre), de innumerables matices en el modo de abordar la realidad y
de aproximarse a ella (con un sistema filos6fico que, de cada matiz, se desarrolla
em un todo)” (Lenin, 1980, p.12, grifo do autor).

386 * Ensino Desenvolvimental (Livro II)



De acordo com Afanéssiev (1982), no materialismo dialético,

o conhecimento é o reflexo ativo e devidamente orientado do mundo
objetivo e das suas leis no cérebro humano. A fonte do conhecimento
é o mundo exterior que cerca o homem (Afanassiev, 1982, p.157,

grifo do autor).

Sob o ponto de vista do materialismo dialético, o conhecimento é um
processo infinito de aproximacdo do pensamento do objeto conhecido,
do avanco do pensamento do ndo conhecimento para o conhecimento, do
conhecimento incompleto e imperfeito para o conhecimento mais completo
e mais perfeito. Substituindo as teorias obsoletas por novas, tornando mais
precisas as teorias antigas, o conhecimento avanca para frente, descobrindo
novos e novos aspectos da realidade (Afanéssiev, 1982, p.159).

Afanassiev (1982) comenta que um aspecto do materialismo
dialético € se constituir em um método de conhecimento cientifico sobre
0s processos materiais, tendo como uma de suas principais exigéncias
tedricas e praticas a analise das contradi¢Ges da realidade objetiva e o
descobrimento da sua natureza.

Segundo Afanassiev (1982), o materialismo dialético concebe
que, em um mesmo objeto ou fendmeno da realidade, da matéria,
existem particularidades que se excluem mutuamente (positividade e
negatividade, conservacao e mutabilidade, excitacdo e inibicao, etc.) de
modo que um mesmo objeto ou fendmeno possui aspectos contrarios.
Assim, o materialismo dialético conclui que a luta dos contrarios é a
fonte do desenvolvimento dos diversos objetos e fendmenos, sendo a
unidade dos contrarios sua condigao indispensével.

De acordo com Afanassiev (1982, p.82, grifo do autor), “os
contrarios sao precisamente os aspectos, tendéncias e forcas internas
do objeto que excluem e ao mesmo tempo pressupéem a existéncia
uns dos outros. A relacdo muatua indissolivel entre estes dois aspectos
constitui a unidade dos contrarios”.

Essas consideracoes sdo importantes, pois, no EP as contradicoes
dialéticas representam também fonte e for¢ca motriz do desenvolvimento
intelectual do aluno, de sua independéncia cognoscitiva e de seu
progresso como estudante.
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Majmutov (1983) explicita que a formagdo de conhecimentos
cientificos tem lugar na solucdo de contradicoes do conhecimento que
surgem no processo mesmo do conhecimento cientifico, refletido como
contradicoes logicas que estimulam o pensamento e a independéncia
cognoscitiva do aluno.

O conhecimento comega com as sensagoes e as percepgoes, sobreas
quais se formam as representacgoes e os conceitos. As imagens sensoriais
dosobjetosreaisconstituem onivel elementardo conhecimento, demodo
que sensacoes, percepgoes e representacoes sao etapas do conhecimento
sensorial. A representacdo é uma imagem “livre” do objeto, fazendo-
se abstracao de seus tracos. Por meio da abstracdo, transforma-se
um objeto na consciéncia. A abstracao e a generalizacdo conduzem a
formacao do conceito. O conhecimento conceitual, que diz respeito as
imagens légicas, se designa com o uso da Palavra. Segundo Majmutov
(1983, p.38),* “as propriedades internas essenciais do objeto, revelam-
se somente ao nivel de um conhecimento racional (l6gico), mediante
a forma superior do pensamento, relacionado com a linguagem”.

A linguagem se relaciona com o sistema de conceitos que traduzem
os resultados do conhecimento sensorial em produtos do raciocinio
(Majmutov, 1983).

A relacdo entre a experiéncia sensorial e a esséncia revelada nos
conceitos é uma condicio basica para a unidade do sensorial com o
racional (fundamental no materialismo dialético) e uma questao central
que caracteriza o EP como método ou proposta did4tica.

O conhecimento sensorial relaciona-se com o conhecimento
empirico, e o conhecimento racional relaciona-se com o conhecimento
teodrico. O conhecimento empirico liga-se mais a atividades praticas, e
atua por meio de observacgio, descricdo, medigdo e experiéncias, que
manifestam as regularidades do material trabalhado. O conhecimento
tedrico, por sua vez, da-se no nivel das leis, ou seja, corresponde a
operagdo com conceitos cientificos e ao pensamento relacionado
com as ideias. O empirico e o tedrico sao fungdes do conhecimento, e
vistos pelo EP também como seus elos, o que se reflete em nivel de um
processo cognoscitivo.

* “Las propriedades internas esenciales del objeto, pueden revelarse solo al
nivel de un conocimiento racional (l6gico) mediante la forma superior del
pensamiento, relacionado com el lenguaje” (Majmutov, 1983, p.38).
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Afanassiev (1982) comenta que o sensorial e o l6gico formam
uma unidade, completando-se e enriquecendo-se, de modo que
no conhecimento tem tanto as indicacoes dos sentidos quanto as
conclusoes da razio.

Mas, Afanassiev coloca que:

o conhecimento nao estd parado, antes se encontra em permanente
desenvolvimento e avanco. Este desenvolvimento do conhecimento
traduz-se no seu movimento da contemplacgao direta para o pensamento
abstrato (Afanassiev, 1982, p.162).

Este autor também comenta que

o pensamento abstrato, tendo surgido na base das sensacoes, vai mais
fundo do que o pensamento sensorial, enriquecendo e ampliando os
seus limites. As impressbes sensoriais, iluminadas pela luz da razao,
adquirem um novo contetido (Afanassiev, 1982, p.168).

Sucupira Filho (1991, p.85) coloca que “s6é o espirito ativo
projetado sobre o mundo sensivel permite compreender a natureza
de um processo, descobrir os elementos contraditérios e orientar a
solucdo para um fim em vista”. Ele comenta que a dialética materialista
estabelece a relacdo entre o pensamento ordenador e a realidade
material, tratando da relacao do sujeito com o objeto, e suas relacoes,
por onde se define o problema do conhecimento.

Majmutov (1983) comenta que a natureza da contradicao dialética
nao se revela suficientemente na etapa do conhecimento empirico do
objeto, necessitando da explicacao tedrica dos dados empiricos em que
o conceito novo se relaciona pela solucao de sua contradicao, na forma
de um avanco heuristico do pensamento.

A posicdo de Majmutov (1983, p.53) é de que o reflexo das
contradicGes dialéticas na consciéncia do homem ocorre somente no
nivel do pensamento tedrico que se realiza sobre a base da linguagem
e que sdo percebidas pelo homem como contradigdes logicas ou
cognoscitivas. No caso, as contradicoes dialéticas dos fenomenos da
realidade no processo de ensino podem ser refletidas como contradi¢Ges
l6gicas do proprio conhecimento, ou seja, contradicoes entre duas teses
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ou informacgdes em que se observam choques de juizos ou raciocinios.
Nesse processo, deve haver uma ruptura de conceitos ja formados sobre
a realidade em um problema que faz avancar o pensamento. A solu¢ao
de um problema envolve a explica¢io de inter-relacoes entre a tese e a
antitese, revelando-se propriedades e tragos antes nao percebidos, em
direcdo a uma sintese nova cujo resultado é um novo conceito.

Majmutov (1983) coloca que a manifestacdo da capacidade
criadora do estudante encontra-se na disposicao e capacidade do
aluno para atividades intelectuais independentes, em contraposicao a
atividades padronizadas ou modelos prontos. Esta manifestagio esta
ligada a capacidade de generalizacdo. O pensamento produtivo ou
criador permite ao homem construgoes ideais com base no reflexo da
realidade, sendo as contradi¢oes do conhecimento seu fundamento.

A nocao de independéncia cognoscitiva como apontada por
Majmutov (1983), assinala contribuictes de S. L. Rubinstein, em que o
pensamento independente se refere a motivagao consciente das acées e
suas fundamentacoOes, sem a propensao para a influéncia ou conselhos
alheios. No caso, a propria pessoa analisa os fundamentos objetivos
para atuar de uma ou outra maneira.

Com apoio na teoria marxista de reflexo, Rubinstein coloca que:

“o conhecimento é um reflexo do mundo como realidade objetiva. A
sensacdo, a percepcao, a consciéncia, sao a imagem do mundo exterior”
(Rubinstein, 1965 apud Aradjo, 2013, p.146).

Para Suarez et al. (2011), S. L. Rubinstein aplicou a dialética
na psicologia estudando o processo psiquico interno, destacando a
contradicio interna como fonte do desenvolvimento.

O centro de gravidade de sua teoria psicologica dos anos 50 é o
determinismo dialético, que formula dizendo que as causas externas
atuam através de condigOes internas, e a tarefa da psicologia é o estudo
dessas condicoes internas (Suarez et al., 2011, p.138).11

" “El centro de gravidad de su teoria psicolégica de los afios 50 es el determinismo
dialéctico que él formula diciendo que las causas externas actian a través de las
condiciones internas y la tarea de la psicologia es el estudio de estas condiciones
internas” (Suarez et al., 2011, p.138).
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Majmutov (1983) comenta que quando esse pensamento
independente se relaciona com o carater didatico especifico do problema
docente, manifesta-se com as particularidades do EP. Nesse caso,
configura-se como sendo da ordem de uma independéncia cognoscitiva
que, na perspectiva do EP, é um pensamento independente que se
manifesta durante o processo de aprendizagem que vem relacionado
com o carater especifico do trabalho docente dirigido pelo professor,
tomando-se como base o principio da problematicidade.

Sobre o termo independéncia cognoscitiva Majmutov comenta
como sendo:

a existéncia de uma capacidade intelectual no aluno e o
desenvolvimento de habilidades, para dividir os tragos essenciais
e os secundarios dos objetos, fen6menos e processos da realidade
e, mediante a abstracdo e a generalizacdo, revelar a esséncia dos
conceitos novos (Majmutov, 1983, p.23).12

Aindependéncia cognoscitiva é caracterizada pela habilidade do
aluno em alcancar, de maneira independente, novos conhecimentos,
mediante a investigacdo e a descoberta, pela habilidade de empregar
conhecimentos adquiridos para superagao ulterior e pela habilidade
do aluno em empregar em sua atividade pratica, qualquer tipo de
problema colocado pela vida. Para tanto, torna-se importante que o
professor planeje cuidadosamente tarefas e exercicios para se aplicar
os conhecimentos, estimulando a atividade investigativa do estudante.

Em termos metodolégicos devem ser encontrados procedimentos
que atuem sobre a atividade mental do aluno, por meio de tarefas ou
exercicios que facultem colocar o estudante frente as contradicGes
do conhecimento, oferecendo problemas psicologicamente dificeis e
exigentes para serem resolvidos dialeticamente por ele.

" “la existéncia de una capacidad intelectual en el alumno y el desarrollo de
habilidades para dividir los rasgos esenciales y los secundarios de los objetos,
fendbmenos y procesos de la realidad, y mediante la abstraccion y la generalizacion
revelar la esencia de los conceptos nuevos” (Majmutov, 1983, p.23).
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O PROBLEMA DOCENTE E A NOCAO DE PROBLEMA

A abordagem de Majmutov tem no conceito de problema docente
uma forma de realizacao do principio de problematizacao, que é um
aspecto metodologico central. No Brasil, o termo docente costuma se
referir mais a atividade do professor. Mas, em Espanhol, esse termo
costuma se referir ao processo como um todo, incluindo o aluno e o
professor. Para Majmutov (1983, p.47, grifo do autor), “o ensino é um
processo bilateral: a unidade do ensino (como atividade do professor)
e a aprendizagem. O desenvolvimento do aluno tem lugar durante o
processo de sua propria atividade”.’s

Salvo melhor tradugio, optamos por manter o termo “problema
docente”, reforcando se tratar dessa unidade ensino-aprendizagem,
ou melhor, da unidade entre ensino problematizador e aprendizagem
problematizadora.

Definimos o ensino problematizador como a atividade
do professor encaminhada a criacdo de um sistema de situacbes
problematicas, a exposi¢iao do material docente e a sua explicagio (total
ou parcial) e a direciao da atividade dos alunos no que diz respeito a
assimilacdo de conhecimentos novos, tanto na forma de conclusées ja
preparadas, como mediante a colocagdo independente de problemas
docente e sua solucao.

A aprendizagem problematizadora é a atividade docente-cognoscitiva
dos alunos encaminhada para a assimilagdo de conhecimentos e modos
de atividade, mediante a percepcao das explicacbes do professor nas
condi¢bes de uma situagdo problematica, a analise independente (ou
com a ajuda do professor) de situacGes problematicas, a formulacéo de
problemas e sua solugdo mediante a colocagio (16gico e intuitivo) de
suposicoes e hipdteses, sua fundamentacio e demonstragio, assim como
mediante a verificacdo do grau de correcao das solugoes (Majmutov,
1983, p.266, grifo do autor).™4

® “La enseflanza es un proceso bilateral: la unidad de la ensefianza (como
actividad del maestro) y el aprendizaje. El desarrollo del alumno tiene lugar
durante el proceso de su propia actividad” (Majmutov, 1983, p.47, grifo do autor).
" “Definimos la ensefianza problémica como la actividad del maestro
encaminada a la creaciéon de un sistema de situaciones problémicas, a la
exposicion del material docente y a su explicaciéon (total o parcial), y a la
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Nesse principio, a no¢do de problema é muito importante.
Majmutov (1983) coloca que nao se vé como problema apenas uma
pergunta que precisa ser respondida ou uma tarefa a ser realizada.

Majmutov (1983) comenta que, de fato, perguntas sdo expressoes
que, linguistica ou gramaticalmente, apresentam um problema a ser
respondido. No entanto, nem toda pergunta contém um problema. Um
problema também nio se resume a finalizagdo de uma tarefa, porque
algumas tarefas podem ser resolvidas mecanicamente, sem exigir muito
do desenvolvimento do pensamento.

No processo do EP deve existir inter-relacdo entre problema
docente e tarefa, pois assim se ativa esse tipo de ensino.

No EP, como sistematizado por Majmutov (1983), a relacdo
problema docente e tarefa vem bem delimitada. A tarefa é um fenémeno
objetivo existindo para o aluno, desde o inicio, em forma material. O
problema docente é um fenomeno subjetivo que existe na consciéncia do
aluno de forma ideal e que se expressa por meio da linguagem colocada
verbalmente ou de forma escrita (signos) — formulagao linguistica de
um problema. Didaticamente, o problema é um fen6meno subjetivo na
medida em que ele existe na consciéncia do aluno, em seu pensamento,
em forma de ideia, passivel de aperfeicoamento logico.

Assim, tarefa e problema docente tém suas estruturas especificas.
No caso, as condigoes de uma tarefa contém os dados e as exigéncias para
se encontrar o desconhecido, enquanto que os elementos fundamentais
de um problema docente sdo o conhecido e o desconhecido e seus
nexos ou relagdoes. Uma forga motriz do processo de aprendizagem é a
contradicio no pensamento que se apresenta na forma de um problema
docente. O surgimento do problema é condi¢do para se formar a
contradicdo interna do aluno.

direccion de la actividad de los alumnos en lo que respecta a la asimilacion
de conocimimentos nuevos, tanto en forma de conclusiones ya preparadas,
como mediante el planteamiento independiente de problemas docentes y su
solucion. El aprendizaje problémico es la actividad docente-cognoscitiva de los
alumnos encaminada a la asimilaciéon de conocimientos y modos de actividad
mediante la percepcién de las explicaciones del maestro en las condiciones de
una situacion problémica, el anélisis Independiente (o con ayuda del maestro)
de situaciones problémicas, la formulacion de problemas y su solucion
mediante el el panteamiento (l6gico e intutivo) de suposiciones e hipétesis, su
fundamentaciéon y demonstracion, asi como mediante la verificaciéon del grado
de correcion de las soluciones”(Majmutov, 1983, p.266, grifo do autor).
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Na perspectiva de Majmutov (1983), as condicbes da tarefa
e suas exigéncias ao pensamento do aluno importam na elaboragdo
de um problema docente, de modo que junto a contradicio externa
deve se encontrar a interna. Elas devem se relacionar de modo que
o pensamento do aluno busque solucbes relacionadas aos objetos
e fendmenos abordados em uma situacdo problematizadora. O
pensamento avancara manifestando-se a contradicdo entre o aspecto
reprodutivo e produtivo da atividade mental ao se resolver tarefas
docentes com carater problematizador.

Majmutov (1983, p.129) comenta que “o conhecido no problema,
inclui os dados da tarefa, mas também um circulo mais amplo de
conhecimentos assimilados anteriormente e a experiéncia pessoal do
aluno, sobre cuja base se pode determinar o carater do desconhecido”.’s

Majmutov (1983, p.187) apresenta este exemplo: o assunto novo
de uma aula é formacao de géiseres. A pergunta cujo objetivo é gerar
uma situacdo problematizadora é: o que acontece depois da formagio
do vapor? No caso, os alunos buscam solugoes pela imagem “vapor”,
cuja representacao do fenémeno eles conhecem na vida. A busca da
solucdo esté contida no problema.

Majmutov (1983, p.129), assim, esquematiza esse processo:

\J
Y

Tarefa Sujeito Problema

\J Y \ 4 Y

Dados Exigéncias Conhecido Desconhecido
A A

Experiéncia
anterior do
sujeito

 “E] conocimiento conocido en el problema, incluye no solo los datos de la
tarea, sino también un circulo mas amplio de conocimientos asimilados con
anterioridad y la experiencia personal del alumno, sobre cuya base se puede
determinar el carater de lo desconocido” (Majmutov, 1983, p.129).
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As condicoes (dados e exigéncias) de uma tarefa proposta pelo
professor iniciam o pensamento do aluno na procura mental por uma
solucao, significando que o problema docente inclui o sujeito na relacao
entre os dados/exigéncias e os requisitos mentais para se resolver o
problema. Neste processo estao incluidos o conhecido e o desconhecido,
tidos como motores no avanco do pensamento do aluno.

Junto ao problema a ser tratado em um exercicio ou tarefa, é
preciso considerar também o material em que sera aplicado o problema
ou o exercicio, em que medida essa aplicacdo provocara assimilacdo
de conceitos e que operacbes serao necessarias para que os conceitos
abordados sejam atualizados para se chegar a solucao do problema. Os
exercicios ou as tarefas a serem propostos pelo professor determinarao
o carater da atividade mental do aluno para a solu¢ao do problema.

Majmutov (1983) comenta que o objetivo geral do emprego das
tarefas no EP deve ser o de organizar a assimilacdo de conhecimentos,
mas de um modo que as estruturas das tarefas e do problema docente
encontrem contradicdes externas e internas, estabelecendo relacoes
l6gico-psicologicas, cognoscitivas, com o pensamento dos alunos, e
as intensificando.

Majmutov (1983) assinala que exercicios ou tarefas devem ser
organizados de modo a gerar condic¢oes para que os alunos nao apenas
se ponham a aplicar conhecimentos anteriores em alguma situacio
nova, mas também que os percebam insuficientes para a solucao do
problema proposto, na verificacdo de seus dados, o que desperta o
interesse cognoscitivo e estimula a procura por novos conhecimentos.
Assim sendo, para o EP ¢é significativo que o aluno sinta necessidade
de encontrar a via que ira solucionar a situacdo problematizadora
engendrada em um exercicio planejado pelo professor. Esse deve ser o
proposito didatico e psicologico de um problema docente.

Majmutov (1983) comenta que pode também ocorrer situagoes
problematizadoras espontineas durante o processo de ensino,
em funcdo mesmo da natureza prépria do ato de ensinar. Nesses
momentos, ele coloca que a habilidade do professor em explorar uma
davida ou a dificuldade dos alunos em assimilar um conhecimento
intensifica a atividade cognoscitiva dos mesmos. Mas, o autor coloca
que sdo situacoes esporadicas, casuais. No EP, as situagGes postas
pelos problemas docentes, surgem de um processo premeditado e
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sistematizado, e sdo criadas previamente pelo professor. A criacio
premeditada de problemas docentes, e seu grau de dificuldade, tem
o proposito de promover o desenvolvimento intelectual do aluno na
aprendizagem de um contetdo, sendo este um dos principais aspectos
desse tipo de ensino.

ASPECTOS DIDATICOS E PSICOLOGICOS DO PROBLEMA DOCENTE

Majmutov (1983) comenta que os problemas docentes podem
(e devem) realizar-se nos planos didatico e psicolégico, pois, por sua
natureza, eles tém carater psicologico-didatico. O autor chama atenc¢ao
de que a divisdo entre aspectos didaticos e psicologicos é somente
convencional e para fins de estudo desse tipo de ensino, pois esses dois
planos se misturam no planejamento e realizacao do problema docente.

No plano Didético, os problemas docentes podem ter as seguintes
caracteristicas ou aspectos:

— Surgem no marco da propria disciplina, abordando meios e
métodos que lhe sdo proprios.

— Podem ser organizados a partir da relacdo entre disciplinas,
tendo vinculacdo com a vida. Majmutov (1983) mostra
como exemplo, literatura aliada ao estudo de um fenémeno
geografico, em que o mesmo é retrato em um poema, um
conto, etc. No caso, o estudo geografico do fenémeno é
iniciado pela via da literatura que o aborda.

— Pode surgir durante uma aula, sendo resolvidos de maneira
individual ou coletiva, sob a orientagdo do professor.

— Pode surgir na realizacao de tarefas extraclasse em que, a
depender do caso, sdo retomadas em sala de aula para uma
solugao coletiva.

Majmutov (1983) coloca ainda que, a depender do contetdo da
tarefa e do objetivo da aula, o professor podera organizar de diferentes

maneiras o processo de solucao dos problemas propostos.

— Problemas colocados diante de toda a classe: nesse caso,
o esforco requerido é de todo o coletivo de alunos, e seu
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processo de solucao pode se dar por meio de discussdo do
problema, solucoes colocadas em voz alta, etc.

— Problemas por grupos de alunos: sao aqueles resolvidos por
grupos formados por quatro alunos. Pode ser um problema geral
para todos os grupos, ou cada grupo resolver um problema.

— Problemas individuais: sdo aqueles colocados pelo professor
ou pelo aluno. Estes problemas podem surgir durante a aula
ou na realizacao de uma tarefa.

Majmutov (1983) comenta que, na maioria dos casos, os
problemas sao colocados a todo o grupo. Mas, ressalta que os problemas
colocados dessa maneira, geralmente acabam sendo resolvidos por
alguns alunos que propéem procedimentos de solu¢ao mais racionais,
que os demais alunos terminam acatando. Para o autor, o mais eficiente
seria a solucdo de problemas de maneira individual, em que cada
aluno é pedido para resolver o problema de maneira independente ou
conforme seu estilo individual de aprendizagem. Comenta que priorizar
a solucdo individual de problemas docentes forma esse procedimento
na conduta intelectual do aluno.

No plano Psicolégico, a analise da estrutura de um problema
docente pode ajudar o professor, conforme o caso, a empregar os
procedimentos didaticos acima mostrados, a prever a direcdo da
atividade proposta e a considerar os atos mentais envolvidos nos
exercicios ou tarefas propostas. As diferentes dificuldades psicoldgicas
provocadas por diferentes tipos de problemas exigem também diferentes
atos mentais ou operacodes intelectuais para sua solucao.

Segundo Majmutov (1983), a estrutura légica e psicologica do
problema, assim como as particularidades dos processos de solucio,
reflete na estrutura da atividade mental e na ac¢fo criativa do aluno. Esses
fatores devem ser considerados na preparacao dos problemas docentes.

Em termos da dependéncia entre o carater do desconhecido e
a dificuldade que ele provoca, tém-se trés elementos fundamentais: o
conhecimento (o conhecido); o desconhecimento (o desconhecido); e os
procedimentos para transformar o desconhecido em conhecido. Esses
elementos estdo inter-relacionados e se influenciam mutuamente. A
transformacao do desconhecido em conhecido depende do carater do
desconhecido que o problema contém.
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O desconhecido também se conhecera pela contradicdo, que
¢ um dos fundamentos do problema docente, como comentado mais
acima. A contradicao contida em um problema docente tem relacdo
com a dificuldade intelectual que ele provoca no sujeito, assim como a
atividade mental requerida para sua solucao.

Mas, o aluno pode também demonstrar dificuldade em encontrar
as vias de solucgdo, e suas particularidades.

A esséncia da dificuldade da solugio reside em que o aluno pode nao
ver a ligacdo fundamental na cadeia da solugdo, nao ver alguns tragos
importantes dos elementos da estrutura da situacdo problematica,
ou nao ver sua inter-relacdo. Isso ocorre pela simples razao de que,
em virtude das particularidades psicoldgicas individuais, o aluno
concentra sua atencdo em algum detalhe secundario da situacao,
passando por cima do que € principal e basico (Majmutov, 1983, p.162,
grifo do autor).*

Para Majmutov (1983), esse tipo de dificuldade ocorre quando o
aluno fixa seu pensamento em um elemento secundario do problema,
impedindo-o de compreender o curso da solucdo, ou os tracos
importantes da estrutura da situacao problematica, logo de inicio.

Mas, Majmutov (1983) coloca que esse fendomeno de fixagao
a elementos secundarios pode ser também dirigido ou sugerido pela
propria estrutura da situacdo contida no problema docente, o que
requer do professor cuidado na preparacao desse problema.

CARATER DA ATIVIDADE COGNOSCITIVA
Como colocamos anteriormente, o professor deve criar

sistematicamente problemas docentes durante o estudo de um novo
assunto ou material.

** “La esencia de la dificultad de la solucién reside en que el alumno puede no
ver el eslabon fundamental en la cadena de la solucién, no ver alguns rasgos
importantes de los elementos de la esctructura de la situacién problémica, o
no ver su interrelacion. Esto ocurre por la sencilla razén de que en virtud de las
particularidades psicolégicas individuales, el alumno concentra su atencién en
algun detalle secunddrio de la situacién, pasando por alto lo que es principal y
bésico” (Majmutov, 1983, p.162, grifo do autor).
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Mas, Majmutov (1983) alerta que nao se trataria simplesmente
de uma dificuldade do aluno com conhecimentos novos (ou um assunto
novo), no qual o mesmo ndo apresentaria ainda habilidades para
assimilar o novo contetido abordado. O autor afirma que dificuldades
como essas sao comuns em qualquer disciplina, na qual a apresentacdo
de um assunto novo normalmente costuma provocar uma reacio
psiquica do aluno.

Diferentemente dessa questdo, Majmutov (1983) assinala que
a situacdo problematizadora é sistematicamente criada pelo professor
com uma finalidade didatica intencionalmente posta no material de
estudo, visando incitar o pensamento do aluno e ativar sua necessidade
cognoscitiva, segundo o método e os fundamentos do EP.

Em termos didaticos, o professor deve atrair a atenciao do
aluno com a pergunta, a tarefa ou tema, despertar-lhe o interesse
cognoscitivo e outros motivos para a atividade ou problema proposto
e colocar-lhe uma dificuldade cognoscitiva que possa realizar, e cuja
superacao intensifique sua atividade mental. Nesse processo, deve-se
tornar visivel para o aluno a contradicao que existe entre a necessidade
cognoscitiva surgida nele e aimpossibilidade de satisfazé-la mediante os
conhecimentos anteriores, ou as habilidades e os habitos que ja possui.
O aluno deve determinar a tarefa cognoscitiva a ser realizada e tragar
o plano para procurar as vias de solu¢ao da dificuldade encontrada por
meio de uma atividade de investigacao. No caso, ele deve ser ajudado a
determinar os limites dos conhecimentos assimilados anteriormente, e
ver que eles se atualizam durante a procura por uma via racional para
sair da situacdo ou problema (Majmutov, 1983).

Majmutov (1983) coloca que a selecdo e criacdo de situacGes
problematizadoras por parte do professor dependem também da
natureza da disciplina, do contetido do material de estudo, das
particularidades individuais do aluno, sua idade e grau de preparagao
para resolver problemas docentes e da habilidade do proprio pedagogo
para promover o EP.

Majmutov (1983) assinala que o procedimento didatico para se
formular situagbes problematicas pode abarcar: a colocacio de uma
pergunta problematizadora (surgida espontaneamente em sala de
aula ou criada antecipadamente pelo professor); a proposi¢do de uma
tarefa ou exercicio que contenha uma situacdo problematizadora; a
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demonstracdo de um experimento; a combinacao entre a palavra e os
meios visuais, etc. O importante é que ocorra um enfrentamento de
fendmenos e fatos que requerem uma explicacao tedrica que os alunos
sintam vontade de desenvolver, dando margem a uma assimilacio ativa
de conhecimentos novos.

A situacdo problematica também pode ser dar por meio
de exercicios praticos em casa, em sala de aula, ou por meio de
atividades de observacdo da natureza, etc. Nesse caso, as situacoes
problematizadoras (ou os problemas docentes) devem surgir para que
os alunos alcancem de forma independente os objetivos que forem
propostos para determinada tarefa como resultado da anéilise da
situacao pratica (Majmutov, 1983).

O PAPEL DA LINGUAGEM

Majmutov (1983) explicita que a formulagdo verbal de uma ideia
ou problema exerce importante influéncia nos processos de deducao
de leis e regras contidas nos problemas docentes e nos processos de
pensamento por eles requeridos ou estimulados.

Para Majmutov (1983), o esperado no EP é que o problema docente
permita ao aluno buscar, de maneira independente, a solugao do problema,
estimulando seu pensamento. Se a formulagio verbal de um problema
for muito complexa, o aluno podera nao resolvé-lo; e se for muito facil,
podera ndo estimular o seu pensamento investigativo e independente. Os
procedimentos para a solu¢do de um problema dependem, na maioria dos
casos, que o aluno compreenda bem o problema colocado. Para isso, é
fundamental que sua formulacao seja precisa e exequivel.

Majmutov (1983) afirma que alinguagem é também utilizada pelo
aluno nos procedimentos de solucdo dos problemas. Para superar as
dificuldades encontradas, os alunos normalmente levantam perguntas
ou questionamentos sobre o material utilizado ou sobre os fatores
ou aspectos do problema, em busca de sua solucio. No caso, podem
levantar perguntas como: “o que pode ser feito com esse objeto para
se resolver o problema?”, “que objeto utilizar?”, “o que acontece se eu
utilizar o objeto de outra maneira?”, etc. Com isso, o aluno verbalmente
nao apenas reformula a pergunta do professor, como também propoe
caminhos para a solugio da tarefa ou problema. Essas reformulacoes
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podem conter palavras ou conceitos que representam novos dados para
anélise ou informacao complementar, que ajudam o aluno a refletir as
possibilidades de resolucao dos problemas.

Um exemplo citado por Majmutov (1986, p.193), ilustra as
questOes acima colocadas. Um grupo de alunos recebe diferentes
objetos (caixas, pequenas velas, chaves, etc), com os quais devem
equilibrar uma balanca de maneira tal que, passado um minuto,
o equilibrio seja rompido sem a participacdo do professor ou do
proponente, e sem intervencgao externa. Os alunos, entdo, comegcam a
se perguntar: como equilibrar uma balanca de maneira que passado um
minuto esse equilibrio seja rompido, sem uma intervenc¢ao externa?
Nao somente comecam reformulando verbalmente o problema como
também passam a emitir sugestdes de como trabalhar com os objetos
para se buscar uma solucdo. A solucao encontrada foi a de acender as
pequenas velas. Com a combustio, elas iriam perder gradualmente
peso, causando o desequilibrio desejado na balanca, depois de um
minuto aproximadamente. Uma consciéncia funcional de todo o
problema é, entdo, alcancada, de maneira independente pelos alunos.
Nesse processo podem ser trabalhados conceitos como combustio e
evaporacao de substancias, peso, etc.

O importante é que, ao se buscar a solucdo de um problema, um
novo curso de pensamento seja produzido sobre todos os fatos e dados de
um problema. A partir das analises e sinteses empreendidas para a solucao
da tarefa proposta, novas relacoes e nexos sao produzidos, conduzindo
a novos conhecimentos. Com isso, estimula-se tanto o pensamento
investigativo quanto a independéncia cognoscitiva dos alunos.

Para Majmutov (1983), no EP importam as matizes das palavras
empregadas e a capacidade de diferenciar significados e termos.
Para tanto, é indispensavel uma correta formulacao dos problemas,
fundamentada no bom conhecimento da linguagem envolvida, de
sua semintica e sintese. As palavras (ou termos) com que se expressa
um problema ou tarefa, sdo condicOes decisivas para que o aluno
compreenda bem o problema proposto e encontre, satisfatoriamente,
a solucdo para o mesmo, desenvolvendo assim seu pensamento e
ampliando seu conhecimento.

Majmutov (1983) coloca que o processo de ensino tem sua
especificidade, no sentido de que o professor conhece a solucdo,
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mas a faz saber (ou encontrar) de forma didatica, progressivamente,
reconhecendo que a independéncia cognoscitiva dos alunos ndo é
possivel somente com base no que eles sabem.

COMENTARIOS FINAIS

Para Majmutov (1983), no processo do EP, o papel do aluno
como sujeito do processo docente, deve ser mais ativo, assim como
o papel do professor como organizador da atividade cognoscitiva do
aluno. Nesse sentido, ganham enorme importancia a organizacio
do processo ensino-aprendizagem, o conteido dos fundamentos
das ciéncias que determinam sua esséncia e a légica de exposi¢iao do
material docente. Estes sdo fatores que abarcam o desenvolvimento da
atividade cognoscitiva do aluno e o interesse pelo estudo.

Esse trabalho apresentou um breve resumo de alguns
fundamentos do EP de Mirza Majmutov (1983), visando introduzir o
leitor em alguns conceitos basicos dessa proposta e a0 mesmo tempo
estimular o interesse por mais informacao a respeito.

A teoria de Majmutov representa um exemplo dentro das
pedagogias voltadas para o desenvolvimento intelectual e da
personalidade do aluno, para a formac¢do do pensamento cientifico,
mostrando-se, a nosso ver, uma rica alternativa para o processo
educacional que tem seus desafios nesse ambito de formacdo do
estudante. Nesse sentido, vemos a abordagem de Majmutov sobre o EP
como uma contribuigio valiosa e inédita para a educacao brasileira.

Praticamente desconhecida no Brasil, entendemos que a obra
de Majmutov merece mais a atenc¢ao dos profissionais e pesquisadores
envolvidos com educacao escolar e formacao de professores no pais,
desejosos de avancar em direcdo a novas propostas psicologicas e
didaticas para se pensar o processo ensino-aprendizagem orientado
para o desenvolvimento geral e intelectual do estudante das séries finais
do ensino fundamental, do ensino médio e do ensino superior.

A nosso ver, essa atencao deve envolver formacao de grupos de
estudo e pesquisas que possam sedimentar fundamentos, difundir a
proposta e consolidar o conhecimento do EP, especialmente acerca da
abordagem de Majmutov. Essas a¢des sdo importantes para aproximar
o EP de programas de poés-graduacdo e iniciar pesquisadores e
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professores brasileiros nessa metodologia, a fim de se aprimorar no
Brasil, conforme as peculiaridades do estudante e da escola brasileira,
0 que em paises como Cuba, México, Venezuela, Colombia e Pera se
tém como uma proposta desenvolvida e praticada.

Esperamos que o trabalho que aqui apresentamos, motive o
leitor nesse sentido.
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para o ensino desenvolvimental. Em terceiro, a obra & escrita po
renomados autores conterraneos daqueles que escreveram o primei-
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