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Aos que se dedicam a ensinar



A crianca, ao término de uma idade dada,
se converte em um ser totalmente distinto
do que era no comego da mesma.

L. S. Vigotski (1996a, p. 265)
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Resuma

O debate em torno da motivacdo para a aprendizagemnta as criticas da Escola
Nova a Escola Tradicional. Para a primeira, a efhcaleveria sefuncional o que
equivale a dizer que deve ser fundada nas necdssiddos alunos. O processo
pedagogico verdadeiro € o que toma como ponto dielgeaeixo e referéncia central, as
necessidades espontaneas dos aprendizes. O emsiagé nao-diretivo, pois a escola
exime-se dessa fungéo. A instrugdo dos alunoseétada por eles mesmos, de acordo
com suas inclinacdes e interesses pessoais. Aarescodo devem mais aprender, mas
“aprender a aprender”. A Pedagogia Histérico-Gaitievela o que esta escondido detras
dessa aparente democratizacdo do ensino. Os métedoknovistas questionavam a
prépria validade do ato de ensinar. Contribuindsinas para o rebaixamento da
qualidade do ensino. A Pedagogia de orientacdo istarxetoma a transmissao-
assimilacdo dos conhecimentos classicos como celtdr@rocesso pedagdgico. A
questdo € que isso nao implica na renuncia a ngdiivgpara a aprendizagem. Ao
contrario, ela é considerada um elemento importamigrocesso pedagogico. Trazemos
contribuicdes da Psicologia Historico-Cultural mesgntido, para demonstrar como a
motivacdo se desenvolve ao longo da ontogénesindRada teoria da atividade de A.
N. Leontiev, vemos que 0s motivos para qualquesdatile humana sao edificados
socialmente. A forca motora de seu desenvolvimentontra-se nas relagdes sociais do
individuo, isto €, a chave para a compreensdo da@agéo (0 aparecimento dos
motivos) é a natureza social do psiquismo. Issoifstig que os motivos para aprender,
bem como todo e qualquer motivo, ndo sédo dadosiaweds da vida individual, mas
dependem em grande medida da qualidade das relapiéss e dos processos
educativos vividos ao largo do desenvolvimento. iBsw, estar motivado para aprender
€, antes de tudo, estar na escola. Aléem dessacémd conhecimento deve ser o
objeto que impulsiona a atividade do aprendiz. Asaoconclusdo central é que isso
depende de muitos fatores que se desdobram no teesgolar, como o
desenvolvimento da consciéncia e a necessidadatd @o mundo adulto. I1sso nos
leva a constatacédo que a motivacdo para a apreedizaparece nos primeiros anos do
ensino fundamental de forma incipiente e de forrmmpleta somente ao final da
escolarizacdo. Mas isso nao é fato garantido, swwiézes nem chega a acontecer. O
papel na escola € criar ativamente na crianca essielade de aprender. A motivacao,
entdo, ndo pode ser tomada como ponto de partid@gpgico, mas como ponto de
chegada. Em Ultima instancia, isso acontece soneemteondicfes sociais especificas.
Hoje, os limites absolutos para a motivacdo daraiizagem ndo sdo psicoldgicos nem
pedagogicos, mas ligam-se a propria existénciadadade de classes.

Palavras-chave Motivos. Atividade. Desenvolvimento psicolégicaPsicologia
Historico-Cultural. Pedagogia Historico-Critica.



Abstract:

The debate around motivation for school learninkesaus return to the criticism of
New School for Traditional School. The first onanits that education should be
functional which means that it should be founded on studes¢sls. The true teaching
process is the one that takes as starting poiigt,aax central reference, the spontaneous
needs of learners. Teaching becomes non-directimeg the school refuses itself to
perform this task. Students’ instruction is guidsdthem, according to their personal
interests. Scholars should no longer learn, buarfieto learn”. Historical-Critical
Pedagogy reveals what is ridden behind this appalemocratization of school. The
New School methods questioned the very validitytled act of teaching. Thus
contributing to the depreciation of educational ljyaThe Marxist-oriented Pedagogy
retakes the transmission and assimilation of daksknowledge as center of
pedagogical process. The point is that it doesnfily on renouncement of motivation
to learn. Rather, it is considered an importaninelet of the pedagogical process. We
bring contributions from Historical and Cultural y@kology to demonstrate how
motivation develops along ontogeny. Starting froctivaty theory of A. N. Leontiev,
we see thateasonsto any human activity are socially edified. Reasatevelopment
driving force lies in person’s social relationshighat is, the key to comprehend
motivation (the rise of reasons) is the social reatnf psyche. This means that reasons
to learning, as any reason, are not invariable peraon’s life, but depend largely on
the quality of social relationships and educatiopabcesses experienced offshore
development. Wherefore, to be motivated to learfirs of all, to be in school. Besides
this condition, knowledge must be the object thahgates the activity of the learner.
Our central conclusion is that it depends on macyofs that unfold in school time, as
the development of consciousness and the needeo thie adult world. This brings us
to the conclusion that the motivation for learnagpears in the first years of elementary
school only in a initial way and full only at thade of schooling. But this is not really
guaranteed, often it may not even happen. Theabtbe school is actively create in
children the need to learn. Motivation, then, can lve taken as a pedagogical starting
point, but as a point of arrival. Ultimately, thigappens only in specific social
conditions. Today, the absolute limits for the mation of learning are not
psychological or educational, but bind to the vexistence of class society.

Keywords: Reasons. Activity. Psychological Development. téfigal-Cultural
Psychology. Historical-Critical Pedagogy.



Introducéao

O objeto dessa pesquisa é a motivacdo para a &ageoh escolar do ponto de
vista do aprendiz. Trata-se de uma pesquisa teéoinoeitual acerca dos motivos da
atividade de se escolarizar. Motivo, atividade eicagdo escolar sdo, portanto,
conceitos que para nos tém importancia centrag pam eles ndo poderemos avancar
um Unico passo em nossas discussoes. Eles ser@sgaorazao, expostos e explicados
no corpo do texto. Voltaremos a eles vérias vezdsisgearemos compreender 0s
significados mais profundos e relevantes da aeg@id dos trés. Mesmo assim, aqui ja
cabe coloca-los de forma simplificada. O motiverefse a uma necessidade. Refere-se
ao estado de caréncia, mas também — e ao mesmo teamobjeto que Ihe satisfaz. E
sempre necessidade-de-algo. Eumido da necessidade com o objeto que I|he
corresponde. A atividade é a resposta ao motivasgusente, € o0 exercicio de satisfazer
essa necessidade impulsionadora. E a educaca@are8aaia pratica social especifica
que se define pela socializacdo de conhecimentiesntieados de forma igualmente
determinada. Interessa-nos centralmente, entaorizdeo sobre umaatividade
impulsionada pelo que se aprende em contexto ascola

Nosso problema exige que compreendamos 0 porqué peasoas se
escolarizarem, o0 que as levou até a escola, oayuedim que levem a cabo a longa e
dificil jornada da escolarizacdo. Devemos anaksdinamica de formacdo dos motivos
da atividade dos aprendizes, tendo em vista seendelsimento no ambito da
educacao escolar. Por exemplo, pode existir umoadue vai a escola por obediéncia
aos pais. Sua atividade € obedecer aos pais. Aaesqmara ele uma casualidade. Ele
aprende, mas de uma forma determinada. Pode exmst@luno que estude para tirar
boas notas e com elas receber gratificac6es impestpara sua vida, sua atividade é
buscar gratificacbes importantes. Ele também apremdas também de forma
determinada. Pode existir um aluno que necessiender e toda vez que aprende,
sente que algo se cumpre. Nesse caso, sua atividapeender. Ele aprende de forma
radicalmente diferente aos exemplos anteriores. &ivddade ndo € cindida, os
objetivos finais e os caminhos seguidos até elecsan internamente.

N&o basta frequentar a escola, € preciso umaatiridade dentro dela. E nesse
momento emergerduas hipotesesA primeira: dentre as atividades que ocorrem na

escola, as motivadas pela aprendizagem escolarradiocalmente distintas das



impulsionadas por outros motivos. A segundaque essa distincdo pode ser
positivamente valorada, pois favorece o trabalhxativo.

Por isso, justifica-se a relevancia deste estutboqutribuicdo da psicologia da
educacao oferecida a pedagogia, tendo em vista eo Dpvidov (1988), citando

Rubinstein, diz sobre a relacdo entre as duasiag&nc

O objeto da psicologia sdo as leis de desenvoliméda psique da
crianca; deste ponto de vista, o processo pedagégstia condicao.
O objeto da pedagogia séo as leis especificas ulgdb e ensino;
aqui as propriedades psiquicas da crianca, noedits estagios de
seu desenvolvimento, aparecem somente como cosdig@edevem
ser consideradas. “O que para uma dessas ciéncbgté, para a
outra atua como condicdo”. (p.58)

Esse trecho nos esclarece a intrincada relacée arngsicologia e a pedagogia,
ciéncias que se confundem no contexto escolargeexmuitas vezes esforcos para que
se compreendam suas especificidades. Elas seorddatide forma que o objeto de
andlise de uma é condi¢c&o para o desenvolvimentaitla. Esperamos, por essa razao,
contribuir com a andlise da atividade do aprendizscola para o desenvolvimento da
ciéncia e da acao pedagogica.

Nosso tema, todavia, ndo é uma novidade. Ele eghewe centro do debate
entre as Escolas Tradicional e Nova, muito em fongi verdade, do movimento
escolanovista. E precisamente a relacido emtgeie se ensina e 0 que se necessita
aprender ou, entreconhecimento e necessidadegixo da polémica (e da discordancia)
entre essas duas vertentes da educacdo. Isto dgpmmtasse tema € estudado ja ha
algum tempo. Uma vez que o debate ja existe, estao®inserindo nele tardiamente, o
gue nos obriga a resgata-lo, mesmo que brevementefazermos sua trajetéria.
Pretendemos, por isso aqui, retomar sucintamemtiscassdo para depois lancar-lhe
novo olhar.

A questdo em foco pode ser bem definida pdiletividade do processo
pedagodgico. Vejamos, a existéncia de uma direc@bcdana existéncia de quem dirige,
de uma trajetdria esperada a se percorrer e dévolsji@ serem alcancados. O acento da
educacao diretiva esta, por isso, na atividadesdal& propositora da educacédo; na
atividade do professor, o ensino. O conhecimentsera transmitido € o eixo da
diretividade escolar. A auséncia de direcdo, par \8er, transforma drasticamente a

postura da escola, pois Ihe retira a principal rézfegia. Esta se exime de guiar o

1 O trecho entre aspas pertence a S. Rubinftedblemas de psicologia geraoscou 1976, p.191.
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processo pedagodgico e, ao mesmo tempo, de apres@stalunos o objeto de sua
aprendizagem. Na retirada da acao da escola, aelgoatupar seu lugar e esse algo é a
atividade dos alunos. Estes passam a buscar gogeredar, livremente sensiveis a suas
proprias necessidades. O ensino propriamente pametancia, cedida a iniciativa dos
aprendizes num empreendimento de autoeducacao.

Para a educacgao Tradicional, o conhecimento aasesmitido na escola define-
a. Seu objetivo é o desenvolvimento e o progressalho. Mas para tal realizacdo, a
relacdo com os conteudos escolares, também chameduxielosSNYDERS, 1974),
é absolutamente crucial. E na relacdo com o mogetoos alunos se desenvolvem,
tornam-se mais criativos, originais, podem vivepexiéncias que a vida cotidiana nao

poderia garantir.

N&o seria exagerado insistir no fundamento da edoctadicional,
isto €, na pretenséo de conduzir o aluno até atmnbm as grandes
realizacbes da humanidade: obras primas da literatuda arte,
raciocinios e demonstracBes plenamente elaboraagsisicoes
cientificas atingidas pelos métodos mais seguresddSpara ele
outros tantosnodelosdestinados a guia-lo e a transformar-se em
alegria, em elevacédo, num desabrochar da sua amersonalidade
(p-16) [grifo no original]

Vemos que para a escola Tradicional é o contato @eamodelo que leva os
alunos as “grandes realizacdes da humanidade” nBs@ode acontecer se 0S mesmos
forem deixados a sua propria sorte. “Educar € prapodelos, escolher modelos,
conferindo-lhes uma clareza, uma perfeicdo, em suma estilo que, através da
realidade do dia a dia, ndo sera possivel atirfgi’8). E o contato com o modelo que
permite aos alunos aprender a criar, a serem a&qibis se “entregues ao seu proprio
impulso, a crianca (e ndo somente ela) deixa-sduzmnpelosclichésda linguagem,
pelas ideias correntes e banais, pelas féormulaseesipadas e em moda que lhe
insuflam osmassmedid (p.20), repetindo enfadonhamente 0 mesmo que IEeoyviu.

Além disso, a escola deve ensina-los, inclusiveresar.

O pensamento representativo que se forma e senexpnios
conceitos ndo € um simples prolongamento do pemgarsencreto,
em que o sujeito se situa diretamente em face alaasc E preciso
uma mudanca de perspectiva, um afastamento dimrediato a fim
de o reencontrar na sua verdadeira plenitude. Rssa é
indispenséavel a presenca do professor. (p.30)

O pensamento representativo (ou conceitual) € eséeente diferente do

pensamento empirico. A passagem de um ao outr@cdive espontaneamente, mas
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somente sob condi¢cbes educacionais especificagg aignifica que é a escola que
ensina os alunos a pensar conceitualmente. Pobissconhecimento de que a fungéo
do professor para a escola Tradicional é intrangfee importantissima: ele medeia a
relacdo dos alunos com os modelos. Uma vez queessesso € geralmente dificil, sua
funcao é indispensavel. Ele é o propositor dasasreustenta a acado dos alunos e cria
uma gradacdo dos conhecimentos que devem ser laskimide forma a torna-la
possivel. Ele é o guia, o maior responsavel petecidinamento das atividades na

escola.

O professor vai tomar a iniciativa das operacfescguler a uma
orientagdo minuciosa, ndo suprimindo por complettiadade da
crianga nem reduzindo a sua autonomia, mas progbedoma
matéria em que se possa exercitar com os melhesefados, “um
alimentos j& digerido que a crianga assimila maighor do que a
alimentac&o pesada do réalp.30 - 31)

A atividade do professor € 0 eixo e sustentacultode o processo educativo.
Mas isso néo significa absolutamente que o alupas8ivo. “Nao é preciso dizer, ndo
seria preciso dizer que o aluno da educacdo Toewditié ativo” (p.18). Apesar de a
Escola Tradicional ser encarada por seus critiomsoccultivadora da passividade e
apatia estudantil, a atividade dos mesmos € recateheomo impreterivel. “Ndo ha
progresso, para nenhum estudante do mundo, nengpelouve, nem pelo que vé, mas
apenas pelo que faz” (ALARN apud: SNYDERS, 1974, p.19). A passividade nao
corresponde as pretensdes da escola Tradicional, ggsa postura nao favorece a
aprendizagem. Para aprender, os alunos devemage s que se ensina. A questao
que diferencia a atividade na Escola Tradicionah g “métodos ativos” da Escola
Nova € a adaptacdo ao modelo. Ndo é a ausénciéivila@de, mas uma atividade
determinada que melhor caracteriza a Escola Taaditi “E mesmo para se aproximar
eficazmente dos modelos que a atividade do alundigpensavel — atividade que Ihe é
pessoal ao mesmo tempo que adaptada ao fim ara(8yiYDERS, 1974, p.19). Ao
contrario da Escola Nova, em que o0 meio adaptaagwidade do aluno, para a Escola
Tradicional, € o aluno que deve adaptar suas agesigéncias do modelo.

Para isso, o controle da propria conduta é nedessle € uma exigéncia
positiva na optica Tradicional. Os alunos ndo padetentar ao mestre ou dedicar-se

adequadamente as matérias se ndo conseguiremlaosaos impulsos. Para aprender

2 0 trecho entre parénteses pertence a Chateaulfura geral
¥ ALAIN, Propostas sobre a educacao
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o aluno precisa de calma, regularidade e equilibYi@mda disso é possivel, pode-se

imaginar, sem algum esforco.

O esforgo é parte integrante desta educacao, pprqpée a crianca
a mais dura das tarefas: situar-se no plano do®logmdestabelecer
didlogo com os criadores por exceléncia. E manifest
descontinuidade entre tipo da vida comum e o firatiagir. Por
conseguinte as tentativas de aproximacdo seram muinerosas,
entrecortadas inevitavelmente por momentos dediss(p.41)

O autor referido esclarece ainda que ndo se tetaodtergar toda e qualquer
satisfacdo na escola em favor de um esforco peposam proveitoso, mas sim de
revelar e aproveitar o fato de que toda tensdoinalmo prazer de compreender. Para

ele, segundo a Escola Tradicional, o contato conodelo traz alegria.

Este confronto da crianca com os bons autores,asomodelos, em
convivio com Pitdgoras ou com Vitor Hugo, gera iéeg e é esta
alegria de compreender e de sentir emog0Oes, estespecifico de
alegria que forma o fecho de abobada de toda aaedadradicional.
E certo que s6 pode ser atingido a custa de esfarg@nfrimentos,
mas se nao for na verdade saboreada completanedatalpno, esta
forma de ensino perde o seu encanto e, de alguno,nedua
existéncia. Ndo uma alegria qualquer, nem mesmaqaravel aos
prazeres habituais, mas uma espécie de plenitudeoginvade,
qguanto ele conseguiu abrir didlogo com um dos g=ngh.22)

Para a Educacgéo Tradicional a alegria pelo cortatoo modelo seria a melhor
das motivacOes para a aprendizagem. Ela ndo dpime@ escola deva ensinar somente
0 que as criancas querem aprender. Elas, ao donti@vem aprender o que esta no
programa, no curriculo. Ao mesmo tempo isso nauifgig seu oposto, que a satisfacao
de suas necessidades e vontades ndo importe em Aageestdo € que somente o
confronto com os modelos pode efetivar tanto o rdedeimento pelo qual a escola é
responsavel quanto a elevacdo do aluno a um ni&vedatisfacdo e plenitude pelo
aprendizado. A satisfacdo e a alegria ndo sdopfna a Escola Tradicional, o sdo o
desenvolvimento do aluno e o bom ensino, mas dasdeixam de ser fontes de
entusiasmo necessérias a sua propria existéncia.

Finalizando as consideracdes sobre a Escola Toadicipodemos afirmar que
sua educacao é diretiva. A escola como institugém professor como profissional
responsavel, dirigem-na. A diretividade ¢é vista cormama virtude, elemento
indispensavel do processo pedagdgico. Os alunosndeseguir os programas e as

tarefas escolares, mesmo sendo essa missao, pes, y@nosa. Toda a tensdo e
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dificuldade culminam, entretanto, na alegria de p@®ander, que é outra forma de dizer
que o0 processo € arduo em si mesmo, mas somestpreeltos provam por que vale a
pena enfrenta-lo. A compreensao s6 pode ser aldangla exigente trajetéria escolar.
A relacdo entre a aprendizagem e sua motivacatadadpelo primeiro fator, importa
menos o0 que os alunos individualmente querem apreedmais o que esta no
programa, o que foi definido como essencial.

Iniciaremos agora a apresentacdo de algumas tesekmvistas, centrando
nossa atencdo na importancia atribuida a motivgg@@a a aprendizagem. Uma
afirmacdo marcante da Escola Nova refere-se aazatuto desenvolvimento humano.
Para ela, as forcas que o regem deveriam ser totxsas, imanentes a qualquer
pessoa. A incorporacao arbitrariamente dirigideelgenentos culturais € ndo somente
desnecessaria como perniciosa. O desenvolvimergal ideria 0 que acontece
espontaneamente, com o minimo de interferénciasrad. Guiado pelas necessidades

internas, revela o que emerge do préprio ser.

Podemos, pois, resumir tudo quanto precede e defigiande idéia
diretriz da pedagogia nova, dizendo que para glagrito provém de
fora, sem corresponder a uma necessidade, tudé grgporcionado
muito cedo ou muito tarde, ou esta fora do campicieresses da
tenra inteligéncia, € um m&l"Ou para exprimir a mesma verdade em
sua forma positiva: “a verdadeira pedagogia comsesh exercitar
uma atividade da crianca conforme sua necessidaderatt.
(BLOCH, 1951, p.40)

Os elementos importados de fora, entendidos corsenemimente alheios e
artificiais, incidem em problemas como serem presa tardios demais. Ao contrario,
0 que emana de dentro coincide precisamente comeoaqgcrian¢ga mais precisa, a
necessidade € o indicador e principal referéncia paeducacdo. Nesses termos, a
escola deve centrar-se mais no que surge comosigess de seus alunos do que no
programa ou curriculo escolar pré-estabelecidg psie resume em si, tudo que pode
atrapalhar o desenvolvimento dos alunos. “O tradalista constréi artificialmente o
meio (0 programa), e se esforca para adaptar aceria ele. A educacdo nova toma as
necessidades da crianca como dados e organiza © deeimaneira que essas
necessidades nele possam ser satisfeitas, adap&o @ crianca.” (COUSINET, 1950,
p.96)

* Ferriére, A liberdade da crianca na escola ativa.
® Claparéde, Psicologia infantil e pedagogia expenta.
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Tal é, pois, a imperiosa alternativa para onde sdm@dos a situar o
debate entre os partidarios da velha escola e osodo ideal
educativo: a primeira age “de fora para dentrosegundo quer um
desabrochar “de dentro para fdreZ a menos que o problema esteja
mal posto — no que ndo cremos — é preciso esceltier estas duas
alternativas fundamentais. (BLOCH, 1951, p.36)

Como o proprio autor ressalta, as Pedagogias Novaraglicional sao
inconciliaveis, pois tomam exatamente medidas egosara balizarem seus valores e
conviccbes mais preciosos. Suas formas de compreerad educagcdo e o
desenvolvimento humano sdo antiteses quase perfeaPedagogia Tradicional
entende que a esséncia do desenvolvimento € aporegdo de conhecimentos
comprovadamente valiosos. A educacao € um momenpoegharacdo necessaria para a
vida, a artificialidade é uma marca da qual ndcedoaar-se. A Escola Nova entende
gue antes de pensarmos em qualquer beneficio pedgreque os métodos Tradicionais
podem revelar, devemos garantir que a existénaleada dos alunos seja o fim udltimo
de todos os esforcos dos educadores. Por issodenteinspirados em Dewey, que a
escola deve ser, ela mesm@a; que ndo se pode perder a existéncia plena daciafa
entulhando-a com conhecimentos que nao respondsmaasiecessidades.

Se o conhecimento organizado em disciplinas, catormom modelo, o esfor¢o
gque esse contato exige e a mediacao do professtanpe funcao diretora na educacéo,
0 que toma seu lugar é a atividade pueril fundadaetessidade. A educacdo passa a
ser entendida como um empreendimento em que aigp@manca deve manifestar suas
necessidades e segui-las. “Conhecer todas as iackss para dar a infancia os meios
de satisfazé-las, € sem duvida tarefa dificil gaeducacdo nova; mas essa € que € a
tarefada educacao nova” (COUSINET, 1950, p.100) [grdconiginal].

Para a Educacao Nova, portanto, ndo € o conhe@ndenue a humanidade ja
produziu de relevante que define se um trabalhduéativo ou ndo, mas a intimidade
da relacdo entre uma necessidade sentida e o dusce apreender da realidade. Para
Bloch (1951), referindo Dewey, “s6 ha trabalho igsghente educativo, quando a
crianca resolveseus proprios problemad/las que sdo esses problemas proprios sendo
0S que nascem de suas proprias necessidadesedandd# que ela observa entre suas
necessidades e as possibilidades de satisfazé{nd2’- 43) [grifos no original].

Essa forma de compreender a educacéo exige, entdivjdade e iniciativa do

aluno, pois este é quem, agora, determina os ruimgeocesso pedagdgico. O termo

® Ferriere A escola ativa
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“escola ativa” refere-se exatamente a esse primafi@ uma educacao organizada pelas

atividades dos alunos em busca de conhecimento.

Escola ativa os interesses da crianga ndo podem ser descekerto
gue se possam manifestar livremente, e suas ndadssindo podem
ser satisfeitas, na alegria dum trabalho criador,q©@nhum ensino
fornecido, segundo a férmula tradiciorest, cathedr§ por estas duas
razdes a escola nova sera uma escola ativa, qeadia o mais largo
apelo as iniciativas de seus alunos, trata-los-@ m&is como
pacientes receptivos e inertes, mas como assocegasticipes, e
modificard profundamente sua relagdo com o0 mespara
transforma-la numa relacdo de reciprocidade e dercémbio.
(BLOCH, 1951, p.179)

Apesar da iniciativa e atividade das criancas setensideradas virtudes, o
termo “escola ativa” exige cuidado, pois € suj@itmterpretacdes equivocadas. Para
Claparede (1958) “a atividade dos alunos ndo bgata tornar uma escola ‘ativa’,
enquanto ndo se tiver dado a palavra ‘atividade’ sentido completo” (p.142). Ela
pode designar apenas movimento, num sentido opeedcou pode designar uma acao
vinculada a uma necessidade. Dai vém os probleemnagatpretacdo. Os alunos podem
mover-se pela sala, falar ou agir sem que a esapaativa. O contrario também é
verdadeiro, a escola pode ser ativa enquanto osslapenas ouvem em imobilidade.
Para o autor, o que define se a escola é ou nZm atrelacdo de dependéncia entre
necessidade e atividad8e a atividade na escola for uma resposta a esessidade do
aprendiz, ela é ativa. “E foi para evitar o equévdo termo ‘ativo’ que sempre falei de
concepcao ‘funcional’ da educacdo” (p.143). “A eafio funcional € a que toma a
necessidade da crianca, o seu interesse em aiimgiim, com a alavanca da atividade
que se deseja despertar nela” (p.01).

Ai estd o cerne conceitual da Escola Nova, do twdn se desdobra. Para os
pensadores desse movimento, a escola deve obedecesse principio de
funcionalidade. Isso implica numa educacao nadrdrepautada no que emerge como
interesse de aprender, e ndo mais do programa.p€ pa professor, por forca de

coeréncia, também muda radicalmente.

z

Vé-se qual é, doravante, a atitude do educadoehigga. Esta
compenetrado, antes de tudo, da idéia de que agiiué negdcio da
crianca e ndo seu, que a tarefa é agora dupla,agsea como
dissemos, consiste em organizar o meio, e a daigerieem

desenvolver-se com o auxilio. Nessa tarefa da gajamessa

" Ex cathedraDa cadeira, da perspectiva da caddican the chair
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atividade, ao higienista ndo l|he cabe intervir; ngassa de
testemunha. (COUSINET, 1950, p.138)

Reiterando a afirmacéo de Cousinet, afirma Clagaf€@58)

Nessa nova concepgdo da educagdo, a fungdo doemeéstr
inteiramente outra. O mestre ndo deve ser um emigcencarregado

de formar a inteligéncia e encher o espirito deheoimentos. Deve

ser umestimuladorde interesses, um despertador de necessidades
intelectuais e morais. Deve ser para seus alundt rmais um
colaborador do que um professor cathedraEm vez de limitar-se a
transmitir os conhecimentos que possui, deverdadpsgia adquirir

por si mesmos esses conhecimentos, gracas a abghlesquisas
pessoais. O entusiasmo, e ndo a erudicdo, serdudevicapital do
professor. (p.172) [grifos no original]

Nada mais coerente para o0s escolanovistas quedenten professor como
testemunha, colaborador e, no limite, um animadada. O professor ndo mais ensina
como antes e as criangas, por sua vez, ndo masdgm como antes. A concepgao
funcional postula que a educacao deve ser antesdudacao. “Na escola da educacéo
nova (e na familia) a educacao néo é tarefa dorenesio € atividade magistral (nem
parental): €, propriamente, uma atividade infagtilarefa, obra, realizacdo da crianca”.
(COUSINET, 1950, p.78). Além disso, 0s conhecimgntm si ndo sdo mais
importantes do que a forma como os alunos o bus€primeiro [trago] é a afirmacéo
de que o elemento primordial da educacao inteledaarianca € constituido por sua
atividade pessoal. A crianca ndo deve aprendegreiei deve inventa-la” (p.42). Tudo
iISSO nos leva a constatacdo que sintetiza bem agPgié Nova: nessas escolas, o
importante ndo é que os alunos aprendam algoapraadam a aprender

Saviani (2008) nos oferece um olhar panoramicoedessntrastes que viemos

ressaltando entre as pedagogias em foco:

Compreende-se, entdo, que essa maneira [da essalpde entender
a educacéo, por referéncia a pedagogia tradicitardia deslocado o
eixo da questdo pedagolgica do intelecto para onsamb; do

aspecto légico para o psicologico; dos conteldgsitios para 0s
meétodos e processos pedagogicos; do professorgpatano; do

esforco para o interesse; da disciplina para anéspeidade; do
diretivismo para o ndo-diretivismo; da quantidadeapa qualidade;
de uma pedagogia de inspiracao filosofica centredaiéncia e na
l6gica para uma pedagogia de inspiracdo experimndrgaeada
principalmente nas contribuicdes da biologia e dizgbogia. Em

suma trata-se de uma vertente pedagdgica que eoamsgle o

importante ndo é aprender, mas aprender a aprépdig)
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Em relacdo a motivacao para a aprendizagem, agguésixplicita para a Escola
Nova. Ou as ac¢bes das criangcas na escola sédcarestite automotivadas, ou a
educacdo caminha por vias precarias e perigosavekade, um trabalho escolar que
nao seja uma funcdo da atividade autbnoma que ksaitsdazer a necessidade de
aprender isso ou aquilo mal pode ser chamado dmatdn, merecendo antes o termo
deformativo Por isso dissemos que a tematica da motivacaopiéarmente
escolanovista.

Essa pedagogia e seu emblema “aprendam a aprdéagemi um explicito apelo
a autonomia, a liberdade, a democracia, a atividadfen, ajusticana escola. Por isso,
as Pedagogias Novas foram tratadas como “portaderésdas as virtudes, enquanto a
Pedagogia Tradicional é portadora de todos ostdefeinenhuma virtude” (SAVIANI,
2008, p.46). A Escola Nova e 0 que nela se inspiciregaram mesmo a tornarseeso
comumna area da educacdo, questdes indiscutiveis, pawaifico. Mas o debate se
agita quando o autor supracitado, no inicio dadakida 80, completa a frase: “O que se
evidencia pelas minhas teses é justamente o irfveAsoteses de Saviani podem
surpreender. Por que ele finaliza seu pensamemssaderma? Que inversdo € essa?
N&o seriam as defesas escolanovistas fortemeritienas/?

Uma vez que “o ideéario escolanovista logrou comvese em senso comum para
os educadores, isto €, tornou-se forma dominanteodeeber a educacéo” (p.47), o
pedagogo brasileiro mostra que essa forma domirdigensamento é problematica.
As defesas escolanovistas sao, sim, legitimas.Hdaguem defenda o contrario: uma
escola autoritaria e injusta. Mas o que ocorre & ga verdade, ao contrario do que
transparece, a Pedagogia Nova é marcada por unercprafundamenteeacionariq
enquanto a Tradicional, o é por um caréeolucionario Expliquemos as semelhancas
e distincdes entre as pedagogias em questdo. Asabdsirguesas e isso as une. Mas ha
também diferencas e estas consistem na mudangasddg dessa classe no sistema de
relacdes sociais, cujo eixo dindmico de determmgugrtence a esfera da producéo
material, como nos ensinou Marx. A Pedagogia Tradat era a pedagogia da classe
burguesa em uma fase em que ela lutava pela rémlsgcial e pela promocdo da
verdade sobre a sociedade. Periodo este tambémadbade “fase heroica da
burguesia”. Enquanto que a Pedagogia Nova eraria fgedagdgica de uma fase (que
se estende até o presente momento) em que a barbagm se consolidado no poder.
Como classe dominante, lutava pela resisténciakmger transformacéo substantiva da

sociedade e pelo ocultamento da verdade sobreraanes
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A partir do movimento histérico, Saviani mostra rapercussdes nas teorias
pedagogicas. Na ascensdo do mundo burgués, a antigalade feudal dava lugar a
uma sociedade firmada sobre a igualdade entre el Esta, mesmo sendo uma
igualdade apena®rmal, significou uma mudanca consistente. No lugar aeitd
natural, era construida uma sociedade baseadantratooliviemente estabelecido entre

0s homens.

Esse € o fundamento juridico da sociedade burgesalamento,
como veremos, formalista, de uma igualdade foriKal.entanto, é
sobre essa base de igualdade formal que vai sgueatra pedagogia
da esséncia e, assim que a burguesia se torna dassnante, ela
vai a partir de meados do século XIX, estruturar sitemas
nacionais de ensino e vai advogar a escolarizaedmabs. (...) A
escola era proposta como condicdo para a consétiddg ordem
democrética. (SAVIANI, 2008, p.33)

Nesse mundo em edificacédo, a educacédo ocupavaunmgaof essencial, ela era
necessaria para transformar os servos em cida#dageneralizacdo da escola e da
educacdo era necessaria para a consolidacdo da defaocratica. Contudo, com o
desenvolvimento da sociedade burguesa e sua adens@d no poder, seus interesses
mudam e a participacio politica das massas deigardeteressante. “E nesse momento
gue a Pedagogia Tradicional, a pedagogia da easgmcido vai servir e a burguesia vai
propor a pedagogia da existéncia [a Pedagogia Ndpe§3). A questdo central da
mudanca refere-se ao tratamento dado ao conhecinf@oimo vimos, a Escola Nova
tira a centralidade da transmissdo do mesmo peldaeD ensino é substituido pela
pesquisa, pela busca do conhecimento. E é nesse qguom Saviani revela que, mesmo
parecendo democratica, a postura da Escola Nowafandamenteantidemocratica
Uma vez que a aquisicdo de conhecimentos mais éicecessaria para a participacao
na sociedade, a Escola Nova serviu para afastataumpéa parcela da populacdo desse

conhecimento, funcionando como forca de revitafivaga hegemonia burguesa.

Com efeito, a pedagogia da existéncia vai ter emisger reacionario,
isto é, vai contrapor-se ao movimento de libertag@dumanidade
em seu conjunto, vai legitimar as desigualdadegijtifear a

dominacao, legitimar a sujei¢do, legitimar os péyios. Nesse
contexto, a pedagogia da esséncia ndo deixa deunterpapel

revolucionario, pois, ao defender a igualdade esserntre o0s

homens, continua sendo uma bandeira que camintdiregio da
eliminacdo daqueles privilégios que impedem azagdio da parcela
consideravel dos homens. (p.34)
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Na mesma linha de anélise dos problemas interpeslagogia burguesa em sua
fase reacionéaria, mas avancando em alguns pontestdX2004) mostra que o lema do
“aprender a aprender” esta profundamente entredacach os interesses classistas da
burguesia caracteristicos do final do séc. XX. Ess®& “é um instrumento ideoldgico
da classe dominante para esvaziar a educacdo atistén maioria da populacéo
enquanto, por outro lado, sédo buscadas formas dmapmento da educacgédo das
elites” (p.08). “Em dultima instancia, o lema ‘apden a prender’ é a expressao, no
terreno educacional, da crise da sociedade atp#l9). Essa crise é a propria crise do
mundo capitalista, que, fundado na propriedadeagavdos meios de producéao,
necessita estruturalmente da exploracdo exaustiteatdalho dos seres humanos. Das
pessoas é exigida uma ativa adaptacdo ao munderpaedo suas bases e alimentando
sua maquinaria desumana. O reflexo desse impulsaptattlo em termos
especificamente pedagdgicos encarna-se no lemapderider a aprender”. Seu ndcleo
definidor “reside na desvalorizagdo da transmisddiccaber objetivo, na diluicdo do
papel da escola em transmitir esse saber, na desm@zacdo do papel do professor
com alguém que detém um saber a ser transmitidseagsalunos, na propria negacéo
do ato de ensinar” (p.08).

Uma questao agravante a esse respeito é que migedagogico escolanovista
e seu respectivo lema tém macica penetracdo natagsao longo do século XX
(mesmo que de diferentes formas). O autor expliga g “aprender a aprender”
manteve-se presente e forte nos idearios pedagdgiootemporaneos, como o
construtivismo, independentemente das mencdescéaplia origem escolanovista do
lema. Por isso, devemos rever o debate de ideigalinente exposto sob a éptica da
presenca e forca do ideario escolanovista na eshdidisso reforca e atualiza o que
Saviani (2008) diz sobre a recomposicédo hegemdanitguesa.

Que a guestéo fique cristalina para o leitor: akgegias inspiradas no lema do
“aprender a aprender” representam um retrocessota@ela superacdo do mundo em
que vivemos, pois afastam a classe trabalhadoracdokecimentos necessarios a
elevacdo da compreensao da realidade que nos Eésean esse nivel de compreensao
da realidade social e natural, € impossivel o dede@mento de acdes coletivas
conscientemente dirigidas para a meta de superagiosociedade -capitalista”
(DUARTE, 2004, p.10).
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A critica radical ao pensamento das “pedagogiasageender a aprender
(DUARTE, 2004) ndo significa, contudo, que devansisiplesmente retornar a

Pedagogia Tradicional.

O pedagogo e fildsofo marxista Bogdan Suchodbfski uma analise
historica do embate entre a pedagogi@skencia- a qual concebe a
educacgdo dos individuos segundo modelos idealiza@ohistoricos
do ser humano sem qualquer relacdo com a realstagial concreta
dos individuos — e a pedagogia esisténcia— a qual concebe a
educacgdo dos individuos como um processo formatibordinado a
realidade empirica cotidiana da sociedade na qgidmv esses
individuos, sem fazer a critica as formas de ati@ngresentes nessa
realidade. Nessa sua analise historico-filosof8iachodolski mostra
gue a superacdo dessas duas pedagogias, ambamnigegdo
universo ideolégico liberal-burgués, ndo pode aopor meio de
tentativas de unido do que existiria de positivocamia uma delas e
de eliminacdo do que existiria de negativo, posadiidade capitalista
burguesa € justamente uma realidade que sepssénciade
existéncia(DUARTE, 2005, pp. 205 - 206)

A oscilacdo entre as duas pedagogias ou sua nmeBelado boas opcodes, pois
ambas teorias sdo probleméaticas por pertencerenunaerso ideoldgico liberal-
burgués. Tanto Duarte quanto Suchodolski apontam @anesmo fato: € a realidade
capitalista burguesa que cinde a esséncia e &meistdos seres humanos. A teoria
burguesa deriva dessa realidade, transpondo selisndos para 0 pensamento, uma
vez que nao critica seus fundamentos. Por esseanasi duas vertentes pedagogicas

sdo ao mesmo tempo tao distintas e tdo parecid@mspélssam de oscilagbes mecanicas
entre polos € mesma coisa, sdo posturas equivalente ndo se tocam. Ora o
desenvolvimento e a alegria sédo entendidos comgésmautomaticas da instrucao, ora
como desabrochar de tendéncias naturais impulsasrzela vida cotidiana.

A questdo que se nos coloca em relacdo as tea@eypgicas € nega-las e
supera-las. A alternativa deve necessariamenta peyposicao de outra teoria. Isso s6
pode ser feito sobre uma base teérico-metodoldgid@almente diferente. Ao mesmo
tempo, € necessario um posicionamento frente aoiri@gavel da luta de classes. O
anico que une em um todo indissolivel a forma demeender a realidade e o
posicionamento politico frente a ela € o marxisrRor isso, a pedagogia em
apresentacao escolheu ser marxista.

Os autores dessa teoria pedagogica dizem: “a pg@agor mim denominada ao

longo deste texto, na falta de uma expressdo mdexjuada, de “pedagogia

8 Suchodolski, BA pedagogia e as grandes correntes filoséfitagos horizonte, 1984.
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revolucionaria”, ndo é outra coisa sendo aquelagmgla empenhada decididamente
em colocar a educacao a servico da referida tranaf@io das relagdes de producéo”
(SAVIANI, 2008, p.61); “uma teoria critica, ndo regdutivista, s6 podera ser formada
do ponto de vista dos interesses da classe domigada no caso da sociedade
capitalista € constituida pelo proletariado” (SAWIA 2005, p.245); e “uma pedagogia
marxista deve superar por incorporacdo todas asgpgths burguesas e, nesse
processo, deverd distinguir o que exista de avarggsas pedagogias e possa ser
incorporado a uma outra ideologia” (DUARTE, 200217). De fato, ser marxista e ser
classista/proletario € mesma coisa, sdo posturagsadentes.

Além dessas caracteristicas, e como seu desdoli@neds entende que entre
educacao e sociedade existe um movimento de dapéantinacdo. Mesmo sendo a
esfera da producao material a determinante do nesxoda sociedade, a educacgao tem

um poder de retroagir sobre a mesma, uma vez quenaota as consciéncias.

A pedagogia revolucionaria situa-se além das paglagaa esséncia
e da existéncia. Supera-as, incorporando suagasritieciprocas
numa proposta radicalmente nova. O cerne dessaauwsiradical

consiste na superacdo da crenca na autonomia alependéncia
absoluta da educacdo em face das condicdes sodgastes.

(SAVIANI, 2008, p.35)

Essa concepcao dialética do movimento entre a p&adda vida material e a
consciéncia nao esta presente nas concepcoes vasglida €, contudo, indispensavel
para a educacéo localizar a si mesma dentro dadeetata de classes, sendo, por isso,
uma das melhores qualidades da pedagogia revofu@orAlém de ser marxista,
classista e dialética, ela deve ser necessarianm@atérica, pois dialeticidade e
historicidade sédo dois lados da mesma moeda. Naathéforma de se compreender o
desenvolvimento da teoria, as necessidades saiaipapel da escola a ndo ser em
termos historicos, isto €, dindmicos.

Em suma, essa pedagogia revoluciondria de inspinagiixista, posteriormente
chamada de Pedagogia Histérico-Critica, contritapeeificamente para colocar a
importancia e o papel da transmissdo de conheciosenha escolapara o
desenvolvimento dos alunos e para a superacdo damorsocial hodierna,
profundamente marcada por uma insuperavel e cresbarbarie. Ela entende que sua

tarefa em relacdo a educacéao escolar implica em:

a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas eemsg expressa o
saber produzido historicamente, reconhecendo adig@ims de sua
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producdo e compreendendo as suas principais magdes bem
como as tendéncias atuais de transformacao; b)etsfty do saber
objetivo em saber escolar de modo a torna-lo alsiatipelos alunos
no espacgo e tempo escolares. (SAVIANI, 2000, p.14)

Ao mesmo tempo em que retoma a importadncia doseg@das escolares,

pressupde a atividade do aluno na aprendizagem.

Uma pedagogia marxista historiciza as pedagogisgubeas e busca
supera-las indo além das oposi¢Bes nas quais eldsbatem. Nem
escola tradicional, nem escola nova, nem consisutv. Uma
pedagogia marxista procura preservar e desenvalyeele que é
cldssico na educacdo, desarmando a armadilha waidastpor
escolanovistas e construtivistas e mostrando quedresmissao do
conhecimento pela escola ndo tem com produto ré@atesa
passividade do aluno e a aprendizagem mecéanicaARDH, 2005,
p.210)

Esse é o terreno da superacdo das teorias pedagdgicguesas no qual
situamos nossa pesquisa e nossa forma de penfed#gogia Historico-Critica é a
principal referéncia pedagodgica na trajetoria desabalho. Isso posto, busquemos
novamente o tema gerador da mesma, a motivacaoapapaendizagem escolar, pois
ndo intentamos falar sobre qualquer compreensdonol@vacdo, mas é expor a
perspectiva histérico-culturatia mesma. Nosso esforco principal sera trazesriatda
Psicologia Soviética para explicar a dinamica deedeolvimento da Atividade e seus
motivos. O que nos aponta a perspectiva histoudton@al da motivacdo para a

aprendizagem deve estar claro até o fim dessdhmba

® Chamamos perspectiva histérico-cultural ao conjudé teorias de fundamentacdo marxista que
orientam esse trabalho, quais sejam, a Pedagosiérido-Critica e a Psicologia Historico-Cultufan
termos simples, utilizamos o termo indicado condimo de marxista.
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Capitulo 1 — A matéria e o homem

Este capitulo objetiva dissertar de maneira abdevisobre a trajetdria de
desenvolvimento do género humano sobre a Terraemms aqui centralmente dos
fundamentos que a explicam e ndo necessariamestdatls reais que a ilustram.
Tomamos como pressuposto central o fato de tratadeaim ser natural que vive sob
as leis da matéria. Esse é o fundamento do quabnestaparemos, 0 que nédo significa
em absoluto que somente com ele podemos explidar aovida humana. Sobre essa
base erigiram-se especificidades que impdem difaseem relacdo ao mundo natural,
como aconsciénciaAs especificidades humanas foram possiveis patjngimos uma
qualidade Unica de atividade vital que permitiveesalto qualitativo em relacdo aos
demais seres naturais. Essa atividade vital, quentya a sobrevivéncia desse ser e
fundamentou sua autossuperacao, € o que chamahakht.

Foi Marx (inicialmente, mas logo em parceria comgés) quem melhor
percebeu e sistematizou a materialidade internasesodo homem. Ele superou o
idealismo filoséfico de sua época compreendendinamdca do trabalho como ato
material de nascimento que se supera. E seguifsltdamento e a repercussio de suas

afirmacdes que buscaremos desenvolver essa pesquisa

1.1 — O processo de trabalho e a historia

Em que consiste o ser do homem € uma questao gapete em toda a histéria
do conhecimento humano; da mitologia a religiadosdfia, pois ela emerge da nossa
propria condicdo de ser consciente. Desde ha nternitgpo tentamos responder a essa
pergunta: o que é o homem? Juntamente com ela uasaomo: qual o sentido da
existéncia? Ou: de onde viemos e para onde vamesas Ejuestdes expressam tracos
antropolégicos fundamentais, pois juntamente conmanutencdo diaria da vida
corporal, o homem, como exigéncia de sua proprigsaéncia, precisa justificar a
propria existéncia e buscar explicacbes para eldo ® contetdo da vida social humana
precisou ter um sentido, mesmo que fosse transoend@s estudos sobre as primeiras
civilizagbes podem comprovar a antiguidade dess@sselade, mas nado é nosso
objetivo exp6-los nesse texto.

Em nome da necessidade de compreender a si meantas mespostas foram

dadas. Elas se desenvolvem juntamente e em furcdesgnvolvimento da vida social
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e das relagcbes produtivas, tomando varias formagxgeessdo. Em resumo, com
simplificagBes, podemos agrupé-las em basicameaigetidos apenas, as idealistas e as
materialistas. As primeiras entendem origem e essédo homem como sendo
expressdo de forcas diferentes das materiais, mandasto €, forcas metafisicas.
Dentre elas gostaria de destacar duas expressespkcacdes da tradicdo judaico-
cristd, que concebem o homem como criagdo inteacide um ser metafisico
onipotenteDeus e as filoséficas que entendem a vida humana apessao de algo
que a transcende, comaazao ou oespirita “O idealismo metafisico vé a realidade
como constituida, ou dependente, do espirito ¢firou infinito) ou de ideias
(particulares ou transcendentes); o idealismo tistéentende as ideias ou a
consciéncia como os agentes fundamentais ou Urdeosransformacao historica”
(BOTTOMORE, 2001, p.183).

Vemos que o idealismo em geral, bem representaldoApegoria da caverna
de Platdo (sem data), compreende a realidade @elpasticionamento em duas, ha uma
mundana, material, bruta e limitada; e outra ini@terpura, ideal, perfeita e
determinante, em Ultima instancia, da primeiraidede. Poderiamos dizer que, no
limite, a realidade ideal € mais fundamental queaterial, pois a matéria s se expressa
como copia imperfeita da ideia.

O segundo grupo explicativo refere-se a concepcaierialista, (e sobre esta
nos deteremos) para a qual toda a realidade murdaraerial. “Em seu sentido mais
amplo, o materialismo afirma que tudo 0 que exé&tapenas matéria, pelo menos,
depende da matéria” (p.254). Assim, a origem et@xisa humanas sdo compreendidas
a partir da matéria e sobre ela. Por isso, parateralista, nenhuma explicagdo que
considere algo para além da matéria pode ser aoadi@ verdadeira, pois 0
particionamento da realidade foi abandonado, haestemmatéria. A compreensao
material da realidade pode, porém, ser reduciorostamecanicista. Esse tipo de
materialismo nega absolutamente a existéncia dioitesp de qualquer forca exercida
pela consciéncia dos homens na dinamica das tramsf6es historicas.

Marx e Engels (2007) sistematizaram n’A ldeologitema a concepcao
materialista e dialética da histéria, opondo-se na&terialismo mecanicista de L.
Feuerbach e ao idealismo dos neo-hegelianos. Néstaeles operam o “ajuste de
contas com a consciéncia filoséfica anterior”, @@m a dindmica entre 0 processo
material de producédo da vida e a ideia sobre ela €les matéria e ideia séo diferentes,

mas existem em unidade de mutua determinacdo, magual a materialidade é
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primordial e ancestral. Ao criticar o idealismo, iMa&ao “pretendia negar a existéncia
e/ou a eficdcia causal das ideias (pelo contrgpmr, oposicdo ao materialismo
reducionista, insistia nisso), mas apenas a aut@nefou o primado explicativo a elas
atribuido” (BOTTOMORE, 2001, p.183). Entdo, paranmaterialismo dialético, o

problema néo é a existéncia da ideia e da consajénas o papel historico-genético a

elas atribuido.

Parte-se dos homens realmente ativos e, a parsiewseprocessos de
vida real, expbe-se também o desenvolvimento ddkexos
ideoldgicos e dos ecos desse processo de vida.éharab formas
nebulosas na cabec¢a dos homens séo sublimacdesarees de seu
processo de vida material, processo empiricameaotstatavel e
ligado a pressupostos materiais. A moral, a raligié metafisica e
qualquer outra ideologia, bem como as formas dsaiéncia a elas
correspondentes, sdo privadas, aqui, da aparéacatdnomia que
até entdo possuiam. Nao tem histéria, nem desemeito; mas os
homens, ao desenvolverem sua producao e seu mta@ccénateriais,
transformam também, com esta sua realidade, sesapen 0s
produtos de seu pensar. Nao é a consciéncia gaemied a vida,
mas a vida que determina a consciéncia. No primegicgo de
considerar as coisas [0 idealismo], parte-se daoci@mcia como do
individuo vivo; no segundo, que corresponde a kédd, parte-se dos
préprios individuos reais, vivos, e se considecargsciéncia apenas
como sua consciéncia. (MARX; ENGELS, 2007, p.94) [grifo no
original].

A relacdo entre processo real de vida e a consai&obre ela € radicalmente
recolocada por esses autores sob o marco da caécepgterialista da historia. O
materialismo dialétic§ de Marx e Engels (2007) pressupde um desenvoltames
consciéncia e da esfera da ideia. Ela adquire udsautbnoma, mas essa autonomia é
sempre relativa, uma vez que completamente enaizagrocesso real de producédo da
vida material. Assim, “ndo € a consciéncia que rdetea a vida, mas a vida que
determina a consciéncia” (p.94). Mas quais sdmezdes processos que movem a vida
social humana? A que nos referimos quando falaroegbcessos reais da existéncia?
Para responder a essas questbes exporemos asdbasesprocesso. Voltaremos a
concepcao materialista de homem e efetuaremos umze lgigressdo no tempo:

falaremos de nossos ancestrais antropoides.

1% Ha uma distincdo estabelecida entre o materialidial#tico como sendo a filosofia do marxismo
(sistematizada principalmente por Engels) e o riadigmno histérico como sendo as analises concrdas
Marx sobre a génese, desenvolvimento e consoliddg&apitalismo (Bottomore, 2001; Eagleton, 1999).
N&o tenho, nesse momento, condi¢cdes de desenesisas distingdes.
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Dentro da ciéncia materialista, uma contribuic&efutavelmente crucial foi a
de Charles Darwin, que identifica a origem do homem dentro da histdia vida
animal, isto é, a origem bioldgica desse ser. 8odad, porém, tem validade para o
desenvolvimento da vida como um todo no planetea] eras ndo para a explicacdo das
especificidades da sociedade e da vida humanasegiais tém qualidades ndo somente
naturais, mas sOcio-historicas. Marx e Engels rheecam como verdadeiras e
admiravam as ideias do cientista ingté€les consideravam a teoria da evolucdo das

espécies um ponto de partida valido para a comgéeetto ser humano.

Darwin nos deu a descricdo aproximada desses nassgassados.
Eram totalmente cobertos de pélos, tinham barbalhas

pontiagudas, vivam nas arvores e formavam mandsiake supor

gue, como conseqUéncia direta de seu género dedédd@o ao qual
as maos, ao trepar, tinham que desempenhar fudigiiesas das dos
pés, esses macacos foram se acostumando a preserslias maos
ao caminhar pelo chdo e comecaram adotar cada aéz uma

posicdo ereta. Foi 0 passo decisivo pateaasicdo do macaco ao
homem (ENGELS, 2004, p.14) [grifos nossos]

Vemos ja por esse excerto de Engels que a filosof@éncia sobre a vida
humana exigem avancos explicativos em relacdoéagias da natureza, mesmo as de
bases materialistas. Devemos entender a “transigdimacaco ao homem”. Nao sdo
suficientes apenas os conhecimentos sobre o ddgemeoto da vida na Terra, sao
indispensaveis 0os que versam sobre as transforsiagie o homem produziu na
matéria natural e em si mesmo. Mas em que consigé® a diferenca fundamental

entre os animais e os homens? Segundo Marx e H2§€I8),

Pode-se distinguir os homens dos animais pela éntia, pela
religido ou pelo que se queira. Mas eles mesmosecam a se
distinguir dos animais tdo logo comecanpraduzir seus meios de
vida, passo que € condicionado por sua organizaggumral. Ao
produzir seus meios de vida, os homens produzelineiamente, sua
prépria vida material (p.87). [grifos no original]

Esse excerto € extremamente rico, detenhamo-nas pwl um momento.
Primeiramente, ndo importa o que os homens digamsgm ou queiram sobre sua
prépria vida, o que realmente determina a vida mam@ a materialidade da sua
existéncia. SA0 0S processos reais entre 0s hoenansatureza, ndo 0 que se pensa

sobre isso, que definem o que € o homem. A pr@pnaciéncia é também uma funcao

. Marx, inclusive, dedicou a Darwin um exemplartagrafado do livro primeiro d° O Capital.
(BOTTOMORE, 2001, p 97.)
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desses processos, ainda que seja uma de suagistiaes distintivas. Outro elemento
importante é a caracterizagdo do que precisamefgeenttia 0 homem dos outros
animais; é uma forma especifica de atividade pieaujue chamamos deabalho. E

essa a atividade que permite que os homens prodoggondprios meios de vida. O

trabalho ocupa um papel central na existéncia hap@mo afirma Engels (2004).

O trabalho é a fonte de toda a riqueza, afirmameasomistas.
Assim &, com efeito, ao lado da natureza, encateeda fornecer os
materiais que ele converte em riqueza. O trabalarém, é

muitissimo mais que isso. E a condicdo basica @afuental de toda
a vida humana. E em tal grau que, até certo ppoiemos afirmar
que o trabalho criou 0 homem (p.13)

O homem entdo € um ser que se autocriou por mesaaerépria atividade. As
necessidades a que corresponde inicialmente olitalsao vitais, estdo diretamente
relacionadas a manutencdo da existéncia. S&o, npmrtaas necessidades mais
importantes e primeiras. Por isso, podemos chaméamlmalho de atividade vital
(Lebenstatigkejt O trabalho é a forma de intercambio entre semdmo e natureza em
que este a transforma para a satisfacdo de suessitares e, nesse mesmo processo,
transforma sua propria natureza. Esse tipo Unicdralea assenta-se sobre bases
organicas conquistadas pelo desenvolvimento antergferente a evolucdo das
espécies. Sao as caracteristicas dos simios s@sea® premissas naturais do trabalho,
como o desenvolvimento dos 6rgaos manipulatoricgéne do encéfalo avantajado.
Mas o trabalho ndo é simplesmente um desdobramauttmmatico dessas forgas
naturais, ndo é uma sofisticacdo quantitativa dédatle animal, ele cria suas préprias
caracteristicas essenciais. Voltaremos a elas ewe bao falarmos da consciéncia. Por

hora, buscamos ressaltar que:

Antes de tudo, o trabalho € um processo entre ehoena Natureza,
um processo em que o homem, por sua propria agibaymegula e
controla seu metabolismo com a Natureza. Ele pomewmento as
forcas naturais pertencentes a sua corporalidadeod e pernas,
cabeca e méo, a fim de apropriar-se da matériaatatuma forma
atil para sua prépria vida. Ao atuar, por meio dessvimento, sobre
a Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele fcadiao mesmo
tempo, sua prépria natureza. Ele desenvolve asngiatt nela
adormecidas e sujeita 0 jogo de suas for¢cas a réguig dominio.

(MARX, 1988, p.142)

O essencial é entendermos que o trabalho é antpsatbpier coisa um processo

pratico entre ser humano e natureza. Por meio @n dmbos, natureza e homem se



28

transformam. Por meio da modificacdo dos objetasirams, o trabalho permite a
criacdo de condicdes inovadoras de satisfagdo dessidades, pois sujeita a seu
dominio as propriedades da matéria natural. Pampbe lapida pedras e madeiras e
cria instrumentos que produzem a morte de outrasiaas. Ele ndo mais precisa
adaptar-se a todas as condi¢des e intempériestdeeze passa a adequa-la a si. O
homem exerce uma contra-forca sobre a natureza, anasdificacdo do objeto
modifica também a necessidade, pois ela passa aes@ssidade-de-determinado-
objeto, produzido por sua vez pelo trabalho. Odltadopera a unido da necessidade ao

objeto.

No processo de trabalho a atividade do homem efgtodanto,

mediante o0 meio de trabalho, uma transformacao hjetm de

trabalho, pretendida desde o principio. O procesgmgue-se no
produto. Seu produto € um valor de uso, uma matéaiaral

adaptada as necessidades humanas mediante traaggdorda forma.
O trabalho se uniu com seu objetivo. O trabalhé ebjetivado e o
objeto trabalhado. O que do lado do trabalhadareg@ana forma de
mobilidade aparece agora como propriedade imévébmaa do ser,
do lado do produto. Ele fiou e produto € um fiol4g)

Vemos 0s mesmos pressupostos da dindmica de pwmdlasi necessidades
humanas expressos por outro autor marxista sogualonos debrucaremos no segundo
capitulo deste texto, A. N. Leontiev (1960). Elieraé:

Enquanto os animais satisfazem suas necessidadeamente
utilizando os objetos naturais que encontram j@gredos no meio
gue os rodeiap homem elabora e produz com seu trabalho os
objetos que satisfazem suas necessidatksn permite que o
conteudo objetivo e a maneira de satisfazer a seasssidades
naturais mudem. O que significa por sua vez quédammudam as
mesmas necessidades; no homem aparecem muitas ogivas.
Inclusive a necessidade humana de alimentos éntdistda
necessidade de comer que tém os animais. (p.34s[go original]
(...)

A aparicdo histérica de novas necessidades no cufso
desenvolvimento histérico social da humanidade est&ulado
também a aparicdo deovas maneiras de satisfazé-lgp.345)
[grifos no original]

E dessa forma que criam-se as premissas indispeaggara a edificacido do
anico ser terraqueo que produz as proprias condicOexideggncia. O homem cria as
proprias formas de satisfacdo de necessidadesse mesmo processo, transforma as
necessidades. Estas passam de puramente natursn(®s aos outros animais) a

profundamente sociais e histéricas, pois a safisfalg uma necessidade cria na vida
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social, outras necessidatfesMarx e Engels (2007) identificam nesse processo d

producédo das proprias condi¢cfes de vidajmeiro ato histérico

O primeiro pressuposto de toda a existéncia huneariambém,
portanto, de toda a histéria, a saber, o pressuplasgjue os homens
tém de estar em condi¢des de viver para poderrfagedria”. Mas
para viver, precisa-se, antes de tudo, de comielida, moradia,
vestimenta e algumas coisas mais. O primeiro &rio €, pois, a
producdo dos meios para a satisfacdo dessas meckEssia producéo
da propria vida material, e este é, sem dulvida,rimgro ato
histérico, uma condicdo fundamental de toda a tigstgue ainda
hoje, assim como ha milénios, tem de ser cumpriddadchente, a
cada hora, simplesmente para manter os homens. vjvgs O
segundo ponto é que a satisfagdo dessa primeiessidade, a acao
de satisfazé-la e o instrumento de satisfacdogéaiado conduzem a
novas necessidades — e essa producdo de necessideadétui o
primeiro ato historico (p.33)

Vemos por esse excerto que satisfazer uma necesgidéa propria atuacédo no
trabalho e a criacdo de novas necessidades conpaa um Unico processo. Uma vez
que é a necessidade que move o homem, desenvalveasdinamica de autoproducao
da vida, cujo ponto de partida sdo as necessidgdes emergem da prépria
corporalidade humana, isto é, da natureza. A léstiumana assenta-se assim, sobre
essa dinamica de desenvolvimento do trabalho, ggies € o motor da manutencdo da
vida. Mas notemos que falamos aqui até agora senuasbasesda vida humana em
seus elementos mais simples e abstratos. Eleseméutgm que compreendamos todas
as caracteristicas humanas encontradas no presesgesim, colocam 0s principios

explicativos basicos de edificacdo do ser humanordsumo:

O processo de trabalho, como o apresentamos emetsusntos
simples e abstratos, € atividade orientada a umpfma produzir
valores de uso, apropriacdo do natural para sadisfaecessidades
humanas, condicdo universal do metabolismo enttmroem e a
Natureza, condicdo natural eterna da vida humang@oganto,
independente de qualquer forma dessa vida, sertde mualmente

comum a todas as formas sociais (MARX, 1988, p.146)

O processo de trabalho deve ser considerado die inidependentemente de
qualquer forma social determinada, pois correspaondarincipio basico que é comum a
todas as sociedades e épocas da humanidade. Smlsnm entendia a dinamica

historica regida por forcas transcendentes, aaedai historia de Marx nos permite

2 Quem ilustrou com sensibilidade genial a naturbisi6rico-social das necessidades humanas,
especialmente sob a ordem do capital, foi VitoreoSicca, em seu filme Ladrées de Bicicletas.
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compreender exatamente o0 contrario. que ela respandforcasimanentes O
desenvolvimento da humanidade € um processo dualiteente distinto, sem
correspondente natural, regido pela sua propriaicda material e pela consciéncia
dela. O trabalho € o eixo do desenvolvimento humpomue ele corresponde
inicialmente as necessidades que devem ser s@assteidos os dias, para manter os
homens vivos. A historia dos homens deve ser eitl@ncbmo um desdobramento
desses principios basicos, anunciados pelas mdtmasrparciais do trabalho social,
que assume peculiaridades, mas nunca é superguirariseu papel determinante. Ao
contrario, continua e continuara sendo, o fulcre daciedades humanas, o que é
atestado por um dos esforgcos mais insistentes dr &&ngels, o de representar no
plano da teoria a necessidade de transformar tadcioge as relagbes produtivas se
intenta transformar a sociedade e a vida humares.t&rizaram sobre a necessidade
de superar todas as relacfes de exploracédo intearfau Esse € o significado mais
profundo da ultima tese sobre Feuerbach: “Os fitissapenas interpretaram o mundo
de diferentes maneiras; porém, o importante éfoema-lo”. (MARX; ENGELS, 2007,
p.539). A transformacdo da vida € um processo qwag deve ser resolvido
empregando-se meios praticos.

Reconhecemos a importancia de discutir os desd@ntash sociais e politicos
do trabalho, mas para ndo nos afastarmos de nassQ hao seguiremos essa linha de
exposicao. Voltemos a ele. O trabalho tem aindactaristicas importantes sobre as
quais pouco falamos: ele € atividade praticketivg € uma construcdo socibs seres
humanos E precisamente por essa caracteristica que amgode intercambio entre
esses seres nao cumprem papel acessorio na histéag um papel estrutural. O
trabalho produz necessidades reais que ao mesnpo texigem e criam as condicdes
para novas formas deomunicacdo E na troca de gestos, expressées faciais, sons,
manipulacdo de objetos entre os homens no prodess@balho que se produziu um
sistema representativo que permitiu efetivar o ggec de trabalho. Representar é
“substituir como equivalente” e Bnguagemé a forma pela qual representamos a
realidade, isto é, produzimos socialmente subsstuartificiais para os objetos
realmente existentes. A articulacao fonética ffmirena de comunicacéo que se efetivou
historicamente como possivel, pois ela exige poooadicdes dos seres humanos: nada
além da acédo do proprio aparelho fonador (BAKHTIBI92). A articulacdo de sons (a
palavra) substitui, representa, o objeto em sieRws dizer que a linguagem vem para

libertar-nos da situacdo empiricamente perceptipeis uma vez que pode ser
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pronunciada na presenca, mas também na auséncabjgtss, a referéncia ao mundo
adquire uma autonomia relativa em relagdo aosaxjetis. Aqui estdo as bases para a
compreensao do psiquismo humano, tema de nossodegapitulo.

A linguagem é o principal veiculo material do queamamosconsciéncia
Tomar consciéncia € conhecer a existéncia de edgastrar e fixar o objeto na mente.
Ela é também autoconsciéncia. Esse conhecimentma imovacdo exclusivamente
humana, é a forma necessaria exigida pela atividadebalho, pois uma atividade que
visa a producdo de algo especifico ndo pode searebata sem o conhecimento da
existéncia desse “algo”. E precisamente trabalhamdtalgo” que o homem conheceu
sua existéncia. Mas o mais importante de ressatrég que a consciéncia €
inicialmente um fenbmeno externo, que se desdatira duas pessoas no minimo, ou
seja, € essencialmerdgecial Somente depois de existir entre os homens, @a per
internalizada e originar a consciéncia individual o plano mental, o que néao
transforma de forma alguma sua esséncia sgcial

Inicialmente a consciéncia do homem era rudimenit@ig consciéncia animal,
gregéaria, e se expressa simplesmente como conisciflac natureza que o cerca.
Certamente ela era materializada em palavrasd{se ésses primeiros sons ja meregcam
esse nome) igualmente rudimentares. Ela se desendohedida que desenvolvem-se a
producao e as necessidades. Nas palavras de NEsgets (2007):

A linguagem ¢é tdo antiga quanto a consciéncia lguagemé a

consciéncia real, pratica, que existe para os suimnens e que,
portanto, também existe para mim mesmo; a linguagaste, tal
como a consciéncia, do carecimento, da necessitladatercambio
com outros homens. Desde o inicio, portanto, adi@énsia ja € um

produto social e continuara sendo enquanto existiremens. (p.34 -
35) [grifos no original]

O trabalho é considerado por isso o gerador dama®respecificamente
humanas de acao sobre o mundo e entre si. EssaasfeBo mediadas pela consciéncia
e linguagem. Esse tipo de reflexo da realidade (gomtiev chama de reflexo psiquico
da realidade) passa a compor o processo de traballforma que ele constitui-se
necessariamente conprocesso consciente de trabalhDeve ficar claro que entre
processo produtivo e representacdo consciente alalage ha uma determinacéo

13 _ A escola de psicologia russa (ou escola de tgkip insiste acertadamente nesse sentido na

compreenséo daatureza sociato psiquismo humano. Além desses cientistas ntasxisutro fildsofo
marxista afirma algo parecido, Mikhail Bakhtin (29%firma que “a consciéncia individual € um fato
sécio-ideolodgico” (p.35).
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reflexiva, uma coincidéncia temporal e uma mutugeddéncia estrutural. Como
dissemos anteriormente, matéria e ideia estdo ddads dialética. A consciéncia
ocupa um papel de destaque na propria caractevigac&abalho. Entendemos por isso,
que tanto o trabalho estrutura a consciéncia coounsaciéncia estrutura o trabalho, de
forma que Marx (1988) caracteriza o trabalho ens $olenas mais desenvolvidas como

intrinsecamenteonsciente.

Pressupomos o trabalho numa forma que pertencesexainente ao
homem. Uma aranha executa operac¢des semelhardestéselao, e
a abelha envergonha mais de um arquiteto humanaaomnstrucao
dos favos de suas colméias. Mas o que distinguantendo, o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele construivo émn sua cabeca,
antes de construi-o em cera. No fim do processmbalho obtém-se
um resultado que ja no inicio deste existiu na insgio do
trabalhador, e portanto idealmente, ele ndo apefesia uma
transformacéo da forma da matéria natural; reaiaanesmo tempo,
na matéria natural seu objetivo, que ele sabe gterrdina, com lei,
a espécie e o modo de sua atividade e ao qualdesulmbrdinar sua
vontade. (MARX, 1988, p.142 - 143)

O vinculo especial entre o mundo e sua representegésciente (mental),
movido pelo trabalho, pode gerar confusdes sobi@ega de determinacdo exercida
entre processo material e consciéncia. Pode pageeea linguagem ou a consciéncia
tenham importancia igual ou superior ao processenmhnos caminhos tomados pela
humanidade em sua histéria. E isso que estrutudivassas formas de idealismo. Ao
mesmo tempo, revela seu momento de verdade, pwiscolo dialético entre vida
material e consciéncia realmente existe. O queatitga 0 materialismo marxiano
dessas nocOes é precisamente a representacaa tdEsga dialética, que € sempre uma
dialética da materialidadeum movimento da realidade representado na comsaiéO
trabalho estrutura a consciéncia assim como a @tsa estrutura o trabalho, mas o
momento predominante é do processo historico nat&bdemos afirmar por isso que
a consciéncia perpassa todas as acfes dessessarcasio tem sua “alma” enraizada
na matéria. “Nao é a critica, mas a revolucdo gafonotriz da historia e também da
religido, da filosofia, e do toda forma de teoisfARX; ENGELS, 2007, p.43)

Novamente, como dizem Marx e Engels (2007):

A producao de idéias, de representacfes, da consgiéesta, em
principio, imediatamente entrelacada com a atiwdadterial e com
o intercambio material dos homens, com a linguadamida real. O
representar, o pensar, o intercambio espiritual llm®ens ainda
aparecem, aqui, como emanacdo direta de seu cammo
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material. O mesmo vale para a producdo espiritablcomo ela se
apresenta na linguagem da politica, das leis, dalida religido, da
metafisica etc. de um povo. Os homens sdo os mnedutie suas
representacdes, de suas idéias e assim por daage,0s homens
reais, ativos, tal como sdo condicionados por urterdeénado
desenvolvimento de suas forgas produtivas e p&oc@mbio que a
eles corresponde, até chegar as suas formag¢dedesaisvolvidas. A
consciéncia Bewusstseijnndo pode jamais ser outra coisa do que o
ser conscientebpwussteSeirj, e 0 ser dos homens é 0 seu processo
de vida real. (p.93 - 94)

Voltando a questdo que foi colocada no inicio destposicdo, 0 que € o
homem? Podemos considerar, de partida, que 0 h@reste ser que, por meio de sua
relacdo revolucionaria com a matéria, isto €, conatareza, produziu a si mesmo. A
esséncia desse processo é a producdo das propndgdes de existéncia, que se
efetiva como processo consciente de autossatisfaBdconsciéncia como nova
qualidade produzida pelo conjunto dos homens tamst o proprio processo de
intercambio organico do qual ela emerge, de foro@mem a matéria natural, nem o
homem, mantém-se como eram. Marx (2003) caraciegp@aisso, 0 hascimento da
consciéncia comaodto de nascimento que se sugera

A dindmica entre processo material de trabalhonsaéncia emerge da prépria
realidade transformada pelo homem e sua incomgeenauitas vezes necessaria, deu
origem a todas as formas de explicagdo do ser hwraapartir do primado da
consciéncia. Em verdade, o que existe desde osomlins da humanidade € um
movimento entre a materialidade da acdo e mediagpisciente desse processo,
movimento este determinado predominantemente paferialidade. Por isso, na tensdo
entre as circunstancias e a consciéncia delasnergassa a fazer a propria historia e
0 novo nesta histéria nascente € que “as circucisgifazem os homens, assim como 0s
homens fazem as circunstancias” (MARBNGELS, 2007, p.43). Por isso a esséncia
do homem € indiscutivelmente histdrica, uma vez @erespostas dadas pela
humanidade as circunstancias da realidade sdosaneente as dire¢cdes dadas ao seu
préprio ser. E essas respostas podem sempre variar.

Finalmente, o que gostariamos que ficasse claro fato da maior importancia;
para compreendermos o ser humano € necessario,amemsinou a tradicdo marxista,
considerar como ponto de partida e de chegada dsonpensamento o homem
realmente existente, vivo, presente, ser ativoistaria.
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1.2 — O processo historico

A histéria nada mais é do que o suceder-se de @ aljstintas, em
gue cada uma delas explora os materiais, os cagitas forcas de
producdo a ela transmitidas pelas geracdes amgriportanto, por
um lado ela continua a atividade anterior sob cgiieli totalmente
alteradas e, por outro, modifica com uma atividadmpletamente
diferente as antigas condi¢cfes. (MARX; ENGELS, 2@0Z0)

Cada nova geracao de seres humanos depara-se conunoo ja constituido.
Das comunidades naturais ao capitalismo do sécMlo 2lgo vem sendo herdado das
geracoes anteriores: o0 mundo. O mundo social eddse sobre o natural e, mesmo
sendo eternamente subordinado as leis da matéqairiai especificidades e qualidades
novas, como ja afirmamos anteriormente. Este m@edapresenta a cada ser humano
como a totalidade das condi¢Ges sociais, as “cstémcias sociais”, que condicionarao
o ser dos homens e mulheres de uma época ao mesnpmo tem que essas
circunstancias serdo objeto de transformacao eispeitd desses mesmos homens e
mulheres, como pudemos por muitas vezes observastdaia.

Esse contato, contudo, nem sempre foi simplesmentie um ser humano
“pronto”, como o0 conhecemos, e a sociedade do esapd, a qual se lhe descortina
pouco a pouco. Na aurora da humanidade o desemaitd social e biolégico
coincidiram. Alexis Leontiev em seu ensa homem e a cultuty continuando
declaradamente o pensamento antropoldgico de Engedfrata periodos da histéria
humana em que as transformacgfes historico socigiseasimos nos referindo ainda
estavam caminhando conjuntamente com as transféasale ordem anatémicas, isto
€, corporais, biolégicas. Isso quer dizer que 0BgIros seres a apresentar atividade de
trabalho, mesmo que rudimentar, ndo foranh@sio sapiensNessa fase tanto as leis
naturais como as socio-historicas regiam o desemvehto do género humano. A
histéria, como no excerto citado de Marx e Engsés,desenvolvia lentamente e as
geracdes eram similares entre si. A ritmicidade rdadancas ainda era limitada pelo
tempo natural, o que significa mudancas lentas,saoradas em eras. O trabalho
selecionava o corpo e o corpo favorecia mais owmiertrabalho. De forma que, com o
tempo, as caracteristicas que permitiam uma ateidie trabalho mais desenvolvida,
principalmente a méo habil e o cérebro volumosderehciado, foram selecionadas e

se tornaram codigo genético humano.

*1n: O Desenvolvimento do Psiquismo (LEONTIEV, 18y8
!5 0 papel do trabalho na transformacéo do macadooenem e a Dialética da Natureza.
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Comecavam a produzir-se sob a influéncia do desémento do trabalho e
da comunidade pela linguagem que ele suscitava,ificaabes da

constituicdo anatdémica do homem, do seu cérebrs,sdéos 6rgdos dos
sentidos, da sua mao e dos oOrgdos da linguagemresumo, 0 seu
desenvolvimento bioldgico tornava-se dependentalekenvolvimento da
producdo. Mas a producdo € desde o inicio um psoceecial que se
desenvolve segundo as leis objetivas proprias, dé@o-histéricas. A

biologia pds-se, portanto, a inscrever na estruamadémica do homem a
historia nascente da sociedade humana. (LEONTIBY34, p.262 - 263)

A partir do momento em que estava conformado occdghomo sapienso que
muda de uma geracéao para outra € tdo somente @@ sratio-histérica. Nosso corpo €
anatomicamente idéntico ao dos babilbnios, egipdosincas, mas nossa vida
certamente ndo. A partir desse momento, as tranafdies sociais assumem outra
dinamicidade, criadas por suas proprias forcasypinas. As formas de transmissao
dessa heranca historica também se desvencilharamnapnda natureza e passaram a
imprimir ao mundo e a si mesmas um ritmo proprio.

Cada geracédo se depara com esse mundo constitisisto & leva a percorrer em
pouco tempo, o percurso historico tragado pela nidade, ndo como retomada literal,
mas como expressao de sua sintese. Cada novagersigécialmente os jovens, é uma
expressdo ingénua de sua propria trajetoria historisso € importante quando
consideramos as geracdes capitalistas do presestéaecfas historicas que se colocam
a elas. Mas por enquanto voltemos aos principi@s rqps permitem compreender a
dinamica historica.

Iniciamos nosso texto buscando expor os fatos gqagarmitem afirmacomoo
homem é diferente dos demais animais. Seu deseémasito corresponde a um salto
qualitativo em relacdo a todo o desenvolvimentwida no planeta, apesar de ser ele
mesmo um momento da realidade natural, como MaBO3R deixou claro nos
manuscritos de 184% Sem compreender o ser humano com ser produti&o, n
podemos entender a nova qualidade de sua ess@msfotmada: sua fornabjetiva A
producdo € uma objetivacdo; objetivar € tornartobjema propriedade do mundo e néo
somente do ser. A producdo, como disse Marx (198&garra-se de seu produtor
assim que é terminada. “O que do lado do trabalhapiarecia na forma de mobilidade

aparece agora como propriedade imével na formaedads lado do produto” (p.144).

6 «Que a vida fisica e mental do homem esté4 intexctala com a natureza ndo tem outro sentido sendo

que a natureza esta interconectada consigo mesisay homem é uma parte da natureza” (p.84).
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O que era propriedade do ser transforma-se emipdapie do objeto, sem esquecer que
0 proprio ser se fez pela sua relagdo com o objeto.

E nesse sistema de producdes que estéo fixadasass caracteristicas dos seres
humanos. As producdes carregam pela historia aatie acumulada nos objetos, o
registro de como era a geracao anterior. Os hopenesem, mas suas producdes nao e
novos seres humanos assumem seu lugar na hist@naa se apropriam das mesmas.
Por isso, uma das premissas fundamentais a consaeelo homem pelo marxismo é
que a humanidade ¢é inicialmente externa ao ser humaAe caracteristicas
exclusivamente humanas néo estdo prontas no honregulas, mas cristalizadas
objetivamente, nos produtos materiais e espiritdaisultura humana. A externalidade
dessas caracteristicas condiciona a necessidadendenovimento entre o mundo
produzido pelas geracfes passadas e 0S novos h@uense inserem nNoO Processo
historico. As caracteristicas desse novo ser depemisso, ser transmitidas entre os

homens, num verdadeiro “revezamento histérico”.

Em cada um dos seus estagios [da historia] enesatten resultado
material, uma soma de forcas de producdo, uma alac
historicamente estabelecida com a natureza e quaddgiduos
estabelecem uns com os outros; relagdo que cadedgerecebe da
geracdo passada, uma massa de forcas produtivagaisae
circunstancias que, embora seja, por um lado, cadd pela nova
geracdo, por outro lado prescreve a esta Ultima guraprias
condicbes de vida e Ihe confere um desenvolvimdeterminado,
um carater especial — que, portanto, as circuns&razem os
homens, assim como os homens fazem as circunstafsisa soma
de forgas de producéo, capitais e formas sociaiatdecambio, que
cada individuo e cada geracdo encontra, como a#gn,dé o
fundamento realrgalg daquilo que os filosofos representam como
“substancia” e “esséncia do homem” (MARX; ENGELS02 p.43)

Além do inelutavel encontro com o legado do passasl@utores apontam para
o fundamento real do que chamamos “a esséncia [&intae é essa soma de capitais,
forcas de producéo e formas sociais de intercanobigeja, das circunstancias sociais.
A esséncia se realiza ndo simplesmente em sua fxtama e estatica ou no individuo
isolado, mas na vivéncia real dessas circunstaeamspostura frente a elas. Referimo-

nos a unidade da vida social e individual. ComodipdMarx (2003):

Acima de tudo é preciso evitar fixar mais uma vesaciedade”
como abstragdo frente ao individuo. O individuo ser social Sua
manifestacdo de vida — mesmo que ela também ndiecapaa forma
imediata de uma manifestacdmmunitaria de vida, realizada
simultaneamente com outros & por isso, uma externagcado e
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confirmacdo davida social A vida individual e a vida genérica do
homem ndo saodiversas por mais que também - e isto
necessariamente — o modo de existéncia da videidodl seja um
modo maigparticular ou maisuniversalda vida genérica, ou quanto
mais a vida genérica seja uma vida individual ngagicular ou
universal (p.107) [grifos no original]

Marx aponta para a impossibilidade de escapar glasnstancias historicas.
Compreender o individuo como sendo o ser sociglaeyue ndo pode haver individuo
sem processo histdrico-social. Ao mesmo tempo,esd® que realizam esse processo
em suas vidas, afinal, se por alguma razdo, todosenes humanos morressem
certamente sua historia chegaria ao fim. O géneexiste para os individuos humanos
da mesma forma que os individuos so se fazem calnpelo seu contato com o género.
Podemos afirmar que a “esséncia humana” se realizandividuo por meio da
aproximacdo deste com seu género. Essa aproximpgésua vez, deve se dar de
forma especial, pois ndo é simplesmente existimii@ @s homens que o contato pleno
entre individuo e género esta garantido.

A aproximacéo entre individuo e género se da pekntca entrebjetivacaoe
apropriagcdodos produtos da acdo dos homens na histéria, enegjio materializadas
as forcas essenciais humanas. Isso quer dizerependendo das condicbes em que se
da esse processo, a qualidade desse contato eariashhuma divida. E isso que Marx
guer dizer no excerto citado acima quando afirma awida individual pode ser uma
expressao mais ou menos particular ou universaiddagenérica, da mesma forma que
a vida genérica pode ser uma vida individual marsiqular ou universal.

Um dos autores brasileiros que melhor sistematimoalementos tedricos desse
processo, em sua contribuicdo a uma teoria hist@ocial da formacgéo do individuo
foi Duarte (1993). Segundo ele,

Cada individuo, para se objetivar enquanto ser homenquanto ser
genérico, precisa se inserir na historia. Isso rn@mme ser
compreendido como um ato de justaposicdo exteraa,ammo uma
necessidade do proprio processo de formacdo emguant ser
singular, precisa de apropriar dos resultados staria e fazer desses
resultados “6rgaos de sua individualidade” (p.40)

O ser humano desenvolve suas faculdades espe@fitarhumanas
através do processo de objetivacdo que, paraaeakz necessita que
cada individuo se aproprie daquilo que foi objatospelas geracdes
gue lhe antecederam. (p.50)

As formas de relagcdo com o género devem se dassw@@nente pelo contato

com suas produgdes, as quais, em todas as sosedadsistas sdo testemunhas da
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expropriacdo entre as classes. E proprio delaplaraxdo do trabalho de uma classe
pela outra, de forma que os produtos desse empneemd sejam apropriados pela
classe que domina. Vemos isso na realidade. O gsoade objetivacdo e apropriagéo
também tem suas formas histéricas e até hoje, aist@ia tem sido a historia da
desigualdade e da exploracdo. Marx (2003), nos staitos de 1844 deixou isso muito
claro ao teorizar sobre o trabalho alienado; eteqdie as proprias forcas essenciais do
homem se convertem pelas circunstancias em memdaedxisténcia.

A vida genérica corresponde exatamente a tudo qgoeéerfamos ser
simplesmente por sermos humanos. E nossa herajatvabTudo o que foi feito por
seres humanos é uma producdo humana e como telgpoder ignorada ou repudiada,
ndo deixa de ser uma producdo genérica. Estdalosnb género, ao mesmo tempo, as
possibilidades para sermos tudo que a humanidap@d@ ser e os motivos concretos
do porqué a imensa maioria das pessoas ndo podmdardisso. A desigualdade de
condi¢cdes de aproximacgdo a vida genérica, de huaigio, € regra e ndo excecao na
sociedade de classes.

Quando falamos de género humano, estamos, portavdaeferindo a tudo que
a humanidade produziu. Nado podemos entender déssiddde como simples somatoria
(pois muito da cultura humana esta ha muito temqiimta), mas como sintese. Nas
formas do presente estdo contidas todas as formaassado. O género corresponde,
dessa forma, a sintese das objetivagcbes humanasmedado momento da histéria.
Segundo Duarte (1993)

Enquanto a categoria de espécie humana € uma datbgogica, a
de género é uma categoria historica, ou sejaigiates resultados da
auto-construcdo humana. A categoria de género humdo ser
reduz aquilo que é comum a todos os homens, namaé mera
generalizacéo de caracteristicas empiricamentéoéeeis em todo e
qualquer ser humano. Género humano é uma categmiaxpressa a
sintese, em cada momento histérico, de toda aivdgéb humana
até aquele momento. (p.18)

Os individuos estao inseridos em condicfes em gs@& &ntese adquire forma
concreta de vida. Cada ser humano deve, para sanman para se tornar humano, se
apropriar dos produtos materiais e espirituais atatos pelo género humano. Nao
podemos imaginar uma situacdo em que alguém seraprde toda a producao

geneérica, isso é realmente impossivel. Para cadaleumos revela-se uma parte do
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género. O que ndo nos impede de criticar as coesligbe apartam a maioria das
pessoas das possibilidades genéricas.

Esse é o processo fundamental da producdo do humeaimomem. A realizacao
desse contato do individuo com o género revela assilplidades e formas de
humanizacdo. E a aproximacéo do individuo com @mgén principio explicativo de
sua humanidade, n&o o isolamento e a abstracadiradeauma pessoa. Esse processo
de apropriacdo e objetivacdo das riquezas humamérigas tem ainda mais duas
caracteristicas sem as quais ndo podemos comprgaofiendamente a formacéo dos

individuos humanos no processo de insercéo naiaiskle é semprativo e mediado

1.3 — Atividade e educacao

Viemos falando que o ser humano é um ser que tnanafas proprias condicoes
de existéncia e nesse mesmo ato transforma o sguigiser. As novas qualidades
humanas sdo dindamicas e assumem ao longo da #istGitas caracteristicas. Essas
qualidades estdo materializadas nos produtos dalate coletiva e histérica dos
homens, a cultura. Todo ser humano, para ser tawno tal, deve entrar em contato
com esses produtos. Chamamos esse processodmizacat. O essencial dele é que
cada ser humano se depara com a externalidadd decsua propria esséncia e dela
deve apropriar-se ativamentdas para isso € necessaria também a atividadetdeso
pessoas, que medeiem essa apropriacdo. A humamiZagambém um processo
educativo. Atividade e educacao sao impreterivaia pealizar a humanidade histérica
no individuo que se humaniza.

Sobre a humanizagédo, um autor que muito contribta @ construgao de uma
teoria do psiquismo partindo dos pressupostos wstasxifoi A. N. Leontiev. Ele
afirmou: “Podemos dizer que cada individyarendea ser homem. O que a natureza
lhe d& quando nasce nio basta para viver em sdeieHdhe ainda preciso adquirir o
que foi alcancado no decurso do desenvolvimenttrite da sociedade humana”
(LEONTIEV, 1978a, p.267) [grifo no original]. Trat® de um processo de “reproducao

pelo individuo das faculdades adquiridas pklomo Sapiensno periodo do seu

17 - . ~ H H - 2~ AT [ ”
- O conceito de humanizacdo tem esse primeiro septittmogico-genético de “fazer-se homem”,

mas tem também um sentido ético. Concordamos caant®(1993) quando afirma que “A humanizacgéo
avanca na medida em que a atividade social e @mecdos homens produz objetivacées que tornem
possivel uma existéncia humana cada vez maisdiwmiversal” (p.16). Entendemos que esses sentidos
ndo sao mutuamente excludentes. Ao contrario, emx Mahumanizacdo carrega sua autorrealizacédo
organizada pela igualdade e justica entre os ham&esos homens séo feitos pelas circunstancias, é
preciso colocar as circunstancias humanamente”.
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desenvolvimento sécio-historico” (p.138). Por isgoando nascemos somos apenas
“candidatos a humanidade”. Nao nascemos homens possas caracteristicas

distintivas n&o s&o transmitidas geneticamente, es&0 cristalizadas na cultura.

Devemos nos apropriar dessas caracteristicas paraumanizarmos. “Tudo que ha de

especificamente humano no psiquismo forma-se narsiecla vida” (p. 239).

Essa apropriacdo é, necessariamente, um procésso at

Devemos sublinhar que esse processo € sempre datiygonto de

vista do homem. Para se apropriar dos objetos sdetdmenos que
sdo o produto do desenvolvimento histérico, é regeasdesenvolver
em relacdo a eles uma atividade que reproduza,speldorma, os
tracos essenciais da atividade encarnada, acumuiadabjeto.

(p.268)

E a atividade dos seres humanos que permite a aglespriarem-se das
producdes culturais, tanto as formas de operarretente com instrumentos como as
fungBes psiquicas proprias dos homens. A ativifiatidée a uma determinada producgéo
cultural ndo pode ser, contudo, qualquer ativid&iela uma delas deve ser adequada
ao seu objetivo e essa adequacao é a capacidadprdduzir a atividade humana que

esta, por sua vez, cristalizada no objeto.

A principal caracteristica do processo de aprofidagu de aquisicdo
que descrevemos €, portanto, criar no homem agtiudeas, funcdes
psiquicas novas. E nisso que se diferencia do gsocedle
aprendizagem dos animais. Enquanto este ultimoréswltado de
uma adaptacédoindividual do comportamento genérico a condi¢des
de existéncia complexas e mutantes, a assimilagdmomem é um
processo dereproducde nas propriedades do individuo, das
propriedades e aptiddes historicamente formadasjgécie humana.
(LEONTIEV, 1978a, p.270)

O exemplo dado por Leontiev € da aquisicdo dounsnto. Para uma pessoa
aprender a utilizar um instrumento, ela deve submstus movimentos e faculdades
psiquicas as caracteristicas materializadas ndaoplgéinal, ele tem em si atividade
humana cristalizada e, em Ultima instancia, € ela gsta sendo apropriada. Essa
apropriacdo demanda uma reorganizacdo dos movimeraturais do homem e a
formacdo de novas faculdades motoras, superio®saduisicdo do instrumento
consiste, portanto, para o homem, em se apro@spperacdes motoras que nele estao
incorporadas. E ao mesmo tempo um processo de ¢aorativa de aptiddes novas, de

funcdes superiores, psicomotoras, que hominizana &sfera motriz.” (p.269)
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A categoria da atividade, sobre a qual nos debeugas em detalhes no segundo
capitulo, é a que emerge como resposta as questidesdas pelo marxismo a ciéncia
psicolégica, como Leontiev expde em Atividade, @@ria e Personalidade (1978b).
Resumidamente, devemos entender que todas as detdn@mica geral do psiquismo
humano sdo produzidas pela atividade social doghsnMas ela ndo tem importancia
somente do ponto de vista histérico. Da perspedativandividuo é a atividade que
transforma as capacidades psiquicas externas emast E por meio da atividade que
subjetivamos as particularidades do psiquismo homaomo a consciéncia ou o
controle voluntario da conduta.

Além de ser um processo ativo, a dindmica de ajagiy da cultura deve ser
necessariamente mediada. As riguezas culturais fasnando sao acessiveis
imediatamente aos homens, nem a possibilidade depa@ apropriar-se se revela
simples e imitavel a todos. Esse processo deveesesssariamente mediado por adultos
ou qualquer individuo que ja tenha razoavelmentepsepriado das operacdes com
instrumentos, funcbes psicologicas, nogdes estétiegras gramaticais, explicacdo de
leis fisicas ou quaisquer outros aspectos da eudnr questdo. Portanto, o processo de
humanizacédo € sempre mediado por outros seres bgmarsempre um processo de
educacdo.E ela que torna a atividade do aprendiz adequadab@to de que se
apropria. A linguagem desempenha papel importaggeanprocesso, pois € a principal
forma de mediacdo na transmissao da experiénciaram®o mesmo tempo em que €,
ela mesma, um objeto de transmissdo (LEONTIEV, bR78

Do ponto de vista mais geral, a educacdo, assimocanlinguagem e a
consciéncia, sdo fenbmenos sociais indissociaveigatdalho. A partir do momento em
que foi possivel ao homem transformar a realidage @ circundava, ela deveria
concretizar-se como conquista coletiva. Assim, somacessidades emergiram das
possibilidades colocadas pelo trabalho, como a sset@de de comunicacgao,
socializagcédo dos produtos conquistados e de educkgnovas formas de atividade e
comportamento emergentes. Por exemplo, cada nonzarfenta criada ou aprimorada
precisava ser objeto de educacéo, pois todos devesstar aptos a maneja-la. Nesse
sentido a educacdo nasce com o trabalho, poisarevelecessidade inescapavel do
homem apropriar-se de formas de ser externas d@sl@rocessos educativos sdo 0s
veiculos da humanizacéo.

Mas dizer isso ndo basta, pois existem formas nthsti de veicular a

humanizacédo. Os processos educativos podem searebisicamente por duas vias:
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como parte do fluxo normal da vida ou paralelamarggse fluxo, de forma intencional
e consciente. Para conhecermos as qualidades dacédunas escolas, precisamos
especificar suas caracteristicas.

1.4. — O surgimento da escola e a sociedade deeslas

Até o presente momento viemos omitindo as consjdesasobre a divisdo da
sociedade em classes simplesmente por facilitadenar a exposi¢cdo. Mas preteri-la
por completo significaria uma fratura irrecuperasm®l nossos argumentos, além de uma
incoeréncia irreversivel frente aos postuladosidesrdo marxismo. Afinal, “a historia
de todas as sociedades tem sido a historia daduttasses” (MARX; ENGELS, 2008,
p.08). Entende-se por sociedade de cld$sewma forma de organizacdo dos seres
humanos em torno da producdo social em que os nsessiao divididos em duas
classes sociais: a dos possuidores e a dos naoigares dos meios dessa producdo. A
posicdo delas frente as riquezas produzidas @¢alima das classes produz para ambas
sobreviverem. Toda a producgdo, porém, pertencasseldos proprietérios e estes a
direcionam aos nao proprietarios, que sdo os poogkitda mesma riqueza, somente 0
necessario para sua reproducédo vital. Ou sejeassecldos proprietarios expropria 0s
produtos do trabalho da outra e submete-a a semncsewntrole. E por esse motivo que
todas as sociedades de classe séo profunda edies@enente injustas.

Retomemos, por esse motivo, tudo que foi dito arteente. A retomada deve
recolocar todas as afirmacfes anteriores sob uno rmonto de vista: todo o
desenvolvimento do género humano realizou-se fewtrde sob o emblema da
exploracdo do homem pelo homem. O préprio deseimeiMo da sociedade é
marcado, por isso, pela contradicdo entre progressetrocesso, pois todas as
conquistas da humanidade ndo podem desvencilhda-$erma como se erigiram. A
constatagdo cabivel é que estdo contidas ao mesnpo tha historia tudo aquilo de que
a humanidade pode se orgulhar ou com que poderizarrge. Por esses fatos, nao
podemos perder de vista a contraditoriedade daarsmssedade, realidade esta que até
hoje nédo se resolveu historicamente, pois vivenmudaae mais do que nunca, a cruel

divisdo dos seres humanos em distintas classesssoci

18 _ Essa condicdo tem origem nas primeiras sociedaederavistas e perdura até hoje, no modo de
producdo capitalista moderno. Nosso objetivo néss® é considerarmos centralmente a relacdo da
escola com a sociedade de classes moderna. Eedalipge nos debrucaremos.
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Saviani (2000; 2005) afirma que a origem da esmmf@onta ao surgimento da
divisdo da sociedade em classes. Foi a existéessadcondicdo social que permitiu a
emergéncia da instituicdo escolar, pois uma dassetatinha sua sobrevivéncia
garantida pelo trabalho da outra. Ela mesma namspne trabalhar para sobreviver, o
que a colocava em uma posicéo ociosa. Foi essacéonuaterial de vida que permitiu

0 surgimento da escola, que em grego significapofi@caso, “lugar do 6cio”.

Vé-se pois que a divisdo da sociedade em clagseduriu, também,
uma divisdo na educacdo. Se antes a educacdo rarancasendo
definida pelo proprio processo de trabalho, comuimento das
classes a educagdo se divide entre aquela destiaaslanédo
proprietérios e aquela destinada aos proprietai@s. primeiros
continuavam a se educar no proprio processo delt@bfora da
escola. Os segundos terdo uma educacgéo diferendiesianvolvida
nas escolas, fora do trabalho, embora igualmerterrdmada pelo
trabalho ja que € este que garantia a sua exiat§arimitindo o
desfrute do 6cio, de tempo livre. (2005, p.248)

Vemos por esses excertos que a histéria da edueacétar imbrica-se com a
histéria da divisdo da sociedade em classes. Endiggm material emergente da
exploracdo do trabalho que enseja o surgimento sdalee Em sua condicdo de
exploradores ociosos, as classes detentoras d@a(tevs modos escravista e feudal)
puderam dedicar-se aos processos educativos. Nestdo, a escola nasce como a
necessidade de uma classe, a dos possuidoresnenaastém-se por muito tempo, até
chegarmos a idade moderna, em que a relacdo de €scp as classes sé pode ser
compreendida com maior riqgueza de mediacdes.

O que mudou ao longo do tempo nessa relacdo matua escola e sociedade
de classes é que duas novas caracteristicas traaséon o papel social da escola. A

primeira € a generalizacao da escola como fornmeipel de educacéo:

A partir da época moderna, o conhecimento sisteméata expressdo
letrada, a expressao escrita — se generaliza dadasdicdes da vida
na cidade. Eis porque é na sociedade burguesaequa solocar a
exigéncia de universalizacdo da escola basica. i&anjunto de
conhecimentos basicos que envolvem o dominio ddig@® escritos,
gue se tornaram importantes para todos. (SAVIARO® p.112)

Na aurora da sociedade burguesa, a escola eraagacabmo um passo
necessario a participacdo das pessoas ha sociedatlamente, na producao
industrial. Por isso, era condizente com os olpstigla burguesia que as pessoas se

escolarizassem macicamente. A segunda caractarigticque a socializacao
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universalizante da educacéo formal passa a entraoatradicdo com as necessidades
da burguesia & medida que as massas esclarecalasmpse uma potencial ameaca a
sua hegemonia. Esses movimentos revelam o cadateaditorio que perpassa a escola
e 0 conhecimento por ela sistematizado. Ao mesmapdeem que ela foi uma
ferramenta de dominacdo de classe, permitiu ansiieacdo de conhecimentos
cientificos e artisticos. Essa sistematizacdo é poténcia emancipadora, pois, quando
medeia a compreensdo da realidade (sempre marekddiyisdo em classes), serve aos
interesses dos dominados. Isso é um fato hista&anaior importancia, pois as
poténcias desenvolvidas historicamente pelas e pa classes dominantes
(notadamente a burguesia) e o acumulo de conhemmgmoprio da modernidade
podem, finalmente, voltar-se contra seus beneiiidde realizarem sua poténcia

emancipadora.

O desenvolvimento da educacdo e, especificameraeestola
publica, entra em contradicdo com as exigénciagenes a
sociedade de classes de tipo capitalista. Estayemmo tempo em
gue exige a universalizacdo da forma escolar deagdo, ndo a pode
realizar plenamente, porque isso implicaria a séar@a superacao.
Com efeito, 0 acesso de todos, em igualdade dag@ms] as escolas
publicas organizadas com 0 mesmo padrao de qualigabilizaria
a apropriacdo do saber por parte dos trabalhad@Aa¥IANI, 2005,
p.256 - 257)

Isso acontece em funcéo da mudanca da posicad da@edpria burguesia.

A burguesia, entéo, se torna conservadora e pdassalificuldade ao
lidar com o problema da escola, pois a verdade mpree
revolucionaria. Enquanto a burguesia era revoldcianela tinha
interesse na verdade. Quando passa a ser conservadeerdade
entdo a incomoda, choca-se com seus interessesctstre porque a
verdade histérica evidencia a necessidade dasfdrare;oes, as
guais, para a classe dominante — uma vez consalitagoder — ndo
sdo interessantes; ela tem interesse na perpetudgdordem
existente. (SAVIANI, 2000, p.116)

Uma prova de que os conhecimentos escolares sedorrobjeto de disputa sdo
as analises de Saviani (2008) sobre a reacdo dyudmia frente aos perigos da
socializagdo do conhecimento e a corresponde opgamicio do século XX pela
Escola Nova como expressao de suas ideias no cpatagogico. Essa classe entdo
aposta na restricdo do acesso ao conhecimentdamagaro da populacdo em geral, e
numa vertente pedagdgica que questiona a propriareda da educacdo como

transmissdo de conhecimentos. Por isso, “o0 moviondatEscola Nova funcionou como
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recomposicdo da hegemonia burguesa” (p.52). Oldomaento da burguesia desde
entao passa pela posse exclusiva do conhecimeladéenica.

Mesmo sabendo que a educacgao nao pode transfmeagdes produtivas que
sao a base da sociedade, pode, por sua vez, icilneliretamente a base da sociedade,
determinante da vida social em geral. Isso é codbecreconhecido por boa parte dos

marxistas como verdade. O préprio Saviani (2008ma:

A pedagogia revolucionaria € critica. E, por sdtica, sabe-se
condicionada. Longe de entender a educacdo cormerndeainte
principal das transformacfes sociais, reconheceekerelemento
secundério e determinado. Entretanto, longe deapeocsmo o faz a
concepcao critico-reprodutivista, que a educacadeterminada
unidirecionalmente pela estrutura social dissoleesel a sua
especificidade, entende que a educacdo se reladiat@icamente
com a sociedade. Nesse sentido, ainda que elerdetgominado,
nao deixa de influenciar o elemento determinantid® que
secundério, nem por isso deixa de ser elementorienge e por
vezes decisivo no processo de transformagéo dedsaig. (p.53)

Mesmo ndo havendo possibilidades de realizar un@ugfo social a partir da
educacao, vemos também que as acOes educativasmé@nforca relativa frente as
modificacdes sociais. Existe entre educacdo e dadéeeuma relacdo dialética em que
ambas se influenciam reciprocamente sem perdereas sagpecificidades. Nesse
sentido, a escola tem um papel a cumprir na lutalweionaria. Como diz Saviani
(2008) “A pedagogia por mim denominada ao longtedto, na falta de uma expressao
mais adequada, de “pedagogia revolucionaria”, ndouta coisa senao aquela
pedagogia empenhada decididamente em colocar agu@ servico da referida
transformacao das relacdes de producao”. (p.60.-Giitros autores pensam na mesma

linha:

E o papel da educacdo no processo real, objetiais amplo de
transformacao e revolugdo social é justamente foamzonsciéncia
revolucionaria. A consciéncia que pela sua ac&xir € capaz de
transformar o mundo a sua volta. Nesse sentidaueagdo adquire
uma orientacao politica e moral, isto é, deve ataaconstituicdo da
classe revolucionéria — transformadora. (ROSSLBR42p.89)
Consciente de seu papel em uma luta em que néotagpnista, a Pedagogia
Historico-Critica entende que sua tarefa € prepgsatonsciéncias para esse momento
de revolucdo. A explicacdo que embasa essa posStgnze existe entre educacao e
sociedade uma relacdo de matua determinacgdo,qutais s acdes sobre a base material

da existéncia sdo mediadas pela consciéncia. Assaonsciéncia ndo pode mudar por
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si, mas sem a consciéncia as acdes sao caotics @iracionam a transformacao da
sociedade. Nesses termos, a educacgéo pode e dapercum papel na luta por uma
sociedade emancipada e a preparacdo das conssié&eiaealiza pela propria
especificidade da escola: a transmissdo dos conbetos classicos convertidos em

conhecimentos escolares.

E nesse quadro e a partir das bases histéricas que chamamos de
Pedagogia Historico-Critica se empenha na defessplecificidade

da escola. Em outros termos, a escola tem uma duncad
especificamente educativa, propriamente pedagégicmda a
guestdo do conhecimento; é preciso, pois, resgaitaportancia da
escola e reorganizar o trabalho educativo, levaedo conta o
problema do saber sistematizado, a partir do gealdafine a
especificidade da educacéo escolar. (SAVIANI, 2@0014)

Sobre as especificidades da educagao escolar, devean em mente que a
educacao tomada de seu ponto de vista geral patkssarolar como humanizagéo sem
gue seus agentes tomem consciéncia dos movimamodegencadeiam. ISso € comum
e corresponde a maior parte dos processos edugaties acontecem espontaneamente,
muitas vezes por imitagcdo, sem que se notem ne@@Bsate seus produtos ou que se
planejem seus rumos. E uma das mais importantesedifas frente a formescolarde
educacéo, que é a forma educativa autoconscielatsabe-se perfeitamente como um
momento do contato do individuo com as riquezagé&lero, conhece seus objetivos,
sistematiza seus meios, planeja e avalia suas tasju

Além da consciéncia dos educadores sobre os poxedsicativos, a educagao
escolarizada tem ainda outras caracteristicass @egam, a transmissédo de uma classe
especifica de conhecimentos: os conhecimentosagssolEssas afirmativas ndo sao
pontos pacificos dentro da ciéncia da educacaaoatrario, sdo temas de extensas
polémicas (como vimos na introducéo). A especifidel e a natureza da educacéo
recebem diversos tratamentos de acordo com admdeE pensamento que a toma para
a discussdo. Nao pretendemos nos isentar das meR®#ésramos, por isso, que
assumimos como pressupostos de nossas discuss@esseate trabalho as teses da
Pedagogia Histérico-CriticaEla defende que o papel da educacdo escolar € o d
desenvolver nos seres singulares a genericidadiuzida histérica e coletivamente
pelos homens. Isso é feito por meio de processasag@dos direcionados em que
conhecimentos sistematizados na forma de conhetos@scolares sao transmitidos

aos alunos. Na expressao exata dessa diferen@nB@000) afirma:
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O trabalho educativo € o ato de produzir, dirdt#encionalmente em
cada individuo singular, a humanidade que é prddubistérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens Assim, etolija educacgéo
diz respeito, de um lado, a identificacdo dos efgogeculturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da esgérhana que para
que eles se tornem humanos e, de outro lado e mitacwemente, a
descoberta das formas mais adequadas para atsggr @jetivo.

(p.17)

Vemos por meio desses excertos que para nés a ¢aduasscolar tem
especificidades que a distinguem qualitativamemeoudtras formas de educacéo. A
centralidade atribuida aos conhecimentos escolares postura critica frente ao
capitalismo sdo as marcas dessa distincdo. A difarentre os conhecimentos em geral
e 0s conhecimentos sistematizados é definida pmoeito declassico Novamente
segundo Saviani (2000):

Classico, em verdade, é o que resistiu ao tempeske sentido que
se fala na cultura greco-romana como sendo clasgieaDescartes é
um classico da filosofia, Dostoievski um classica kteratura
universal, Machado de Assis um classico da liteadbuasileira etc.
Ora, classico na escola € a transmissdo-assimilaigiosaber
sistematizado. Este é o fim a atingir. E ai quesaaixontrar a fonte
natural para elaborar os métodos e as formas dmiaegdo das

s

atividades da escola, isto é, do curriculo. E agts podemos
recuperar 0 conceito abrangente de curriculo (iwgedio do

conjunto das atividades nucleares distribuidasspag@ e no tempo
escolares). Um curriculo é, pois, uma escola funasido, quer dizer,
uma escola desempenhando a funcéo que Ihe é pr@pPE3a)

Mas a eleicdo do classico ndo é ainda o passo geral a escola, mais uma
gualidade deve ser garantida aos conhecimentosilaeas por ela. Os objetos de
transmissao ndo séo tomados de forma pura e acadaeslalevem ser convertidos em
conhecimento escolar para serem objeto do ensiop.id8o, ndo basta eleger os
conhecimentos corretos, “é necessario viabilizar caadicbes de transmissdo e
assimilacdo. Isso implica dosa-lo e sequencia-lont®o que a criangca passe
gradativamente do seu ndo dominio ao seu domirpd3). Esse conhecimento
preparado para a transmissao e assimilacédo € seqcigama de conhecimento escolar,
0s principais componentes do curriculo escolar.

Assim, as necessidades colocadas pela sociedaddaslees moderna e a
especificidade da educacéo escolar se relacionama éscola que cumpra um papel
especifico de transmissdo de conhecimentos € urariampe elemento da luta mais

geral pela a superagdo da sociedade capitaliselaecpnsequente emancipagédo dos
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seres humanos. Somente relacdes radicalmentetégizaitém o poder de instaurar essa

nova forma de vida.

Uma acédo educativa que se pretenda efetivamentastaaisto é, de
acordo com os pressupostos filosoficos, moraisliéiqus marxistas
e, portanto, que se pretenda critica, deve levazana a necessidade
de transformagdo da vida real e da sua consciéqueé, dizer, da
consciéncia dos homens acerca desta vida. A elj@inae falsas
representacoes, de ilusdes, de uma consciéncigearnializa-se nao
apenas no plano da consciéncia, no plano da cdtiadas dedugdes
teodricas. Realiza-se também mediante as circunatoancretas que
se transformam. E essa transformacdo depende déugade, da
praxis transformadora. Assim, cabe a educacdo maffio da
consciéncia revolucionaria, isto é, da consciémente da sua
missao de luta e transformacéo. (ROSSLER, 200%) p.9

Esse autor nos auxilia a compreender qual a talefaeducadores marxistas
para 0 presente. Ela é realizar sua luta por meiofodmacdo das consciéncias
revolucionarias. Por forca de coeréncia, os cansirnpera se alcancar esse objetivo
passam necessariamente pela escola. Os educaduorestas posicionam-se a partir da
natureza e especificidade da educacdo escolardetireear sua propria trajetoria de
luta. A formacdo das consciéncias revolucionarmagedser alcangada pela transmisséo
dos conhecimentos classicos na escola. Como diar$42008), a escola cumpre seu
papel politico a medida que esgota sua respordatdipedagogica.

Vimos resumidamente neste capitulo que o0s seresariagnrespondem
incessantemente as suas necessidades, pois, cae® \deentes, Sdo carentes
sempiternos. Mas durante sua propria escrita daoriss 0os mesmos seres
transformaram (e ainda transformam) suas condéesda e producéo a tal ponto que
puderamproduzir suas proprias necessidad€Xiou-se um movimento particular na
realidade, pois somos movidos pelas necessidadesngsi mesmos criamos. Isto
conferiu uma dinamicidade especial a historia, e @s seres humanos sao formados
pelas circunstancias ao mesmo tempo em que asrforma

O importante para tomarmos em consideracdo nessemo, lembrando que
nosso objeto de pesquisa € a motivacao dos apesngiza a aprendizagem escolar, é o
seguinte: da mesma forma que as necessidades haursaogprodutos da atividade
social ao longo da histéria, os motivos (concekplieado no proximo capitulo) da
atividade escolar também sao produtos dinamicosistaria, isto €, produzem-se,

transformam-se, ascendem, declinam ou nem chega@as@er. Lembramos que 0s
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motivos sdo necessidades, por isso a exposicaondeida histérica das mesmas é
essencial para compreendermos melhor sua dinasicadmica.

Consideramos ter exposto de forma resumida nepfaultaos fundamentos do
desenvolvimento humano-genérico e o papel que @aeda em geral e escolar
cumprem na dinamica da histéria. O conteldo expesta tratado como pressuposto
basico para as discussdes subsequentes, de formaligpensaremos retomadas
extensas dos mesmos. Seguiremos no segundo capdimica investigacdo sobre o
desenvolvimento psicologico e sua relacdo com\adatlie. Para tal, tomaremos as
contribuicOes teorias de A. N. Leontiev e L. S. afgki, uma vez que sem elas nao
podemos compreender dindmica dos motivos e ascuylaridades internas ao

desenvolvimento psicoldgico.
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Capitulo 2 — Atividade, desenvolvimento psicologiceducacao escolar

Este capitulo objetiva expor em maiores detalhdssenvolvimento humano do
ponto de vista psicologico. Seguindo os mesmoscipims filosoficos expostos no
capitulo primeiro, traremos as teses da escola@tsoaide psicologid, pois esta é a
Unica que, assumindo radicalmente o marxismo, ceemgie 0 psiquismo como parte
integrante e produto das relagcdes sociais humaRastindo do primado da
materialidade e do movimento dialético da realidagleses psicologos afirmam a
natureza social e histéricdo psiquismoPartiremos da teoria da Atividade de A. N.
Leontiev para compreender a atividade e as forcatoras do desenvolvimento
psicolégico. Em seguida falaremos dos aspectos ripropnte internos ao
desenvolvimento psicolégico. As consideracfes seoigcacdo escolar finalizam o

capitulo.

2.1 — Atividade em A. N. Leontiev

Propomos inicialmente uma breve ponderacdo sobeetegnoatividade Ele &
bastante importante, pois € um conceito impretedveompreensdo da dinamica do
desenvolvimento psiquico humano. Podemos entendda palavra atividade
simplesmente o “estado de a¢&o”. Dizemos que ussEopeU animal esta em atividade
quando esta agindo, fazendo algo, quando n&do esteeouso. Atividade é nesses
termos, simplesmente a movimentacdo pela forcaatios. Esse conceito revela-se
abrangente demais, porque do estado de atividalifécié escapar. Estamos, todos os
seres vivos, em constante atividade. Mesmo num miante repouso ndo paramos de
respirar. I1sso forca-nos a constatacao de que\ggtaé estar em atividade. Precisamos
de limites a esse termo. O primeiro passo em direg@d conceito leontieviano €&
chamarmos de atividade a tentativa de satisfazarnaoessidade.

Nos outros animais observamos séries de rea¢Otss iracondicionadas que
respondem a simples necessidade de se manterBkesagem diretamente em funcéo
dos estimulos imediatos de seu ambiente e somergean de interacédo permitido pela
sua espécie. A atividade animal reflete as formmsadhptacdo e sobrevivéncia nas
condi¢cdes naturais do planeta. Revela-se atravi@sume pragmatismo radical, pois

9 Também conhecida como Escola de Vigotski, PsidalSgcio-Histérica, Psicologia Histérico-Cultural
ou apenas Psicologia Cultural.
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exatamente o que funciona para manter o organisim & considerado bom. Na
natureza, o funcional pode ser considerado bom.sgéreia do organico é lutar
constantemente contra as forcas que tendem a @eloBy inorganicidade. Além da
Atividade animal, ha a humana, surpreendentemerie heterogénea, complexa e,
além disso, qualitativamente diferente. Os seremahos ndo estdo presos as
necessidades e limites colocados pela sua esp@&seagem segundo leis propribgio

é a atividade em geral, mas a Ativid&dexclusivamente humana o objeto de estudo de
Leontiev.

Poucos souberam como Leontiev sistematizar a elagire a natureza do
psiquismo e a materialidade da existéncia humaara &e, a Atividade € um sistema
de a¢Bes que objetiva a satisfacdo de necessidades. humano, como ser material, €
movido por necessidades — ndo pela consciénciapel@odesejo — e a Atividade é a
resposta do homem as necessidades que se |he nhpmeseA origem dessas
necessidades é a prépmaturezae, a medida que o homem a transforma, novas
necessidades sdo criadas, como expusemos no gapitoileiro deste trabalho. A
Atividade humana muda juntamente com essas neadssidpor isso ela € radicalmente
diferente da atividade animal, pois visa a satéfade necessidades criadas pelo préprio
homem, necessidades de natureza historico-so@alisBo a Atividade € ela mesma
histérico-social. E precisamente a producido da si@al, como o consumo de seus
produtos, que criam necessidades e dinamizam alAdig.

O desenvolvimento historico da Atividade exigiu gesta apresentasse duas
novas qualidades. A primeira delas gasticionamentoPara se atingir um determinado
objetivo, varias acdes deveriam ser cumpridas eoess@ria ordem e hierarquia. O
exemplo dos escritos de Leontiev € a Atividade a@gacgue adquire muitas etapas
intermediarias que ndo se relacionam diretamentdbpsbivo final, a saciacdo da fome,
mas relacionam-se somente indiretamente a estsgi@ade. Esse particionamento
pode, inclusive, ser observado nas ac¢fes de midgduos, 0 que nos mostra que
muitas vezes o cumprimento de uma Atividade s6 pedalcancado por um coletivo

de seres humanos e ndo somente por individuoslosol&or isso, podemos dizer que

20 _ Na preocupacdo de destacarmos a atividade exclagisahomens desse simples “estado de

atividade”, indicamos a necessidade de formalizarmma diferenciacdo do conceito de atividade.
Utilizaremos Atividade, iniciando sempre com umtialenailscula para nos referirmos a resposta dos
seres humanos a suas necessidades. Leontiev aeapdifierenca entraktivitat (atividade) eTatigkeit
(profisséo, oficio, Atividade) no idioma alemaoa Eatigkeitque nos referimos por Atividade.
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os resultados das acfes individuais s6 fazem sem@dforem componentes da acao
coletiva.

A segunda qualidade € que cada nqete da Atividade deveria ser
conscientemente ligada as demais para alcancdjetsvos desejados. Nesse momento
o dominio da linguagem favoreceu decisivamenteiddaide nascente dos homens. A
consciéncia e a linguagem passam a ser as mediagBenciais entre as partes da
Atividade, pois seria impossivel para um grupo agadores primitivos construir uma
arma sem a consciéncia de que ela seria usadaipostnte na caca, de que com ela
se abateria a presa e, depois de abatida, o grdpalela poderia se alimentar. Afinal, é
exatamente a consciéncia a qualidade desses navados que relinem a Atividade
particionada. A Atividade Atividade conscienteNotemos, a necessidade é a forca que
a tudo motiva. A nova forma de satisfazé-la, aidade particionada e conscientizada,
é um fendbmeno humano derivado das necessidadédaseior isso, aecessidadeé a
categoria fundamental para compreendermos o ddseneato humano, tanto do
ponto de vista ontolégico como do psicolégico.

A Atividade primeira e a mais importante € o trAbalcomo o descrevemos no
primeiro capitulo. Ela € a Atividade vital dos seheimanos, o que permitiu ao género
nada menos que a sobrevivéncia. Os produtos dalt@bcontudo, ndo resumem em si
toda a diversidade de produtos que o género huncapa. Mesmo assim, esta
Atividade pode ser entendida com@ratoforma das demais Atividades human&y
trabalho foi a base geneticamente inicial de tadogpos de sua [do homem] atividade
material e espiritual, as que tém, por isso, unteutesa comum com o trabalho”
(DAVIDOV, 1988, p.35) Todas as Atividades seguem nsesma forma de
particionamento e diferenciacédo sucessivas, beno @onecessaria ligacdo consciente e
discursiva de suas partes.

Por isso Leontiev afirma que a Atividade € wsmtemade a¢bes, um todo
organizado e coerente. Essas acdes se organizamo dienuma mesma Atividade
quando juntas promovem a satisfacdo de uma neadssié Atividade €, por isso, 0
ponto geral de um grupo determinado de acbes @sauite e atribuicoeréncia tanto
entre si quanto em relacdo ao mundo sobre o quaiatA Atividade é ainda mais que
isso, € 0 momento determinante para a estrutugasjgaica, pois revela os complexos
cambios existentes entre os seres humanos e dadmlsocial. E pela Atividade que
engendra o desenvolvimento do psiquismo, da camsaei& da personalidade, como
nos ensinou Leontiev (1978a; 1978b).
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A Atividade nao pode acontecer fora das relacoesanas reais. A Atividade do
sujeito é um sistema compreendido em outro, dagdet humanas na sociedade. Fora
desse sistema a Atividade néo existe. Ela se delsende acordo com as condi¢des dos
cambios materiais e espirituais que o desenvolvionga producédo ocasiona, sendo ela
mesma um desses cambios. A sociedade, por suad®g um conjunto de condi¢cbes
dispostas casualmente ao homem que atuam sobeesel@e as quais deve adaptar-se,
mas a totalidade das relagbes humanas, a totakitdesdeondi¢cdes para que se produza a
Atividade (1978b).

“A caracteristica basica ou, como se costuma dcmrstitutiva da atividade é
sua objetividade” (p.68). Leontiev afirma por eBsae que apesar da Atividade der
uma pessoa, sua principal caracteristica é o glaeadw¥ém do mundo objetivo, seu
conteudo social. Pela Atividade, necessidades piBsss® 0s objetos capazes de
satisfazé-la, encontram-se. Nesse processo a itEmsse objetiva ao mesmo tempo
em que o0s objetos revestem-se de necessidades dsinfarobjeto da atividade se
manifesta de duas maneiras. Primeiramente em sstreia independente, como
elemento da realidade objetiva, transformando \ddatie dos sujeitos. Em segundo
lugar como imagem do objeto, como reflexo de swpnedade, que se realiza como

resultado da Atividade do individuo e que ndo pedéizar-se de outro modo.

No primeiro caso, a necessidade ndo aparece mais estado de
necessidade do organismo, que por si mesmo nao paiecar

nenhuma atividade definidamente orientada; seulpspdimita a

estimular as fun¢des biologicas correspondentesxeitacdo geral da
esfera motriz que se manifesta nos movimentos decabwndo

orientados. Somente como resultado de seus “ensdmmnm o objeto
que lhe responde, a necessidade pode, pela priverarientar e
regular a atividade.

O encontro da necessidade com o0 objeto € um ataoedinario que
foi ja observado por Darwin; também algumas infaydes de |.

Pavlov oferecem provas sobre isso. Uznadzé seerefegle como
condicdo do surgimento da atitude, e os etndlogosienmos o

descrevem brilhantemente. Este ato extraordinadalé objetivacéo
da necessidade, isto €, de “recheamento” com cdmtgue se extrai
do mundo circundante. E isso o0 que translada assigleele ao nivel
psicolégico propriamente dito. (p.71)

Vemos que a prépria ascensdo da necessidade avahpsicoldgico, capaz de
ativar e dirigir a Atividade, depende do encontaonécessidade com o seu objeto. Isso,
segundo o autor, além de ser tato extraordinario obriga a psicologia a rejeitar as

teses que buscam no aspecto fenoménico da neckssidalcleo e a logica da

motivacdo humana. Ou seja, a necessidade tem afgoas de si, uma histéria e uma
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razao para ser como €, pois se compde no encoatro wtn mundo de objetos
transitivos, portadores também de histéria. Seguramtiev (1978b), é a psicologia
idealista burguesa que entende a vontade comodemavente. O desenvolvimento da
necessidade no nivel psicolégico ndo pode existir seu contetido material. E preciso,
por isso, atentar a génese soécio-historica dasssidleeles humanas para entendermos
que toda necessidade individual € ao mesmo tengial.s® que explica sua formacéo

€ gue na sociedade humana os objetos dessas dadessie produzem, e gracas a iSso
— disse Marx - se produzem também as proprias sideeles” (p.71).

Segundo Marx e Engels (2007), o primeiro ato histoda humanidade € a
producdo de novas necessidades. O trabalho ndameénso a producdo de utensilios,
mas a unido da necessidade ao objeto capaz déazads. Este ndo € encontrado
acabado na natureza, mas produzido pelo propricehorilesse processo, além de se
satisfazer uma necessidade, criam-se outras. Smrpsoduzimos as condi¢des para a
ascensdo de novas necessidades, exclusivament@dsirhaontiev identifica também
nesse processo a via de compreensdo da génesecdasitdades humanas na historia e
o carater objetal da Atividade. Nao € somente assdade que exige seu objeto, mas,
historicamentep objeto nasce marcado por necessidades

Podemos distinguir as Atividades por diversas taresticas, tensdo emocional,
formas de realizagdo, mecanismos fisiologicos € etas o que diferencia realmente
uma Atividade da outra é seu objeto. E ele queererd ela uma determinada direc&o.
“O objeto da atividade é seu verdadeiro motivo” QNETIEV, 1978b, p.82). O objeto
pode ser tanto material como ideal, mas sempre@mesgpa uma necessidade. Por isso
devemos entender o conceitordetivo,

“Se denomina motivo da atividade aquilo que reitdise no cérebro do
homem excita a atuar e dirige esta atuacdo aaatistima necessidade determinada”
(LEONTIEV, 1960, p.346). “Designamos pelo termoviatade 0s processos que Sao
psicologicamente caracterizados pelo fato de aguaita que tendem no seu conjunto (0
seu objeto) coincidir sempre com o0 elemento olpedive incita o paciente a uma dada
atividade, isto é, com o motivo” (LEONTIEV, 197§8a296).

As Atividades s&o dirigidas sempre por um motiva. lie nos leva a agir e que
exige satisfacdo. Mas refere-se, sobretudo, a @otessidade especial, que encontrou o
objeto capaz de satisfazer-lhe. Assim, ele ndo @& uetessidade pura, isenta de

relacdes sociais, pois 0 encontro da necessidadesea objeto ja pressupde relacbes
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humanas. O motivo é a unidade da necessidade éjdto ale sua satisfacéo, € a

necessidade de carater objetal

Sucede que no proprio estado de necessidade dto suf® esta
rigorosamente registrado o0 objeto que é capaz tiefazar a

necessidade. Até a primeira vez que é satisfeitecassidade “nao
conhece” seu objeto, este ainda deve ser descolsenimente como
resultado deste descobrimento a necessidade adgaimebjetividade
e 0 objeto que é percebido (representado, concdeladojuire sua
atividade estimuladora e orientadora da funcéo &Gstonverte-se em
motivo. (LEONTIEV, 1978b, p.148)

Nesse ponto explicita-se a importante diferencaeenecessidade e estado
carencial indiferenciado. Este ndo tem a capacidedp6r 0 homem em movimento
intencional, mas somente de gerar uma tensao,diee para orientar objetivamente
a acdo. Somente as necessidades em sua real agemiEio ser motivadoras das
Atividades e sua diferenca em relacdo ao estadmaal € o encontro com o objeto. O
carater objetal da necessidagesua marca distintiva e para compreendé-lo desemo
fundamentalmente considerar que as necessidadesanhemsao produzidas

historicamente pelos préprios homens.

As necessidades do homem s&o engendradas pelovalesaanto

da producéo, posto que esta € também diretameoctesumo que
cria a necessidade. Dito do outro modo: o consumuediatizado
pela necessidade de um objeto, por sua percepcéepoesentacio
mental. Como o expressa Marx, € nesta forma rédfletbmo o objeto
aparece na qualidade de motivo ideal, seu estitaularmerno.

(LEONTIEV, 1978b, p.149 - 150)

Produzimos, assim, as formas especificas de nosgaig Atividade. Em
sintese, podemos afirmar que “a categoria da atieidse desdobra agora em sua
auténtica plenitude, como abarcadora de amboslos:bpdlo do objeto e o pdlo do
sujeito” (p.125). Leontiev entende a Atividade coma@have para a compreensao da
unidade contraditéria instaurada entre ser humaraiwgeza, expressao de sua esséncia.
Ela é a ligacdo entre o ser e o mundo, a principal ngédiantre eles. Em psicologia,
permite-nos analisar a dindmica do desenvolvimgrgoldgico como processo
concreto entre seres humanos e a sociedade, pudisidade é a forgca que o move.
Todo o processo de humanizacédo, no sentido de regog@p da cultura e realizacdo da
mesma no sujeito concreto, de contato do individoon o género, move-se

necessariamente pela Atividade.
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Na cultura estdo materializados os modos de sehomens, saberes, funcdes
sociais, habitos, sentimentos, valores e outraactaisticas exclusivamente humanas.
Para que alguém se aproprie delas, deve reproakiz#h sua propria Atividade. A
Atividade da pessoa deve adequar-se a cristaliza@dspecto da cultura sobre o qual se
debruca. Estamos autorizados a afirmar, por i9$@,03 processos de apropriacdo da
cultura sdsempreativos.

Além disso, eles ndo acontecem de maneira isolaglat@oma, mas devem
necessariamente ser mediados por outras pessa#dssail coetaneos que ja dominam
0 objeto de apropriacdo em questdo. Essa mediacBondanizacdo acompanha e influi
sobre o desenvolvimento e organizacdo da sociedaderma que sua complexificagao
pode ser mensurada pelos processos educativosaouie@em em seu interior. O maior
indicio deste fato é a diferenciacdo entre as femodo educador e do professor
(LEONTIEV, 1978a). Podemos chamar de educador seddumano que, mesmo sem
disso tomar conhecimento, medeia a Atividade dep@cao cultural de outrem. A
Atividade do professor, ao contrario, é aquela pmea esses processos educacionais
como seu objeto, visa conscientemente ensinar algalguém. E um momento
especifico da educacédo. Ela pode acontecer emsrugares diferentes, mas ha uma
instituicdo especial que tem a funcdo precipuardénar conscientemente: a escola.
Vigotski (2001) afirma que a educacdo escolar ésmasenvolvida que a educacgéo
informal, pois esta acontece espontaneamente tasw@geiodo tipo de circunstancias,
engquanto aquela toma o desenvolvimento psicoladpscaprendizes como sebjetoe
objetiva Portanto, as mediacdes educativas que se degsenvaolo interior da escola
sdo (e devem ser) qualitativamente distintas das agontecem fora da pratica
pedagogica. Observemos como as afirmacfes de eeantVigotski aproximam-se as
de Saviani (2000) quanto a natureza do trabalhcatdo: “O trabalho educativo é o
ato de produzir, direta e intencionalmente em dadaviduo singular, a humanidade
que é produzida histérica e coletivamente pelowdnjdos homens” (p.17).

A especificidade da Atividade que ocorre dentro etxola nos permite
caracteriza-las como a que se da de forma intealc@n&o-espontanea, cujo objeto &
direta ou indiretamentto conhecimento escolar. Os motivos dessas Atieslado s&o
desenvolvidos espontaneamente, mas dependem datacal# crianca com objetos
especiais: ideais. Como diz Leontiev:

L Isso muda em relacdo ao periodo do desenvolvimeoioo veremos no capitulo 3.
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Formam parte das necessidades superiores, em nritogar, as
necessidades de objetos materiais criados pelaugiiodsocial e
postos a servico do homem (objetos caseiros, msintos para o
trabalho, etc.); estas sas necessidades materiais superiorki&m
disso, formam parte das necessidades superioresniasnos objetos
ideais, tais como arte, 0s conhecimentos, etc.sesfo as
necessidades estéticas, de cultura, etc. que sgaagrsob a
denominacao deecessidades espirituaid EONTIEV, 1960, p.344)
[grifos no original]

Isso nos indica que as necessidades espirituais sfetivam como necessidades
da crianca pelo contato com os objetos ideais [larauAs necessidades se produzem e
as especificas a escolarizacdo sao tambp@dutos Tanto as necessidades materiais
superiores como as espirituais sdo produtos dagOed sociais da crianca. Nada
garante que elas se desenvolverdo espontaneamegajependem da qualidade das
mesmas relacdes. A escola cumpre um papel dedsiveproximacao da criangca aos

conhecimentos escolares.

2.2 - Estrutura da Atividade

Os componentes fundamentais pelos quais se reaWdavidade sdo aacoes
Elas sdo apartesda Atividade das quais falamos, momentos parties)gorocessos
especificos e circunscritos de atuagdo materiaksolmundo. “Denominamos agéo ao
processo subordinado a representacdo que se tewsudtado que deve lograr-se, €
dizer, ao processo subordinado a um fim conscigittieONTIEV, 1978b, p.82). Da
mesma forma que os motivos dirigem e impulsionastieidade, os objetivd$ sdo
resultados aos quais devem subordinar-se as aldgénese das acbes remete ao
desenvolvimento da Atividade, como ja mencionanitba, ao transformar a realidade
para a satisfacdo de uma necessidade, cria novassimades. Essa constante producao
social de necessidades enseja o incremento dagémdgue exige, a0 mesmo tempo,
um crescente particionamento da Atividaglea diferenciacdo interneEla é dividida
em etapas intermediarias: as a¢fes. Cada acacsmamtee a um objetivo que nao
atende diretamente a uma necessidade, mas apedem resse atendimento. Como as
partes (acdes) da Atividade devem ser consciemtizaos objetivos das acbes sdo

sempre conscientes e subordinados a necessidgueciBamente essa subordinacéo a

22 Também encontramos esse conceito traduzido conadidiades (Desenvolvimento do Psiquismo,
edicdes portuguesa e brasileira). Prefiro e utdize termo “objetivos”, pois ele explicita o camat
consciente desse elemento da atividade, além dar exonfuses com os termos “meio” e “fim”,
importantes para a compreensao da estrutura gerstividade.
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razao de sua existéncia, pois a medida que assdmess se desenvolvem, somente 0
conjunto das acgoes pode satisfazé-la.

Tomar consciéncia do objetivo é decisivo na géudeseonsciéncia humana. A
Atividade, a medida que vai se particionando, exgmnscientizacdo dos vinculos
objetivosque ligam os produtos de suas acOes a satisfaz@wuat necessidades. A
satisfacdo indireta de necessidades tem, por is8a, funcdo indispensavel para o
desenvolvimento da consciéncia. Leontiev afirma egjaeé a caracteristica central do
tipo especificamente humano de reflexo psiquiceo Idemonstra que a génese da
consciéncia é o trabalho (Atividade vitagbenstatigkejf que exige a conscientizacéo
de relagbes e propriedades da matéria, a0 mesnpo tem que a consciéncia estrutura
e organiza o trabalho. Mas a consciéncia se gereefsra todas as demais Atividades,
pois passa a estruturar o reflexo psiquico. El@simitura como uma neoformacéao
psiquica (como veremos ainda nesse capitulo) eeggiiole nunca mais.

As acdes ndo séo elementos especiais, separadtimeraos da Atividade. Elas
a integram e constituersgo a substancia da Atividade. A Ultima ndo se cangpior
adicdo de acOes, mas € um todo organizado das ®eBstas podem ser observadas,
registradas, avaliadas e tém uma existéncia fisiediata; operam diretamente sobre o
mundo. A Atividade ndo pode ser percebida empira#m ela ndo é observavel, pois
corresponde a um vinculo entre as acfes, que $iearedjetivamente de forma
mediata, por meio do sistema de produtos das af@s.produto € unsistema de
produtos Ou seja, ela tem materialidade mediada, por meiginculo interno de um
conjunto de efeitos provocados no mundo. Assimjnsgginarmos uma Atividade
subtraida de suas acoes, ela se configura em NatEmos, se € a Atividade que esti
diretamente relacionada a necessidade, estamagzadus a afirmar que precisamos de
um sistema de produtos para satisfazé-la, poisngsafcancados por cada acdo nao
correspondem em si mesmos a satisfacdo da neabssides somente em seu
conjunto. Isso nos da um indicio do grau de conigidele adquirido por nossas proprias
necessidades.

Outro importante aspecto das acdes consiste em ceunaretizacdo, na
discriminacdo das condicfes necessarias para lsguer objetivos. Toda e qualquer
acao situa-se num sistema real de condi¢bes, osnpo pode abstrair suas agdes ou
seus objetivos dessas condi¢cbes. Por isso, jurdeuaaspecto intencional, a acdo
apresenta também seu aspecto operacionaiopode lograr-se. Isso ndo € dado pelo

objetivo (fim) da acdo em si, mas pelos vinculas eorealidade objetiva, as condi¢cdes
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mundanas para sua concretizacdo. A acdo, nessdosdrtn um aspecto “gerador”
peculiar, que é precisamente as formas e métodos geais se realizam. “Denomino
operacdes aos meios com 0s quais se executa a(aERNTIEV, 1978b, p.85).

E importante a diferenciacio entre as acbes e es@ies, o que, segundo
Leontiev, nem sempre € feito. As operacdes correlpu as condicbes para a
execucdo, ao “como” fazer. J4 as acbes correspomasnobjetivos, ao “para qué”
fazer. Um mesmo objetivo pode ser preservado quaadam as condi¢cbes para sua
execucdo. Nesse caso variariam somente as formas Ipgrar os objetivos, as
operacdes. As acdes com instrumentos deixam bemaldistingdo entre as acdes e as
operacdes. Os instrumentos sdo portadores fixo®daas de realizacdo de uma agéo,
portadores déécnica,sintetizam operacgdes e funcdes sociais.

“As acOes e operacdes tém distinta origem, distiimamica e distinto destino.
A génese da acéao reside nas relacoes de interc@mlaitividades; diferentemente toda
operagdo é o resultado da metamorfose da acaocgues gorque se insere em outra
acao e sobrevém sua ‘tecnicizacdo™ (p.86). Assima na relagdo da Atividade com
as acles, as operacdes ndo se separam das URles®O0 quando uma maquina
executa uma operacdo, essa nao se separa da dgdoobjetivos do homem que a
programou. Quando alguém usa uma calculadora, @ r#8o se perde nessa etapa
extracerebral, ela se realiza mesmo nela.

Em resumo:

Por conseguinte, na torrente geral da atividadecgnéigura a vida
humana em suas manifestacdes superiores, mediatlasrglexo
psiquico, a analise limita, primeiro, algumas dides (especiais),
segundo o critério dos motivos que a impulsionaogd.se delimitam
as acgOes ou processos que obedecem a fins comsciBuot Ultimo,
estdo as operagbes que dependem diretamente dakcoesn
requeridas para o logro do fim concreto. (p. 87)

O mais importante para entendermos € que a Atieidaibrmada por acdes em
condi¢des especificas. E essa é sua forma concetay ela de fato existe. Isso nos
obriga a compreendé-la como um processo que satddas homens e o mundo, de
forma que tanto as condi¢des externas quanto a&s aed8soais a compdem igualmente.
Como vimos no capitulo um, as circunstancias faagtmomens assim como os homens
fazem as circunstancias Na Atividade isso se ezgpreso fato de que “o
desenvolvimento da atividade depende por sua \&zaalicoes em que ela [a crianga]

vive” (LEONTIEV, 1978a, p.291). E de que “cada @@&@ nova, tal como cada
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individuo de uma dada geracéo, encontra ja prar@das condi¢cdes de vida. Sao elas
que tornam possivel tal ou tal conteddo da suaddatie”. (p.293). As condi¢cbes
determinam a forma e o conteldo da Atividade. Elseénpre Atividade em
determinadas condicdes.

Tudo que dissemos, contudo, toma como referéncia Atividadeintegrada
Na verdade, essa integracdo pode existir ou ndonada como certa é perder a relacao
com as condi¢cBes reais de vida. Isso que dizeragdiedmica interna a Atividade na
sociedade socialista é uma, e na sociedade deeglasoutra. A marca da sociedade
classista moderna é que “as relacfes entre os Isoirsrsformaram-se cada vez mais
em puras relacdes entre as coisas que se sepaatie(@am) do homem. O resultado é
qgue sua propria atividade deixa de ser para o homemue ela é verdadeiramente”
(LEONTIEV, 1978a, p.121). A Atividade nessas cobdi € marcada peddienacao

A <alienacdo> na vida do homem tem por consequémcia
discordancia entre o resultado objetivo da atividdadmana e o seu
motivo. Dito por outras palavras, o conteudo objetila atividade
nao coincide agora com o seu conteudo subjetitm giscom aquilo
que ela é para o préprio homem. Isto confere trggisologicos
particulares a consciéncia. (p.122)

Oriunda da diviséo social do trabalho e da separagdre trabalho manual e
intelectual, a alienacdo também se expressa nadadie do ser humano, tanto a
Atividade externa (préatica), quanto na interna. @i@aos motivos da Atividade néo
coincidem com seu resultado objetivo, isto €, qoahd uma dissociacdo entre os
motivos e as acOes da Atividade, podemos dizeetpué uma Atividade alienada, pois
a natureza dos atos (sua especificidade) relacerexternamente com os motivos que
0s mobilizam. O exemplo dado por Leontiev € doditaddor assalariado no capital. Ele
realiza determinadas fun¢des diariamente. Cadadetaa tem uma especificidade, uma
histéria propria e uma razdo para ser como €. Ast§oeé que nenhuma dessas
especificidades esta relacionada ao motivo, ptiabmlhador faz o que faz pelo salario,
ndo como necessidade do efeito especifico que pudgsias acbes produzem. Por
exemplo, o teceldo néo tece pelo tecido, mas pefdividade é alienada de si mesma.
O que gera o desnaturamento dos sentimentos edequacdo da consciéncia para o

homem, isto é, sofrimento.
Esta nova estrutura da consciéncia caracterizaeda pelagédo

fundamentalmente nova que liga os principais <caraptes> da
consciéncia, os sentidos e as significacfes. Vesaqne se tornou
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uma relacdo de exterioridade. Por convencédo, (qaakfmos esta
estrutura de <desintegrada>. A transformacdo eistergue

caracteriza a consciéncia nas condicbes de deseneoto da

sociedade de classes é a modificacéo entre o glamsentidos e o
plano das significacbes nas quais se produz a @muaadonsciéncia.
(p.114)

O que significa dizer que a relacdo ensignificados e sentidos € de
exterioridade? Para responder a essa perguntaregsnhos primeiro o que eles sdo. Os
sentidos sdo os sintomas da integridade da Atieidpdis sdo marcantes impressoes
psiquicas, correspondentes aos vinculos interntzs Eées ocorrem na experiéncia
concreta dos sujeitos, em sua Atividade real, emdicdes reais. Uma Atividade
integra, como concebida no inicio desse item, gaptke sentido. Leontiev exemplifica
com o caso de um cientista que prepara uma indtalagQ laboratério. “Comeco a
estender fios, a parafusar, serrar, soldar, et.;m@ntar esta instalacdo, efetuo
operacdes que, se bem que praticas, ndo entransmeramntetdo da minha atividade
tedrica que fora dela estariam desligados de ¥n(jid119). Esse trecho aponta para o
vinculo, a ligacdo entre as a¢des envolvidas nalatgio e seu motivo gerador. Por isso
elas estédo, psicologicamenigadas pelo sentido

As significacbes serdo melhor explicadas no proxiteon, mas podemos
considera-las agora como sinbnimos de “palavrags$&ncial para ser dito sobre elas é
que a tomada de consciéncia passa necessarianaatesignificacdo, isto €, pela
correspondéncia verbal de todos os objetos. Isser glizer que “tomada de
consciéncia” ndo existe sem palavras. Tudo paexgeessar conscientemente depende
da significacdo, até mesmo o sentido da Ativid&dpor isso que Leontiev afirma que
“a revelacdo do sentido de um fendmeno a conse&tcpode realizar-se sob a forma
de uma designacdo deste fenbmeno; como vimos v&dass, um sentido ndo
encarnado nas significacbes ndo € ainda conscpant® 0 homem, ndo € ainda
<sentido> para ele” (p.129).

Os sentidos originam-se na estrutura da Atividadeas podem ser
conscientizados por meio das significagbes. Ao mesmpo, o sentido ultrapassa a
significacao, pois revela vinculos que o préprgngicado ndo pode revelar. Dizer que
a relacéo entre os significados e os sentidosexidenalidade € o mesmo que afirmar
que as formas de consciéncia e a realidade entmamoatradicdo. Isso gera o que o

autor chama dmadequacé&o da consciéncia
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Tal como a vida humana ndo se encarna totalmentedeemaneira
auténtica nestas relacdes [de exploracdo de class#in os sentidos
engendrados pela vida humana ndo se encarnam e¢atalmem de
maneira auténtica nas significagbes que refletetaseselacbes
estranhas a vida. E esta a causa da imperfeicadradequacéo da
consciéncia e da conscientizagdo. (p.130 - 131)

O que Leontiev nos diz € que as relacbes estranhagla proprias do
capitalismo colocam limites estruturais a consgeri€la sera inauténtica, ndo por um
traco especificamente psicologico, mas por um #agico e econdémico. Os sentidos
ndo se encarnam totalmente nas significacdes dlatere essas relacdes estranhas a
vida, pois a propria vida ndo pode encarnar-serglagdes de exploracdo de classe.

Esse é o limite.

2.3 — Apropriagdo da cultura e desenvolvimentogh§gico

Como vimos no capitulo primeiro, 0 homem produzemo ser genérico a
partir da Atividade de trabalho. Expusemos o mowitme&le transformacdo mutua entre
homem e natureza do ponto de vista filogenéticec@remos sobre o desenvolvimento
da humanidade como tal, priorizando a perspectadgagor um corte transversal da
historia. Vimos que a Atividade dos homens é aadda portadora da humanidade e
o statusde humano s6 pode ser garantido aqueles quealefaapriarem.

Agora nos deteremos com mais demora nos procegsogkentes (mas nao
idénticos) entre homem e mundo do ponto de visteviolual, singular, priorizando a
perspectiva de um corte perpendicular da histOEase processo depende da
apropriacdo (ou assimilacdo) individual das formas de ser dmém contidas nos
produtos da cultura. E por meio dessa assimilagi#® aporre o desenvolvimento
psicolégico humano, das formas exclusivamente hamate reflexo psiquico da
realidade

Leontiev (1978a) diz: “Para se apropriar de um tobggi um fenémeno ha que
efetuar a atividade correspondente a que é coradetino objeto ou no fenbmeno
considerado” (p.321). Isto é, a Atividade da craadeve reproduzir em si a Atividade
genérica cristalizada do objeto, a primeira devaoslinar-se a segunda. O exemplo
dado é de alguém que aprende a utilizar uma fem@m8ao os movimentos da mao da
pessoa aprendiz que devem se adaptar as exig@ucialsjeto, pois nos movimentos

gue a ferramenta permite estao cristalizados osmamtos adequados para seu uso
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Assimilacdo € o processo de reproducdo, pelo individuo, dos
procedimentos historicamente formados de transfigimdos objetos
da realidade circundante, dos tipos de relacactefraneles e o
processo de conversdo desses padrdes, socialntebteados, em
formas da ‘subjetividade’ individual. O desenvoleimio se realiza
através da assimilacao (apropriagéo) pelo individacexperiéncia
historico-social. Ndo se pode concordar com a apoBicado entre
assimilacdo e desenvolvimento, ou seja, quandsengelvimento é
compreendido como um processo imanente e independien
assimilagdo ou quando esta se interpreta como uoTegso
autdnomo que ocorre ‘junto’ com o desenvolvimento iaclusive,
“no lugar” dele. (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p.321) [ifo no
original]

Podemos afirmar, por isso, que o desenvolvimeniwoldgiico se realiza por
meio da apropriacdo dos elementos da cultura hunkagase processo tem ainda mais
uma caracteristica importante: ocorre sempre dendomediada por processos
educativos, pelas acdes dos adultos nesse sdasis® processo acontece tanto no fluxo
normal da vida como na escola. O momento escoladdeacéo € quando se colocam
conscientemente as melhores condicfes para esgariapéo, pois ela é dirigida para
seguir sua melhor trajetdria possivel. Mesmo sobcassidade da dire¢do, ndo ha como
preterir a Atividade de quem aprende. Ambas, Asdel e educacéo dirigida, sdo
impreteriveis a humanizacao.

O desenvolvimento psicologico pode ser entendidonocoum processo
progressivo (mas néo linear) dmcializagdodo psiquismo individual, em que o
psiquismo doeu se apodera do psiquismo @ds e, por e para isso, opera saltos
qualitativos. Sua mola propulsora € “0 processo ageopriacdo da experiéncia
acumulada pela humanidade ao longo as sua higdcial” (LEONTIEV, 1978a, p.
319). Processo esse, sematigo, umavez que mobilizado pela Atividade.

Em resumo:

Se a assimilagdo é a reproducdo pela crianca dariémpia

z

socialmente elaborada e o ensino € a forma de iaeg#o dessa
assimilacdo, admitida nas condicbes histéricas retess na
sociedade dada, o desenvolvimento se caractenzas ae tudo,
pelos avangos qualitativos no nivel e na formaadgmcidades, os
tipos de atividade, etc., das que se apropriaigithub. (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987, p.322)

Essa visdo panoramica do desenvolvimento ndo raareése, contudo, o qué
dentro da experiéncia socialmente elaborada fagayeais processos psicologicos. Ela

€ um conjunto amplo e complexo que comporta todaweza do género. Se nos
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perguntadssemos, contudo, que elementos dessaémqarprovocam 0 que estamos
chamando de desenvolvimento psicolégico, o olhamof@anico e a apropriagcdo em
nada nos ajudariam. As afirmacdes “o ensino é andode organizacdo dessa
assimilacdo” e “o desenvolvimento representa unm@vajualitativo no nivel e na
forma das capacidades”, presentes na citacao, gaiedaal explicados.

As questdes referentes as unidades minimas dadadigj isto € as operagoes,
tanto as manuais como as mentais (ou psiquicas@ceram um estudo especifico, que
foi desenvolvido por L. S. Vigotski (2001) nos anasta. Mas para o proprio Vigotski,
essa descricdo de seu trabalho o estranharianfoikavia ainda a teoria da Atividade
como a conhecemos. Leontiev a desenvolveu apésta dmlLev Semidnovitch. O que
mobilizava seus estudos era a necessidade de esrdscelagbes entpEnsamento e
fala?®. E com a interpretacao retrospectiva a partir eentiev que foi possivel a nova
apropriacdo das teses vigotskianas: podemos lacabg processos psicolégicos na
estrutura da Atividade.

Como resultado desse estudo, seu autor nos demonptir meio de extensa
pesquisa teorico-bibliografica e referéncia a dagkgserimentais, quais elementos da
experiéncia socialmente elaborada funcionam comalades” para essa transformacao
qualitativa. O desenvolvimento psicoldégico humanmeéessariamente consciente e sua
unidade chama-sesignificadd. Para Vigotski (2001) a palavra é a unidade da so
significado. Vejamos calmamente do ponto de vigtadnético a complexidade da
forma humana de se relacionar com a realidade. |Aviga € unidade de vibracao
mecéanica no ar (som) e relacdo social, pois ofgigdp nasce na relacdo comunicativa
entre ao menos dois seres humanos que usavaneadagivibracdes para tal. Entéo, a
unidade de nossas operacdes psiquicas € um fendisaw indissociavel de uma
forma de relacao social (intersubjetiva).

No capitulo primeiro deste texto, dissemos que rssaéncia e a linguagem
nascem das necessidades colocadas pela Atividadé&adalho: necessidade de
coordenar acdes, cujo elemento essencial é a coagdio. Foi ela que permitiu uma
base comum para o trabalho. O significado nassenada necessidade de referir-se ao
mundo. Ele consiste na representacao da realidapalavra foi lapidada de forma que

substituisse o objeto. Este Ultimo, ganha nova piela primeira vez na histéria da

%3 PRESTES (2010), afirma que a traducdo do Livroct¥Ménie i Rietch” ndo é adequada. Segundo a
autora, Vigotski se referiaRensamento e Fal@ ndo a Pensamento e Linguagem.
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matéria. As palavras nada mais sao que signos (VISKD 1995): estimulos usados

pelos seres humanos para interferir na prépriawtand

Chamamos signos aos estimulos-meio artificiaisodhitzidos pelo
homem na situacdo psicologica, que cumprem a funigd@uto-

estimulacéo; conferindo a este termo um sentidc raaiplo e, ao
mesmo tempo, mais exato do que habitualmente aeedéa palavra.
De acordo com nossa definicdo, todo estimulo camtht criado

pelo homem artificialmente e que se utiliza panmaidar a conduta —
propria ou alheia — é um signo. Dois momentos, apbot sdo
essenciais para o conceito de signo: sua origara &18¢éo. (p.83)

Os signos por exceléncia sédo as palavras. Elasianedes reacfes psiquicas de
forma que as ultimas passam a obedecer a umaektptaulacdo: a do ambiente e a das
palavras (autoestimulacdo). Assim, 0 objeto reptase passa a existir também e ao
mesmo tempo na comunicacao. Por meio dessa refaederda realidade, o coletivo de
seres humanos po6de transformar qualitativaments agaées, pois a significacdo
permitiu o despregament@onsciente do objeto empiricamente existente. Uma
autonomia relativa da vida da consciéncia € pokgivando se trabalha mentalmente
com os representantes da realidade e ndo com aslmané®alavra e consciéncia sao
indissociaveis nesse processo. Mesmo surgidasimecite, as palavras usadas na
relacdo intersubjetiva podem também, orientar &esado proprio individuo. Da-se a
formacdo do plano mental, interno, psiquico. Paoiotisso os autores da Escola de
Vigotski dizem que natureza do psiquismo humano é sécio-historica.

Na ontogénese esses processos se realizam de éwdaaga, ndo idéntica.
Passaremos rapidamente pelas primeiras etapassdovoévimento porque o proximo
capitulo versara sobre sua periodizacdo em pormendr crianca nasce e sua vida
psiquica é formada somente por sensacdes. O sguispsd € indiferenciado, todo
impressao e emocao. O bes¥nteo mundo e o adulto. Acelerando o tempo, logo a
criangca passa a se locomover (mudanga do corpojued provoca um grande
enriguecimento ambiental. Ela entra em contato uom infinidade de objetos e suas
sensacbfes comecam a se diferenciar em percepcdeswur@do ganha matizes
riquissimos. A relagdo com os objetos sociais tansdanca completamente. Logo ela
descobre, na relacdo com os adultos, que cada sseglebjetos tem seu proprio nome
(a maior descoberta da vida da crianca). Comegeadavradical do desenvolvimento
cultural na ontogénese: o encontro do pensamento com.a'falen certo momento,

mais ou menos aos dois anos de idade, as cunastiggdo do pensamento e da fala,
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até entdo separadas, cruzam-se e coincidem pacarinima nova forma de

comportamento muito caracteristica do homem.” (VIG®&l, 2001, p.130) E continua:

“um desenvolvimento ndo é a simples continuagdetalide outro, mas ocorre uma
mudanca dgroprio tipo de desenvolvimentedo biolégico para o histérico-cultural”

(p.149). O encontro do pensamento com a linguageansforma as linhas de
desenvolvimento de ambos. O pensamento se verleadizinguagem se intelectualiza.
Isso representa uma reorganizagao radical de umo“nodo” do funcionamento

psicoldgico.

Quando dissemos que esse encontro transforma a dadarianca cabe
completar, mas ndo o faz da noite para o dia.ds&eu tempo néo é instantaneo. Ao
contrario, ndo encontraremos o0 desenvolvimentoofigjcco em suas particulas
minimas, que correm quadro a quadro, mas Nnos emT&¢os originais de seu
funcionamento conjunto. O que nos interessa estéime, ndo na fotografia. O mais
importante para nds agora é que o encontro do pemdéa com a linguagem provoca a
tomada de consciéncia pela crianca da existénsialoietos, das pessoas e das palavras
que a tudo correspondem. A questdo € que esseegemmubntro s6 pode ocorrer
conscientemente. Resulta dai a criacdo de umaimezgtea de palavras. Mas nao é a

palavra ainda a menor das unidades, mas o sigiofigae elas portam.

Todo conceito € uma generalizagdo. Isto é indublitdtas até agora
operamos em nossa investigagdo com alguns condsittedos.
Enquanto isso, surge por si mesma a questao deesalgue relacéo
se encontram 0s conceitos entre si. Com um consmtado, esta
célula que arrancamos da totalidade e do tecideetitielacado e
implantado no sistema de conceitos infantis, oalaim que ela pode
viver e desenvolver-se. Porque os conceitos ng@suna cabeca da
crianga como ervilhas espelhadas em um saco. Btesensituam um
ao lado do outro ou sobre o outro, fora de qualgirgulo e sem
guaisquer relacbes. De outro modo seria impossiuelquer
operacgdo intelectual que exigisse a correlacdocdoseitos, seria
impossivel toda a vida complexa de seu pensamAdtmais, sem
uma relacdo definida com outros conceitos, seripogsivel até
mesmo a coexisténcia de cada conceito em partjautza vez que a
propria existéncia do conceito e da generalizagéssppde (...) 0
enriguecimento da realidade representada do congejt Mas se a
generalizacdo enriquece a percepcao imediata lidaea é evidente
que isto ndo pode ocorrer por outra via psicolégicdo ser pela via
do estabelecimento de vinculos complexos, de dépeiale relacbes
entre 0s objetos representados no conceito e madal restante.
Deste modo, a prépria natureza de cada conceitbcyar ja
pressupde a existéncia de um determinado sisternarmbeitos, fora
do qual ele ndo pode existir. (VIGOTSKI, 2001, 985
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Esse excerto € extremamente rico e contém pratidaniedas as afirmacdes
necessarias para entender o papel dos conceitogesamvolvimento da consciéncia.
Queremos destacar dele trés elementos. Primegreapeteca com uma afirmacéo clara:
todo conceito € uma generalizacdo. Mais a frentemesmo texto de Vigotski
encontramos: “generalizacdo e significado da pala&o sinbnimos” (p.398). Uma
guestdo surge por si: seriam todos sinbnimos? AlaVpas” e 0s “conceitos” podem ser
entendidos como sinbnimos. Sua esséncia é o samifi que é sempre uma
generalizacdo frente a realidade. “A generaliza€d® decomposicdo das estruturas
tangiveis e a conexdo as de pensamento” (VYGOT3RS7, p.131). Isto &, a
decomposicao do objeto (tangivel) a sua reorgafizag plano do pensamento. Entao
a generalizacdo é um fendmeno do pensamento. Elado £omunicacdo, o é também

da linguagem.

Assim, o significado da palavra €, ao mesmo tempofenémeno de
discurso e intelectual, mas isto ndo significaafdiacdo puramente
externa a dois diferentes campos da vida psiqg@icsignificado da
palavra s6 € um fendmeno do pensamento na medidgueno

discurso esté vinculado ao pensamento e focaligadeua luz. E um
fendmeno do pensamento discursivo ou da palavraceoe, é a
unidade da palavra com o pensamento. (VIGOTSKI120(B98)

O significado é tanto um ato do pensamento combndaagem, é a unidade
entre pensamento e palavra. Toda significacdo sorele & comunicacdo entre as
pessoas e a0 mesmo tempo a uma generalizagadoamé@oralo objeto (decomposicao e
recomposicéo). O resultado € o significado e aesgmtacdo do objeto. A palavra
“agua” nao significa qualquer porcdo d'agua realimesxistente e, ao mesmo tempo,
significa todas.

Acontece que esse significado se transforma a megli@ a crianca aprende
novas palavras. E ja entramos no segundo pontestaglie do excerto. As palavras ou
conceitos s6 existem em sistema. Nao ha palavwésles na consciéncia. Por isso, 0
significado de cada palavra muda de acordo conpesigdo no sistema. E 0 mesmo
que dizer que a parte muda em funcdo do todo. ststeena de conceitos nada mais é
que umaestrutura de generalizacGesima rede hierarquizada feita de relacbes de
generalidade e especificidade. Essas relacOes werajjdade estdo presentes nao
apenas no pensamento, mas também nos vinculos @ntproprios conceitos. O
exemplo dado pelo autor de um pequeno sistemarsgazacao € dado pelas palavras

“planta”, “flor” e “rosa” (p.360). Planta correspd& ao grau maximo de generalidade,
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pois se refere a todo e qualquer vegetal. Florjais especifica e ocupa outra posicéao
nesse sistema, significa uma parte de algumasaglamdio presente em todas e nem em
todas as épocas do ano. Rosa, finalmente, é aingdaaspecifica, referindo-se a uma
Unica espécie de planta com usa flor caracterisiegla nova palavra incorporada a
esse sistema o enriquece. Por especificacbes psogas, 0 geral se desenvolve. O
sistema progride como um todo Unico. Esse é odeayig compde a estrutura funcional

da consciéncia.

Descobrimos que a causa da nao-conscientizagaootcgitos nao
esta no egocentrismo mas na auséncia de sistemhadtcidos
conceitos cientificos que, em decorréncia distojente ser nao-
conscientizados e nao-arbitrarios. Descobrimos guemada de
consciéncia dos conceitos se realiza através daaf@o de um
sistema de conceitos, baseado em determinada$eelagciprocas
de generalidade, e que tal tomada de consciénsiecaiaceitos 0s
torna arbitrérios. E é por sua prépria natureza gsieconceitos
cientificos subentendem um sistema. Os conceiw#ificos sdo o0s
portdes através dos quais a tomada de consciéen&rp no reino
dos conceitos infantis. (VIGOTSKI, 2001, p.295)

Os conceitos cientificos sdo os portdes de enttadamada de consciéncia no
reino dos conceitos infantis porque eles, por sd@r@a natureza, ocupam um grau
elevado no sistema de generalidade (composto [apdes entre especifico e geral). A
sua aprendizagem exige da crianca uma acdo conckspe a seu grau de
generalidade: uma acéo intencional e conscientesBm eles tornam-s&bitrarios. A
arbitrariedade é a capacidade de dirigir-se a aldmtrariamente, com o arbitrio,
propositalmente, deslocado do fluxo regular dos ntemimentos,
descontextualizadamente. SO ha arbitrariedade ocomada de consciéncia, frente ao
que é conscientizado. Ao mesmo tempo, a acao &rhitfrente aos conceitos
cientificos provoca a tomada de consciéncia. Por étes sdo os portbes de entrada da
consciéncia no psiquismo. E Vigotski (idem) prosse@ aprendizagem dos conceitos
cientificos promove o desenvolvimento, poisfadanca da estrutura funcional da
consciéncia € o que constitui o conteudo centrilnelamental de todo e processo de
desenvolvimento psicologitqp.285) [grifos no original]. Aqui esta resumida
explicacdo deomoa aprendizagem na escola gera o desenvolvimeiatld@gco.

A forma como os conceitos cientificos entram nasci@mcia é a criacdo de uma
segunda via psicologica de aprendizagem. Se o®iton@spontaneos (adquiridos no
fluxo normal da existéncia) percorrem um caminhe gai da vivéncia para o conceito,

0Ss conceitos cientificos percorrem a linha cordrato conceito para a vivéncia. Por sua
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alta sistematicidade é dificil aprender os consetientificos. Para tal, a crianca deve
entrar em uma forma determinada de funcionament.d&ve, com a ajuda de um
adulto, atentar arbitrariamente ao que esta sensioalo. A consciéncia e a intencéo
sao as marcas dessa segunda via psicologica deleagem.
Os conceitos cientificos dependem, contudo, dosneé@peos para existir, pois

“0s conceitos cientificos de tipo superior ndo podergir na cabeca da crianga sendo a
partir de tipo s de generalizacdo elementaresegionés preexistentes, nunca podendo
inserir-se de fora na consciéncia da crianca” @.2®evido a suas naturezas
psicolégicas distintas, entre os dois tipos de ebnse estabelece uma relacdo em que
0 que um tem de forte o outro tem de fraco. Os @t espontaneos sao ricos em
empiria e pobres em sistematicidade, os cientife@ms pobres em empiria e ricos em
sistematicidade. Do seu encontro, ambos se tranafor os espontaneos séo levados a
um novo grau de sistematicidade enquanto os dmpdifenriquecem-se com a
experiéncia pessoal da crianca. Ha entre eles nfnencia inversa. O encontro dos
dois tipos de conceito no mesmo sistema de genagab (a consciéncia da crianga) 0s
transforma igualmente e joga a estrutura de gemagab como um todo para um novo

grau de complexidade.

O desenvolvimento psicolégico da crianca ndo ctagisnto no
desenvolvimento e no aperfeicoamento de deternmgnddactes
qguanto na mudanga dos vinculos e relagfes intéoluais, e que o
desenvolvimento de cada funcéo psicoldgica padialgpende dessa
mudanca. A consciéncia se desenvolve como um @Eegliategral,
modificando a cada nova etapa a sua estruturaiacolg entre as
partes, e ndo como uma soma de mudancas partgglaeeocorrem
no desenvolvimento de cada funcdo em separadostihaele cada
parte funcional no desenvolvimento da conscién@pedde da
mudanca do todo e ndo o contrario. (VIGOTSKI, 2@q0284)

Esse processo ao longo dos anos de escolarizagiaqe chamamos de
socializacdo do pensamento infantil e sua passagem tipo de pensamento de um
adulto.

Finalmente, o terceiro ponto de destague é queva estrutura da consciéncia,
provoca umenriquecimento da percepcdo imediatBe 0s objetos percebidos séo

progressivamente enriquecidos por vinculos comeasais objetos, podemos dizer que
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eles se tornam novos objetos. Muda a realidadeelpele pela crianca. Qual

transformacéo poderia ser psicologicamente maisaissjpnante’?

2.3.1 — As fungbes psiquicas

Separar a discussao da palavra na vida da consctascfungdes psicoldgicas €
impossivel. Mesmo sem falar diretamente delas,asadeixamos um minuto de lado.
Todas as vezes que falamos em arbitrariedade, ieatizacdo, generalizagédo e acéo
dirigida, falamos de funcbes psicologicas supesiorois, “esse processo de
desenvolvimento dos conceitos ou significados ddavpas requer o desenvolvimento
de toda uma série de fungdes como a atencao aehimanemoria légica, a abstracéo, a
comparacao e a discriminagdo” (VIGOTSKI, 2001, B)24Por isso, falar em

sistematizacdo da consciéncia € falar em func@eslpgicas superiores.

O conceito de <desenvolvimento das fun¢bes psig|sicperiores> e
0 objeto de nosso estudo abarcam dois grupos denéaros que a
primeira vista parecem completamente heterogémess sdo de fato
duas ramas fundamentais, dois caules do desenwsitandas formas
superiores de conduta que jamais se fundem enéieda que estao
indissoluvelmente unidas. Se trata, em primeir@iugde processos
de dominio dos meios externos de desenvolvimenlirale do

pensamento: a linguagem, a escrita, o calculo, serd®; e, em
segundo, dos processos de desenvolvimento dasefrpgiquicas
superiores especiais, ndo limitadas nem deternéneoia exatidao,
gue na psicologia tradicional se denominavam atengduntaria,

memoria ldgica, formagdo de conceitos, etc. Tam® como 0s
outros, tomados em conjunto, formam o que quatifc® de as
formas superiores de conduta da crianca. (VYGOT$895, p.29)

As capacidades de atentar, registrar, expressacrirdinar e as palavras
coexistem em um sistema consciente complexo. Ispticea por que as palavras
cumprem uma funcéo decisiva no autocontrole da wwan@VYGOTSKI, 1995). A
sensacao e a percepgao tornam-se conscientizaws s palavras as nomeiam, podem
acessa-las dirigi-las. A atencéo e a memoria parguiadas pelo discurso do adulto.
Tudo se funde em uma mesma estrutura. As funcdeslqgicas elementares sao
qualidades especificas de agéo (atentar, lembaressar, perceber) e tém seu primeiro
desenvolvimento como reacdes aos estimulos do atabi crianca ndo consegue até

um ponto de seu desenvolvimento controlar sua ¢dands estimulos externos a guiam

4 \ligotski (2001, p.294) diz que Marx compreendeceme dos conceitos cientificos quando percebeu
que a esséncia dos fenébmenos da realidade ndadeoomn sua aparéncia. Para conhecer a realidade, é
preciso a mediacdo da teoria. Por ela, a préprizepedo da realidade se transforma.
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a maior parte do tempo. Mas elas tendem em seunddgenento socializado a
integracdo, transformando-se em func¢des psicol$gitgeriores (FPS). Elas sé&o a
“fusdo” das funcgdes originais e correspondem a oworgrau de complexidade, pois
suas especificidades desaparecem se desfeitantsgea¢do. O que estabelece essa
ligacdo sdo as palavras, que comecam a mediaosdata. Perde o sentido considera-
las separadamente, as FPS esé&opre no plural

Em sintese, L. Bozhdvich (1987) diz que o conteddodesenvolvimento
psiquico € o aparecimento de formacdes psiquicassngualitativamente diferentes e
superiores. Diferentes, pois suas particularidatis tém correspondéncia entre as
antigas formacdes. Elas correspondem a uma refued@acdo das mesmas e, por isso,
sdo superiores. Sao essasnasformagfegpsiquicas A reestruturacdo funcional da
consciéncia provoca, como dissemos, uma revolugii@, mudanca de qualidade do
funcionamento psiquico e ndo meramente um increrggrntitativo. 1ISso se expressa
no aparecimento dessas neoformacdes: progressitandferenciadas, mas de
organica interfuncionalidade.

O que Luria (1979) concluiu no estudo do cérebsorglar. Sobre a localizacéo

das funcdes psiquicas no cérebro ele diz:

A tarefa de “localizacdo” das funcdes psiquicas araas limitadas
do cérebro pode ser substituida por outra tarefaatise do sistema
de zonas cerebrais que funcionam em conjunto, aenem acao
dado “sistema funcional”, noutros termos, a analsenaneira pela
gual esse sistema funcional se distribui pelosedipas do cortex
cerebral segundo as respectivas estruturas ces¢pra?)

O desenvolvimento psicologico, entdo, é o resultdéo um processo de
integracdo de funcbes e regibes corticais. Juritagionam em novo grau, sem
correspondente no passado e cria estruturas cergjualmente sem correspondente.
Essa nova estrutura ndo se desfaz mais. Uma venwidadas, elas revelam-se
neoformagfes estaveigue se degeneram somente na ancianidade ou sab um
enfermidad®. Em sintese: “O desenvolvimento é um processo iraamt de
desenvolvimento, que se distingue, em primeiro rlugala permanente aparicdo e

formacao do novo, ndo existem em estdgios anteri&@sse ponto vista sabe captar no

% Esse principio nos parece de grande interessegfgida, pois corresponde precisamente ao que
Saviani (2000; 2005) diz ao colocairi@versibilidadedo desenvolvimento como objetivo pedagégico. O
ensino deve ir até o ponto em que neoformacdesipafise estabilizam.



72

desenvolvimento algo essencial para a compreensatétich do processo”
(VYGOTSKI, 19964a, p.254).

Para encerrar esse item retomemos as contribuigdesontiev e Vigotski sobre
o desenvolvimento psicolégico. Demos a partir dessatores duas definicbes de
desenvolvimento psicolégico. A primeira diz queeesétsocializacdo do psiquismo
individual. A segunda, que eestruturacao funcional da consciéncl@eve ficar claro
ao leitor que ambas as definicdes ndo se exclugeyrarario, se enriqguecem.

2.4 — A escola e o desenvolvimento psicoldgico

Vimos que os processos de apropriacdo da culturangi@liados por relagbes
educativas. Na escola, essas relagfes sdo espataali Sua tarefa € ensinar uma classe
especial de conhecimentos: os conhecimentos essoldéssicos. A questdo mais
importante aqui € destacar que o curriculo eséotamstituido de conceitos cientificos.
Para aprender na escola, os aprendizes devem dmgmmnpuma acao determinada
frente os conhecimentos escolares. E na escoldepgeser garantida, e ndo em outras
formas de pratica social, que a crianca se relacavhitrariamente com 0s conceitos
cientificos. Essa é a responsabilidade da insdicugscolar.

Mas afirmar isso ndo basta, pois ndo esclareceecagescola deve garantir ao

final de seus ciclos. Nesse sentido, Vigotski (2@0itma:

E essa concepcdo da mudanca da estrutura da cumsciéo

processo de desenvolvimento que devemos incorpoeplicacéo
do problema do problema de nosso interesse: por mpmedade

escolar, a atencdo e a memoéria passam a ser auirszas e

arbitrarias. A lei geral do desenvolvimento comsei que a tomada
de consciéncia e a assimilagdo ndo sao inerentsagpa fase
superior de desenvolvimento de alguma funcdo. Elmgem mais
tarde. Devem ser necessariamente antecedidas dgioestle

funcionamento néo conscientizado e ndo arbitragese tipo de
atividade da consciéncia. Para tomar consciéngig@ogssario que
haja o que deve ser conscientizado. Para assindlarecessério
dispor daquilo que deve ser subordinado a nossad®n(p.286)

A lei geral do desenvolvimento nos diz que a cdapgssa pelo estagio da nao
conscientizacdo e nao arbitrariedade de suas fanig®® nos remete a relacdo entre os
conceitos espontaneos e os cientificos. Os colscefpontaneos se caracterizam pela
relacdo mais direta entre conceito e objeto. Comao estd desligada dos outros
conceitos (assistematicidade), a sua referéncimat@&nempirica. Ao mesmo tempo, as

funcdes psicoldgicas sdo, na maior parte do tempoluntarias, nao-arbitrarias. Essa é
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a fase pré-escolar da educacéo. O que deve estatiga ao final desses ciclos € uma
experiéncia empirica enriquecida e as funcdes umialias exercitadas. Mas isso sO
pode ser alcancado pelo confronto com as expresséiggarias. Isto €, a mediacdo do
adulto, do professor, cria as condi¢cdes para antariizacdo e arbitrariedade das reacdes
infantis. Nao ha uma contradicdo entre formas a@twe culturais, mas uma passagem
de umtipo de reacdo psiquica a outra, ha uma elevacao de As/formas culturais sdo
as formas naturais do funcionamento psiquico, naasmutadas.

Na fase escolar da educacao, seu proprio contedige éa crianca uma forma
especifica de acdo. Como vimos, ela deve ser abite consciente. As funcdes
psicologicas que participam desse processo nao est@adurecidas no comeco da
escolarizacdo, a escola deve apoiar-se no que stdon&duro no desenvolvimento.
Esse é o ponto de delineia com tracos nitidosedatala escola: ensinar. E justamente
apresentar esse material especial que direciosaraigmo do aluno. Por isso dissemos

que na escola o ensino gera desenvolvimento pgicold

O centro da atencdo na idade escolar é ocupadarpekicdo das
funcdes inferiores da atencdo e de memoria parduagbes
superiores da atencdo arbitraria e da memoriadodi@ tivemos a
oportunidade de esclarecer de modo bastante mswge estamos
autorizados a falar tanto de atencao arbitrariantgude pensamento
arbitrario; de igual maneira, estamos autorizadfslaa de atencéo
I6gica. Isto se deve ao fato de que a intelectagdia das funcdes e a
assimilacdo destas sdo dois momentos de um mesmespo de
transicdo para as funcbes psicoldgicas superi@@sinamos uma
funcdo na medida em que ela se intelectualiza. Q416KI, 2001,
p.282 - 283)

O segundo ciclo da escola (referente aproximadaamnintervalo dos sete aos
doze anos) deve garantir ao $&uminoa conscientizacdo e a arbitrariedade das funcdes
psicolégicas. O fato da atencdo e da memoria sendmitrarias e conscientizadas

significa que a crianca ja internalizou completateess formas de as controlar. Elas
mesmas conseguem dirigir sua conduta para um firscgente.

(...) gragas a uma base comum a todas as funcipscas de tipo
superior, o desenvolvimento da atencdo arbitraridaememéria
I6gica, do pensamento abstrato e da imaginacadifaartranscorre
como um processo complexo e uno; a tomada de émizie a
apreensdo sdo essa base comum a todas as fundgegags
superiores cujo desenvolvimento constitui a novenégdo basica da
idade escolar (VIGOTSKI, 2001, p.326)
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Esses processos tomam consideraveis esfor¢cos e teanpda escolar. Mas séo
justamente essas suadas conquistas que elevanae mtelectual dos aprendizes. Isso
€ bastante consideravel do ponto de vista psiaBodgbeu elemento decisivo é o
conjunto de conhecimentos escolares, pois “a disaiformal de cada matéria escolar
€ 0 campo em que se realiza essa influéncia dadipagem sobre o desenvolvimento.
O ensino seria totalmente desnecessario se pudiissa apenas o que ja esta maduro
no desenvolvimento, se ele mesmo néo fosse fondesknvolvimento e surgimento do
novo”. (p.334)

A Ultima consideracéo que gostariamos de fazer gentdo de lembrar que o
papel decisivo desempenhado pelos conceitos dgmstiha escolarizacdo ndo resume
em si todo o desenvolvimento psicolégico. A grandmsformacdo estd em seu
encontro com 0Ss espontaneos e na reestruturac&morfah da consciéncia dai
decorrente. Lembremos o que Vigotski (2001) diz: generalizacdo enriquece a
percepcédo imediata da realidade” (p.359). Isso qlis@r que a sistematizagdo da
consciéncia da crianca faz com que ela capte, p®rvez, aspectos cada vez mais
sistémicos da realidade: sua propria percepcagassférma. A crianca testemunha
progressivamente uma mudanca no aspecto fenomdmiaalidade.

Consideramos ter apresentado de maneira satisfatdrirelagdo entre a
Atividade, a educacao escolar e o desenvolvimesitmldgico. Vimos que 0s motivos
da Atividade ndo emergem da propria psique infamés sdo construidos na base das
relacdes reais da crianca com seu mundo. A eduas@ar cumpre, dentro dessas
relacbes, um papel especifico, o de ensinar. Enteédo do ensino que mobiliza os
principais processos de sistematizagdo da consziénctidade escolar. Processos esses
gue acontecem sempre como parte de uma Atividadaaig;a.

Seguiremos no proximo capitulo pela periodizacdo désenvolvimento
psicologico. Por ela veremos que entre o desemuelvio da Atividade da crianca e seu
reflexo psiquico da realidade ndo h& rupturas netarctiamento. A forma como o
mundo se apresenta a crianca e a natureza de isidaée, de seu fazer, sdo aspectos
do mesmo processo de desenvolvimento. As trans@d@esano reflexo psiquico da
realidade e as mudancas da Atividade definem osodms ou estagios do

desenvolvimento psicoldgico.
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Capitulo 3 — A periodizacdo do desenvolvimentogégico
A propria palavra desenvolvimento pressupde movimen transformacao.

Afinal, o que se desenvolve tem suas proprias dgdis mudadas. E por isso que
encontramos frequentemente o bindbmio desenvolvimasitolégico. Para a psicologia
cultural, o psiquismo é sinbnimo de movimento, parigdo e formacao do novo. Cada
mudanca substantiva requalifica o desenvolvimesiéfine uma nova fase. Surge por
iISso a questdo da periodizagcdo. Foi Vygotski (1p9b6gprimeiro a dar respostas
cientificas do mesmo. Sua é a propria definicdopeleodo. Ele entendia que néo
deveria haver outro critério que ndo as mudangasniais ao proprio desenvolvimento,

gque consistem na apari¢cdo das novas formacfdesseawddvimento.

(...) ndo h4, nem pode haver algum outro critéaaplistinguir os

periodos concretos do desenvolvimento infantil as @lades que
ndo as formas novas, gracas as quais se pode oieteoressencial
de cada idade. Entendemos por formacdes novas @ tijpy de

estrutura da personalidade e de sua atividadepudanmas psiquicas
e sociais que se produzem pela primeira vez em e e

determinam, no aspecto mais importantes e fundamemia

consciéncia da crianca, sua relacdo com o meioyigiaainterna e

externa, todo o curso de seu desenvolvimento d@dmerdado.

(VYGOTSKI, 1996a, p.254 — 255)

Pela primeira vez o critério da periodizacdo n@oseanplesmente definido pelas
mudancas do corpo ou por indices externos ao delsénento, mas por uma
concepcao que via no movimento do todo o critési@ gompreensao do psiquismo. Se
antes a idade da crianca era definidora do quesperava do desenvolvimento, ela
passa a determinada. A idade muda quando surgeve mo psiquismo. Mesmo
representando o fundamento para a compreensaaglospso infantil, ndo conseguiu
esgota-lo totalmente. Ainda quedava sem respagiestdo daforcas motrizeseais do
desenvolvimento.

Leontiev (1978a) revela mais tarde que todo e gealgrocesso psicoldgico
compde uma Atividade e, por isso, responde a detadns motivos. Uma vez que o
motivo é sempre relacdo sujeito-objeto, podemosneletr que as formas motoras do

desenvolvimento originam-se nessa relacdo. O afitana:

A primeira coisa que devemos notar, quando nosr@sfms por
resolver a questdo das forcas motoras do desemaitd do
psiquismo, é portanto a modificagdo do lugar quéamca ocupa no
sistema das relagdes sociais. E, porém, evidergeesie lugar nio
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determina diretamente o0 desenvolvimento. ele caniaat
simplesmente o nivel atingido num dado momentou® dagtermina
diretamente o desenvolvimento do psiquismo da caia® a sua
prépria vida, por outras palavras, o desenvolvimelgsta atividade,
tanto exterior como interior. (LEONTIEV, 1978a, $12

Por um lado, entendiam-se as caracteristicas agean desenvolvimento e por
outro suas forcas motrizes, que deveriam ser cangr@gas de fora, do ponto da vista
da Atividade. A articulacdo de ambas néo se deanaaticamente por isso. Foi Elkonin
guem as retomou e redefiniu a questdo da peridibzag desenvolvimento. Ele afirma
que a introdugcdo do conceito de Atividade foi unpamante logro da Psicologia
Histérico-Cultural ao fim dos anos trinta. Permatighelos estudos de Leontiev e

Rubinstein, pois a investigagao:

mostrou a dependéncia entre o nivel de funcionadod processos
psiquicos e o carater de sua inclusdo em uma atiNrdade, ou seja,
a dependéncia dos processos psiquicos (desde es-raetores
elementares até os intelectuais superiores) frange motivos e
tarefas da atividade na qual estdo incluidos, garlgue ocupam na
estrutura da atividade (da acdo, a operacdo). Estéss tiveram
grande significacdo para resolver uma série de |lgras
metodolégicos em psicologia (ELKONIN, 1987a, p.108)

Mas essas teses ndo levaram a uma elaboracaatsaisila correspondente
teoria sobre o desenvolvimento psiquico e seu araestadial, pois a localizacdo nos
processos psicolégicos na estrutura da Atividade lm@stou para compreender as
especificidades dos mesmos, cujas mudancas orantaua divisdo em estagios. Isso
porque a busca do conteudo psicologico da Ativigadwizou a estrutura da mesma e
deixou de lado @arater objetal-de-conteldmu seja, com que aspectos da realidade
interatua a crianga em uma ou outra atividade ec@msequéncia, a quspectos da
realidade se orienta. Isso € melhor explicado por Vigotglkdr exemplo, na idade
escolar, as mudancas fundamentais da consciéncidatdga dependem de sua atuacao
frente aos conceitos cientificos. Esse € o caddtjetal-de-contetdo da Atividade-guia
desse periodo.

E nesses termos que Elkonin unificou, na invesligaga periodizacdo do
desenvolvimento, o pensamento de Vigotski e Leont@ois se preocupou em
compreender a dindmica geral da Atividade de maneseparavel de seu carater
objetal-de-contetdo. Assim, ele conclui que osooed do desenvolvimento sao
definidos pela Atividade que o guia. Se mudar aiédéide-guia, muda o periodo do

desenvolvimento. Ao mesmo tempo, a Atividade gumee periodo € guia de alguma
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coisa: clama por seu contetudo. O processo de f@mdg Nnovo No psiquismo é esse
contetdo. Esse conceito de periodo revela a pragédopcom a unidade da Atividade e
do desenvolvimento psicolégico. Unidade essa deoitapcia central para essa
pesquisa.

Vygotski (1996a) dizia que ndo bastava conhecerribérios para a definicdo
das idades, “ndo é suficiente para uma periodizag@iatifica do desenvolvimento
infantil” (p.255). Se n&o fossem estudadas a dicdndo desenvolvimento e as
passagens de uma idade a outra, ndo se chegagaralgum. A primeira observacao a
ser considerada é que existem periodos mais estageimais criticos do
desenvolvimento. Em uma, as mudancas davam-sarlente, ao largo dos anos, na
outra, subita e bruscamente. “sdo pontos de vimadéesenvolvimento infantil que tem,
as vezes, a forma de agudas crises” (p.256). Acieiéravia estudado até entdo mais
diretamente as fases estaveis.ciises ao contrario, “ndo foram sistematizadas nem
incluidas na periodizagdo do desenvolvimento iifafg.255). Elas eram entendidas
mais como desvios de padrdo e anormalidades dow#genento que como objetos de
investigacdo. “quase nenhum dos pesquisadores nbaislefoi capaz de dar uma
explicacéo tedrica para seu verdadeiro significddd@55).

O primeiro ja sabia que as idades eram ciclos maisnenos fechados e
definidos pelo conteddo do desenvolvimento psidot)g expresso por leis
qualitativamente distintas. Havia idades mais estawe outras mais criticas. As

passagens de uma a outra eram pontos de viradssaowblvimento.

3.1 — A Atividade-guia

Chamamos atencao para o fato de que o desenvobamsitologico ndo pode
ser compreendido fora da Atividade. A percepcaaemesentacdo consciente do
mundo, a internalizacdo do campo visual, a conahgdiada pela fala sdo componentes
centrais da Atividade, séo, por isso, sempre ligadam motivo. Mas esses processos
nao impulsionam seu proprio desenvolvimento. Séudesndo revela suas proprias

forcas motrizes. Nas palavras de Elkonin (1960):

As forcas motrizes do desenvolvimento psiquico aqtigam
mutuamente sé@o o lugar ocupado pelo individuo réesade entre
as demais pessoas, as condi¢des de vida, as ekig@&ne apresenta
a sociedade, o carater da atividade que realiza enigel de
desenvolvimento alcancado em cada momento dade02) [grifos
no original]
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As palavras desse autor sdo emblematicas, poiseosqtiam todas essas
caracteristicas juntas sendo a vida social em dodaa complexidade? E a vida em
sociedade que move o desenvolvimento psicologmmocjd havia afirmado Leontiev
(1978a). Vivendo em sociedade, as criangas passamnp processo de socializagao,
em que sua Atividade pessoal adquire as caraatadsia Atividade social. A crianca

se apropria da cultura agindo sobre ela.

Mas a vida ou a atividade de conjunto ndo é simpese a soma das
diferentes espécies de atividade. Alguns tipostig@lade sdo, numa
dada época, dominantes e tém uma importancia nzaoa o
desenvolvimento ulterior da personalidade, outéra tnenos, uns
desempenham o papel essencial no desenvolvimeatimsopapel
secundario. Razdo porque devemos dizer que o ddsenento do
psiquismo depende n&o da atividade do seu conjunttg da
atividade dominante. (LEONTIEV, 1978a, p.292)

Entdo, ha entre as Atividades também uma hierarguis algumas tém um
papel mais decisivo que outras no desenvolvimesittoldgico e da personalidade. A
essa Atividade chamamos ABvidade-guia Cabe aqui uma breve consideracao sobre a

traducéo desse termo.

Vale destacar que esse termo foi traduzido no Bragio atividade
predominante ou principal o que distorce a ideia de Vigotski,
desenvolvida, posteriormente, por A. N. Leontield.eB. Elkonin.
Em seu trabalhd teorii razvitia psirriki rebionka (A respeito da
teoria do desenvolvimento da psique da crianga) N. Leontiev
desenvolve ideias sobre as forcas que movem o d#genento
psiquico da crianca. E nesse trabalho que eleapeea definicio do
gue denomina de atividade-guia. (PRESTES, 20161 [yrifos no
original]

S&ao usuais também os termdsatling activity no idioma inglés e dctividad
rectord’ no espanhol. Optamos por utilizar a tradugéo pstg por Prestes (2010), por
ser produto justamente de um trabalho de revis@drdducoes de Vigotski e por ser

convincente a explicacéo da autora. Vejamos o gquieetdntiev (1978a):

Chamamos de atividade dominante da crianca a qupata as trés
caracteristicas seguintes. Primeiramente, é agobla forma da qual
se diferenciam tipos novos de atividade. (...) 8dgu a atividade
dominante é aquela na qual se formam ou se re@egands seus
processos psiquicos particulares. (...) Terceircaqéela de que
dependem mais estreitamente as mudancas psicadiacatapa do
seu desenvolvimento.

A atividade dominante €, portanto, aquela cujo medgimento

condiciona as principais mudancas nos processojuipss da
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crianca e as particularidades psicologicas da stsopalidade num
dado estagio do seu desenvolvimento. (LEONTIEV,829D.292 -
293)

Se ela gera novos tipos de Atividade, reorganifarea processos psiquicos, e
dela dependem as mudancas psicolégicasg@io desenvolvimento. “Em suma, &
exatamente no contexto das atividades-guias, segdnll. Leontiev, que surgem, em
determinados estagios etarios, as novas formagesdmicas que tém um significado
primordial para todo o desenvolvimento da crian@RESTES, 2010, p.163)

E por meio da Atividade-guia e das transformacdsigofbgicas que ela
ocasiona que Leontiev busca entender o desenvaitamasiquico. O contetdo da
dessa Atividade e sua sucessao no tempo deternusperiodosdo desenvolvimento
psicolégico da criancga, ja expostos pelo propriodemos dizer igualmente que cada
estagio do desenvolvimento psiquico € caracterizemtoum certo tipo de relacédo da
criangca com a realidade, dominante numa dada etagaterminadas pelo tipo de
atividade que é entdo dominante para ela” (LEONTIE®78a, p.292). Os periodos
estabelecem uma relacdo determinada com a idadeiatzca, mas, em flagrante
oposicdo as teses de Piaget. “Nem o conteldo dagies nem a sua sucessao no
tempo séo, todavia imutaveis, dados de uma vezseganare” (p.293). “Assim, ndo é a
idade da crianca que determina, enquanto tal, oteédo do estdgio do
desenvolvimento, mas, pelo contrario, a idade d¢aggem de um estagio a outro que
depende de seu conteldo e que muda com as condi@deshistoricas” (p.294).
Entendemos que o conceito vigotskiano de passagdas jplades estad incorporado
aqui. Se ndo é a idade da crian¢ca que determisgagi@ do desenvolvimento, mas o
conteudo do mesmo que determina a idade, ndo desstar mais duvidas quanto a
natureza soécio-cultural do desenvolvimento psighiomano.

Com a teoria da Atividade a periodizagdo ganha rfowaa. Ela estd muito
presente no pensamento de Elkonin (1987a), de fgueapodemos entender que ele

releu as teses vigotskianas sob nova matriz: datéa Atividade.

3.2 — Os periodos do desenvolvimento
Por meio da investigacéo sobre os periodos do dels@nento psicologico, D.
Elkonin, expde as principais caracteristicas dcemslvimento psicoldgico infanto-

juvenil, revelando suas as for¢cas motrizes esssnégora exporemos brevemente a
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sequéncia esperada de sucessao desses periottassmsmacoes na Atividade-guia e
0s principais processos do desenvolvimento psiaidglentaremos, além disso,
identificar e destacar elementos importantes parsideracdo pedagdgica. Optamos

por seguir a ordem de sucesséo dos periodos, @ramfos autores citados.

3.2.1 — A comunicagao emocional direta

Nasce um bebé& hominizado. Suas necessidades d@gem ser totalmente
satisfeitas pelos adultos, caso contrario, eleceee Como dissemos, seu psiquismo é
indiferenciado: todo sensacao e reflexos. Até #aseu oitava semana de vida, o bebé
nao apresenta Atividade alguma, somente depoi® demsodo que ele iniciara sua
Atividade de comunicacdo com os adultos (LISINABZ® Mas o que chamamos
exatamente deomunicaca®d

A referida autora nos esclarece:

Para nés, a caracteristica mais importante [da cmacdo] é a
atividade mutuamente orientada de dois ou maidcjmamtes da
atividade, cada um dos quais atua como individoimocsujeito. (...)
a particularidade do objeto da atividade de conagéio, € que
sempre esta dirigida a subjetividade de outra pegslem, p.275)

O bebé, depois das primeiras semanas necessita dessinicagdo com 0S
adultos. Ele insere-se na Atividade de comunicagino um dos participantes. Essa
necessidade € comum aos animais, mas 0 que acooteesenvolvimento do bebé é a
humanizacdo da comunicacdo. A comunicacdo humanatisa de certas condi¢cdes
para se desenvolver. A primeira € necessidadeicbjgd bebé de atencado e solicitude
por parte dos circundantes. Ela nasce da situag@@sgsariamente posta do adulto como
portador da satisfacdo das necessidades do beb&eHlirige ao adulto de maneira
desordenada, com expressao de desconforto e dassa fem suas necessidades
satisfeitas. A segunda condi¢cdo para 0 surgimeat@amunicacdo € a conduta do
interlocutor de mais idade. O adulto se dirige abécomo a uma verdadeira pessoa e
age frente as reacbes dele. Por essas a¢fes, muodalaova conduta na crianca.
Mesmo sendo o bebé inicialmente incapaz de umwafmunicacao, devido a essas
acOes do adulto, ele vai tomando parte nessa Ateid“O importante é que o adulto,
sendo imprescindivel para a crianga (por issos@due no campo de atencado do bebé
como objeto especial), o introduz paulatinamentaiera esfera de novas interpelacdes

% isina (1987) também chama esse periodo de ‘carag@b situacional-pessoal’.
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onde se converte em sujeito, contato com o qualaaga experimenta uma alegria
especial” (p.282).

Assim, a Atividade-guia inicial do bebé humano éomunicacdo emocional
direta, que aparece em sua forma desenvolvida c¢ooraplexo de animacao”. Ela
inclui como componentes “a concentracdo no adoltegrriso, as exclamagfes e uma
excitacdo motora geral’ (p.287). Por isso, podemagcterizar o complexo de
animacao como a primeira Atividade social da c@amppis seus atos estao dirigidos a
outras pessoas e modelados por elas. Como € resinti emocional, ela se restringe a
expressdo de emocdes (que expressam centralmeiteiaaou satisfacdo) entre a
crianca e o adulto.

A vida psiquica da crianca nessa fase € organizaela percepcao
(BOZHOVICH, 1987). Ela percebe o adulto e suas si¢iercebe seus estados
carenciais internos e aprende a agir a partir defesando, se movendo, balbuciando e
etc. O que rege essas acdes do bebé sdo essagdsgnsanto a caréncia como a
satisfacdo, mas o principal produto psicolégicesddase € a relagdo emocional que se
estabelece com o adulto, criando-se uma premisgaoriamte que regerd o
desenvolvimento psicologico decisivamer@encarnacdo nos adultos da satisfacédo de
todas as necessidades da criank&o podemos ignorar a forga psicolégica desse fat
do desenvolvimento. Ele € uma conquista sécio4tisto “Todas as necessidades,
organicas e sociais, séo satisfeitas pelos ad@twso resultado, no adulto se encarnam
e se fixam todas as necessidades sinalizadasoagertem no centro de atracao de toda
a situacao percebida diretamente pela crian¢c&257).

Disso, concluiu-se que a base da consciéncia d® d@&entralmente perceptiva
e emocional e seu funcionamento pode ser reprekepto esquema “percepcao-acao-
emocao”. Posto que todo o material psicolégico alésse é sensorial, a aprendizagem
se realiza “na presenca de necessidades que ateammaeira direta; as primeiras
palavras das criancas expressam afetos ou est@iladigy sua satisfacao” (p.261). Essas
premissas sdo importantes para compreender os lmagnpelos quais percorrera o
desenvolvimento, pontos que devem ser considerpdtss escola, pois ela devera
respeita-los, dirigindo-os.

Voltando a Atividade do bebé, as formas de comgéicacom os adultos ndo
desaparecem nas demais formas de Atividade. Ela@ermpeimportancia de guia, mas
firmam-se como a base do desenvolvimento subsegjuersobre ela que se formam as

acOes operativas e senso-motoras de manipulacao.
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3.2.2 — Atividade objetal-instrumental.

Segundo Bozhdvich (1987), a crianca, gracas asuistag do periodo anterior e
as mudancas no seu corpo, muda de posicdo naSelsgciais. Ela jA ndo € mais um
ser indefeso, mas ainda ndo tem responsabilidaBllEs podem locomover-se
livremente, j& usam a linguagem em seus rudimenfmslem atuar sobre o mundo. Por
isso, na sua consciéncia diferenciam-se algumagésnpsicoldgicas e aparecem as
primeiras generalizacfes sensoriais. Elas comeqasargpalavras para designar objetos
e isso tem implicacdes, quais sejam: “Em relacdssa [a nomeacdo de objetos] as
necessidades do bebé comecam a encarnar-se (@alizaisse”) cada vez mais nos
objetos da realidade circundante. Como resultasmbgetos mesmos adquirem forca
impulsora.” (p.258)

Mas porque essas novas condicdes de vida e comsudst periodo anterior
colocam a crianga frente aos objetos sociais? ApEsésso ndo estar totalmente claro
em Elkonin ou Bozhdvich, entendemos haver elemeptwva pensarmos em alguns
fatores. Primeiramente, uma tendéncia natural airsegpvimento e cores, altamente
adaptativa. Segundo, que a crianca percebe quebj@so® sociais sdo também
mediadores da satisfacdo de suas necessidadescquisa exce¢ao do seio materno,
todas as necessidades do bebé sao satisfeitas coediacdo de objetos: as roupas,
banhos, ber¢cos, mamadeiras, brinquedos etc. Cammswiom Elkonin, a Atividade do
adulto aparece a crianca como transformacao owgéodde objetos. Em terceiro lugar,
0S objetos sdo de uso exclusivo dos adultos esporiinpregnam-se indiretamente com
a emotividade direcionada a eles. Por isso, s@bjesos sociais que passam a motivar
a Atividade das criancas no segundo periodo deesenvolvimento.

Assim, no limite da primeira infancia da-se a pgesa da Atividade de
comunicacdo emocional direta para a Atividade abjestrumental. Essa idade é
marcada pela crise do primeiro ano de vida, master@os condicbes nesse momento
de entrar em seu mérito. Por enquanto basta afimosaque a comunicagcdo com 0s
adultos ndo desaparece, mas passa a um segundo giargque cumpre a funcéo de
mediar acbes com 0s objetos sociais. Estas nowas$ode atuar da crianca sao feitas
em conjunto com os adultos, Elkonin (1987a) reasgite o adulto € um elemento
importante da situacdo, ainda que ndo o mais imp@tdela. Apesar da intensa

participacdo do adulto, a crianca nao o perceli@; assorvida pelas propriedades dos
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objetos. “Aqui se observa um peculiar ‘fetichismgetal’: € como se a crianca nao
notasse o adulto, que esta ‘oculto’ pelo objetoas propriedades” (p. 117).

Apesar disso, é justamente a acdo conjunta, megiadacomunicacdo, que
permite a crianca testar as propriedades da ma&téis objetos sociais humanos, o que
fara sua “inteligéncia pratica” desenvolver-se.mAldisso, compara suas acoes as do
adulto, o que permite a ela um descortinar-seahaas formas humanas de acdo com
objetos no mundo. “F. Fradkina mostrou que precisdeno poder separar as acées do
objeto e generaliza-las torna possivel a compardeétas com as acdes dos adultos e,
gracas a isso, a penetracdo da crianca nas taafassentido das acbes humanas”
(p.117).

Novamente segundo Bozhovich (1987), essa sepaeat@acdes e objetos tem
ainda mais implicacdes, a crianca passa a persebeomo sujeito das acbes. Ela
percebe-se como distinta dos objetos e por issnp sojeitodas reacdes que provoca.
S&do momentos de intenso autoconhecimento. Essasbdetss séo transformadoras
para a crianca e ganham ainda mais forca com a aadinguagem. Primeiro elas
aprendem os nomes dos objetos, mas logo comecageradorrespondéncia do nhome
proprio consigo mesmas.

E nesse periodo do desenvolvimento que observamsst® qualitativo da
linguagem e do pensamento descritos por VigotsB01P, em que o pensamento se
verbaliza e a linguagem se intelectualiza. A crdaniye uma verdadeira revolucdo de
sua consciéncia. Inicialmente a crianca pensa lampacomo parte do objeto, uma de
suas propriedades. Somente com a sistematizacasigluicados (conceitos), elas
passam a auténticas representantes dos objetopalAgras em sistema adquirem
progressivamente uma autonomia relativa em relagaeampo perceptivo imediato. A
crian¢a vai aos poucos se libertando da empirianaEAtividade-guia que esses
processos se localizam. S&o as acOes frente aeto®lgociais e aos adultos que
movimentam o desenvolvimento do pensamento e gadgem.

Ao mesmo tempo, a atencdo e a memadria da criarssamaa jogar papeis cada
vez mais importantes e participam da reorganizaigdoonsciéncia infantil. Passam a
agir sobre a crianca ndo somente objetos preseartesseu campo visual, mas
lembrancas e as representacdes deles. “A partieglondo ano de vida, na consciéncia
do pequeno comecam a funcionar de maneira ativacasdacdes e que para ela tem
matizes afetivos ndo somente 0s objetos perceldilesamente, mas também as

representacbes acerca deles, suas imagens” (BOZE¥)V1987, p.259). Mas vale
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lembrar que o funcionamento das mesmas € majaritarte involuntario. A crianca
ainda precisara aprender o uso arbitrario dessgdés.

Além do desenvolvimento das fungbes psicolégicastagiamos de ressaltar
como a base afetiva da consciéncia continua a eegacdes da crianca, bem como a
dindmica de seu funcionamento psiquico. Apesar @ a&om objetos satisfazer
algumas das necessidades da crianca, permaneaedesajo de receber aprovacao por
parte do adulto para manter seu bem estar psidieomtiev (1978a) afirma que para a
crianca importa ndo somente o efeito concreto gas acdes produzem, mas também a
reacao do adulto a esses efeitos. A presenca dissasendéncias fortes, a necessidade
da aprovacao do adulto e a necessidade de “fazesi’p@era na crianca um conflito
interno que culmina na chamada crise dos trés apmsfambém ficara simplesmente

assinalada.

3.2.3 — Os jogos de papéis sociais

Primeiramente, segundo Elkonin (1987b), observanuadro tipos de jogos na
idade pré-escolar, os processuais imitativos, améticos, os com regras segundo um
tema e os com regra sem tema. Eles se distribuégnm & idades de trés a sete anos,
atravessando alguns periodos do desenvolviffersendo respectivamente presentes
Nos mais novos 0s primeiros tipos citados e nos wmelhos, os ultimos. Ocupar-nos-
emos agora somente dos jogos dramaticos ou despspéris pela importancia que
possuem no desenvolvimento psicolégico dos prélass) o0 jogo de papéis € a
Atividade-guia desse periodo.

Mas qual é essa importancia desse tipo de jogatitfe&segundo o autor,

A importéancia do jogo para o desenvolvimento psiguias criancas
em idade pré-escolar € mdaltiplo. Seu principal ifitado consiste
em gque, gracas a procedimentos peculiares (tomarspa papel da
pessoa adulta e de suas funcbes sécio-laborais, aratec
representativo generalizado da reproducdo das agbgedais, a
transferéncia dos significados de um objeto a p@im), a crianca
modela no jogo as relacBes entre as pessoas. (ELNCOI87a,

p.118)

E por meio do jogo que as criancas adentram o mdasi@dultos de uma forma
totalmente nova, elas experimentam uma drésticdiagép de realidade. Abre-se pela
primeira vez o mundo das Atividades sociais. EEsgbem aos poucos e a medida que

vao jogando com as fun¢des socio-laborais, em quo&exto as acbes com objetos ja

" _ Da manipulacéo objetal ao inicio da Atividageestudo.
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dominadas, mas isoladas até entdo, se inserem.e9s08 objetos sociais, antigos
motivadores de sua Atividade, tomam nova forma,liampse e perdem a importancia
que tinham em si. A partir de agora sédo as fungdeso-laborais dos adultos que
motivam diretamente a Atividade das criancas. Bsagqualidades o jogo de papéis é a

Atividade-guia deste periodo.

O jogo de papéis aparece como a atividade na quelugar a
orientacdo da crianca nos sentidos mais gerais, ftmadamentais da
atividade humana. Sobre essa base se formam nerpequaspiracao

a realizar uma atividade socialmente significatvasocialmente
valorizada aspiracdo que constitui o principal momento em sua
preparacdo para a aprendizagem escolar. Nisscstmasmportancia
bésica do jogo para o desenvolvimento psiquicogeenconsiste sua
funcao diretora. (ELKONIN, 1987a, p.118)

Notemos as verdadeiras revolugdes ocorridas agenessiento. Antes a crianga
tinha apenas uma Atividade comunicativa com ostasluhais proximos, depois ela
descobre um verdadeiro oceano de possibilidadestukzdo com objetos e testa
empiricamente as propriedades da matéria, jornsska gossibilitada novamente pelos
adultos. Ha saltos incriveis no desenvolvimentonito@. Mas os produtos desse
desenvolvimento ainda estdo isolados entre si. Nonento em que as criangas
transitam para o periodo dos jogos de papéis,qudantes compunha sua Atividade e
o reflexo da realidade se transformanéva posicdo das acGeantes isoladas, nos
sistemas de relagBes sociais ndo é apenas umaaedioplguantitativa, mas uma
elevacédo de grau, uma revolugdo na Atividade eeflexo consciente da realidade.
Inicia-se a descoberta do verdadeiro tamanho dalmun

Podemos nos perguntar, como essa passagem ocmo®gisamente? Esses
processos fundamentais ocorrem por meio da refegsendos papeis sociais. Em seus
jogos as criancas brincam que sdo musicos, médmofgessores, e muitas outras
ocupacoes humanas. Elas tomam para si uma Ativelddéa e a representam, brincam
de ser um adulto, ndo necessariamente um préxiras, um em Atividade, fazendo
algo. Isso néo é casual, revela a verdadeira rratwie jogo de papéis. E a imitagéo da
Atividade dos adultos que motiva a Atividade damga. Nao importa mais a acao
isolada com os objetos, eles devem ter um por que.

O aspecto dessa Atividade nao revela, todavias@énem de seus processos. O
aspecto fenoménico do jogo faz parecer ao obsenagdes livres e inequivocamente
prazerosas das criancas, além de uma despreocupieficcom os resultados da

brincadeira. Elkonin (1987b), contudo, nos mosteen@ ha apenas aparéncia de
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liberdade. Para a criancga, representar o papeddhoatal com ele é mostra-se uma
“necessidade férrea” (p.95). Para ela o0 sucessdramasso da brincadeira varia
conforme ela consegue ou n&o representar o pagtelcBloca mais limites e problemas
a crianca que possibilidades. Nao podemos deixaea®hecer que é dificil portar-se

exatamente como o papel exige.

O jogo criativo de papéis do pré-escolar tem fitade e resultado. A
finalidade da atividade de jogo consiste na regdiaado papel
assumido. Estando, por seu conteudo interno, sttuda funcdes e
normas sociais de conduta, o papel determina ceghomento e o
carater das acdes da crianca no jogo. O resultasie & como se
realiza o papel assumido. (ELKONIN, 1987b, p. 95)

O jogo mostra-se, por isso, uma verdadeseola de subordinacd@m que a
crianca mobiliza toda a suantadeem funcdo da subordinacdo de sua conduta as
exigéncias do papel. A crianca, opostamente altbaatade de atuacéo, deve controlar
sua conduta para adequar-se 0 maximo possivehs esigiéncias. O papel coloca mais
limites as suas a¢des que possibilidades e esiBameente na obediéncia a eles o fator
propulsor do desenvolvimento psicoldgico. Mas naguélquer papel que serve, ele
deve ser valorizado socialmente. As criancas estjecialmente sensiveis nesse
periodo a valorizacao social das Atividades.

Tomar para si o papel do adulto, apesar de extremt@ncomplexo e dificil, ndo
€ algo que precisa ser imposto a criancga, ela pdagi mesma. Ela entrega-se ao papel
com toda a emotividade que lhe é caracteristisa.dsorre porque esse tipo de jogo é o
gue melhor responde a suas novas necessidaddsippartie alguma forma da vida
adulta executando uma Atividade socialmente sicatifra e valorizada. A escola deve
valorizar e aproveitar esse periodo do desenvohimeois um de seus desafios é o de
superar 0 espontaneismo caracteristico dos momémtagis da vida, em que as
fungBes psicoldgicas prevalentes sdo as elemen@sgegos de papéis correspondem a
uma situacdo psicologica tdo especial que as @saséo praticamente forcadas a
subordinar-se aos papéis, a0 mesmo tempo em qterssa extremamente bem por
ISSO.

E nessa Atividade também que se desenvolvem agigais funcbes
psicolégicas na idade pré-escolar. Sua caracterisentral é ando-arbitrariedade
Cada funcdo esta muito ligada ao fluxo regular dosntecimentos, a maré dos
estimulos. Nao ha ainda a capacidade de controfadpria acdo voluntariamente.
Leontiev (1987) relata experimentos (p.65) em quencas eram solicitadas a
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permanecerem imoveis. Ele analisou como para asne®a tarefa € psicologicamente
distinta se esta ou nao relacionada a Atividadgode. Quando o objetivo da acgéo
estava ligado a realizacdo de um papel, a imobdididera conquistada, caso estivesse
ligada ao motivo de atender arbitrariamente a isa¢i&o do adulto, a imobilidade era
impossivel. Em seguida relata que os pré-escotrédade media conseguem controlar
a imobilidade como uma tarefa especifica e consegmanter-se iméveis, mas sao
facilmente distraidos. Ao final da pré-escola, loma@s conseguem executar essa tarefa
livremente, sua conduta é controlavel. Ele corngpli@ nos alunos pré-escolares menores
o vinculo entre o cumprimento de um objetivo (ac&op motivo da Atividade é
condi¢cdo necessaria para o controle voluntarioaauta, ao passo que nos maiores
esse controle esta mais avangado e eles podemicympitas vezes com ajuda) um
objetivo colocado arbitrariamente. Vemos, entd@ g jogo de papéis a Atividade
que prepara as condicdes para a autonomia da egntacklevacdo das funcbes
psicologicas a fungdes psicoldgicas superiores, amscente interfuncionalidade das

mesmas.

A assuncdo de um papel pela crianca, a difererwided acbes
caracteristicas para este papel, o modo de su@ag® no jogo
adquire um carater tal que estas se tornam obgetmdsciéncia da
crianca. Pela primeira vez, o pequeno vé suasipsbacdes (...). Por
isso, 0 papel cumprido pela crianga tem uma imporé@excepcional
para a conscientizacdo de suas acfes, ao colodeelds a sua
observacdo interior e ao ajuda-la a tomar conseciémelas.

(ELKONIN, 1987b, p.99)

Esse processo s6 acontece porque no jogo a criaagamesmo tempo ela e
outra pessoa. A objetivacdo de suas acdes pelagdeddas acdes de outrem permite
com que ela perceba o que faz, facilita a conseag#io das funcbes sociais e 0
controle consciente de suas proprias agdes. Alssodi

Sua grande importancia para o desenvolvimento depalidade do
pré-escolar ndo reside em que nele se exercitece$s0s psiquicos
isolados; ao contrario, 0s processos psiquicoadssl| elevam-se a
uma escala superior gracas ao fato do jogo desemvobda a

personalidade da crianga pré-escolar, sua consiéNo jogo, o

pequeno toma consciéncia de si mesmo, aprende gades a

subordinar a seu desejo seus impulsos afetivoageisss; aprende a
atuar subordinando suas acfes a um determinadolona@daima

norma de comportamento. (ELKONIN, 1987b, p.99 -)100

Sobre o papel das emocdes nesse periodo do deserertib, vemos que,

segundo Zaporézhets (1987), elas sdo a base praacédo de valores e sentidos
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elevados em relacdo a Atividade humana. A necealsidle fazer alguma coisa
socialmente significativa, motivadora do jogo, é aumova generalizacdo das

necessidades infantis. Mas ela é também extrapgical

Em relacdo com isso muda radicalmente o caratervid@cias

emocionais da crianca e a fungdo reguladora deszas
comportamento. Se as emoc¢fes, mais primitivas, atisfagdo e
insatisfacdo surgem sobre a base da confronta¢ém asicondicbes
existentes e as necessidades e tendéncias orggmsasriormente
aparecem vivéncias mais complexas, ligadas ao gdau
correspondéncia entre as acoes realizadas e seltades e motivos
sociais, os ideais morais e estéticos, as atitualesativas, formados
na crianga pré-escolar. Comeca a formagédo de smritis) morais,
estéticos e intelectuais superiores, especificaanénimanos, que
estimulam a crianga a passar a tipos de atividaale complexos e
mais significativos socialmente. (p.232)

A questéo que fica em aberto éque € valorizado socialmente? Certamente a
alienacéo prépria da sociedade de classes sugeb&rna uma subjetividade alienada,
pois ela sé erige-se em conjunto com as formasisadé organizagéo e relacdo. O que
varia da sociedade socialista para a de classe®giteddo da apropriacdo, os valores e
motivos sociais neles subjacentes. Voltaremos omas vez a esse assunto no capitulo
quatro, buscando avancar um pouco mais.

Em sintese, é a nova articulacdo das funcbes pafeisua integracdo com 0s
motivos da Atividade as grandes conquistas dess®doe S&o as neoformacdes
psiquicas que estdo na base desse desenvolvimente eriam as condicfes para a
Atividade-guia subsequente. A nova posicdo da caiamas relacdes sociais humanas

impulsiona as transformacoes psicoldgicas rada@ssguais falamos anteriormente.

3.2.4 — A Atividade de estudo
Os estudos de Elkonin (1987a) apontam para a ngéivpor parte da crianga a

fazer algo valorizado e significativo socialmenteamo uma das maiores conquistas
desse periodo. Mas se antes ela tomava conscigssas possibilidades de um ponto
de vista afastado de sua efetiva realizacdo, &3s@¢ basta. Agora a crianca passa a
efetivamentase preparar para a vida adulta. A brincadeiraacatela se vé agora como
parte do mundo adulto,maundo de verdadé que é importante € que suas obrigacdes
nao sdo mais somente frente aos pais e educadwes sociedade como um todo. Ela

comeca 0 caminho para se equiparar aos adultos.
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A Atividade de estudo na escola corresponde ao mmmem que a crianca
escolarizada passa a realizar sistematicamenttagaescolares. Ela se submete as
exigéncias colocadas pelo mestre na forma de erfsm®igotski (2001), como vimos,
nos anos trinta quem melhor colocou a influéncrel&imental da aprendizagem escolar
para o desenvolvimento intelectual. Para ele, o lemsino € precisamente o0 que
mobiliza esse desenvolvimento, por centrar-se sem@rseu “amanhd”. Ha uma série
de func¢des que ndo estao plenamente amadurecidaismga. O ensino age numa aera
especial, conhecida como Zona de Desenvolvimenitelmte®. Na acdo conjunta com
a crianca, o professor faz o que esta em amadwatoncumprir seus ciclos e tornar-se
desenvolvimento efetivo da crianca.

Temos entdo uma via de mao dupla; ao mesmo tempuer ensino direciona
o desenvolvimento (no momento em que organizaimigassao), a Atividade de estudo
é a forma pela qual ele efetiva-se como forca jpsaguPor isso, “0 estudo, ou seja,
aguela atividade em cujo processo transcorre anédagéio de novos conhecimentos e
cuja direcdo constitui o objetivo fundamental dsien, é a atividade diretora neste
periodo” (ELKONIN, 1987a, p.119).

A Atividade de estudo é a forma que guia o desemwento das criancas em
idade escolar. A aprendizagem dos conteludos essokarseu carater objetal-de-
contetdo, para o qual alertou Elkonin (1987a). R@s caracteristicas, durante esse
periodo ha uma intensa formacdo das forcas intelsce cognoscitivas da crianca.
Tudo que explicamos no capitulo dois sobre o ajgadd dos contetddos escolares
(conceitos cientificosprotagonizaas mudancas nesse periodo do desenvolvimento.
Favorecido pelo seu elevado grau de generalizagé® abnceitos cientificos,
reestrutura-se a prépria consciéncia infantil cosistema de generalizacdes. O
pensamento da crian¢ca muda, se torna mais abrangantinha com mais firmeza nas
abstracdes. Ele passa a mediar outras fun¢ded@usgas e promovem novos sistemas
integrativos. O autocontrole da conduta se tormeldotualizado. Isso tudo acontece
porque se torna sistémico. A generalizacdo comiidaconceitos cientificos transfere-se
para o psiquismo.

Isso resulta também, como vimos, trensformacéo da percepcao imediata da

realidade Vejamos a explicacao do proprio Vygotski (1996b):

% PRESTES (2010) propde iminente no lugar de proxouapotencial, pois o temo € mais fiel ao que
Vigotski queria dizer. E um desenvolvimento qué @&t iminéncia de acontecer, mas sem garantias que
de fato isso aconteca.
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A percepcdo, portanto, ndo esta separada do pemtsamisual-
direto. O processo de pensamento visual-direto esido com a
denominacdo semantica dos objetos. Quando eu eége:objeto é
um reldgio e vejo logo o relégio de uma torre toette diferente do
primeiro, que também denominam reldgio, percebm aijeto como
0 representante de uma determinada classe de ©bmioseja, 0
generalizo. Dito brevemente, em cada percepcaouadd se realiza
uma generalizacdo. Ao dizer que nossa percepcataéparcepcao
atribuida de sentido, significa dizer que toda agsscepc¢do é uma
percepcdo generalizada. Cabe explica-lo de outrdom&e eu
olhasse para uma casa sem generalizar, ou seja,abenum animal
ou um agndéstico, a expressao que teria dos obxosyas relacdes
reciprocas seriam idénticas as existentes no camspal. Mas como
as generalizo, percebo o reldgio ndo s6 dentroedfrsituras dos
objetos que estdo ao seu lado, mas na estrutugqaedé, um reldgio,
uma estrutura generalizada dentro da qual o estadov (p.378 -
379)

Esse € um exemplo da revolucdo causada pela geag#m no psiquismo
humano. Ela transforma a propria sensorialidadensefjuentemente a relacdo com o
mundo. Mas que implicacdes isso realmente tem @atasenvolvimento? A resposta
estd na nas conclusdes de Vygotski (1996b) dosd@stdas crises como salto
qualitativo no desenvolvimento. Durantecase dos set@nos que coincide com a
idade escolar, a crianca perde subitamente a espmpdade e a ingenuidade
caracteristicas do pré-escolar. Sua atitude medag@nportamento se torna bufonesco
e ela muda até seu jeito de andar. E comum tambéariamcas serem particularmente
dificeis de educar.

Voltamos assim a questdo da mudanca perceptivaxpleca o principio pelo
qual segue a transformacdo da consciéncia. O prinda generalizacdo. Da mesma
forma que a percepcao dos objetos muda, muda tarab@&tacdo da crianca consigo

mesma.

Percebemos a realidade circundante como o enxaési tabuleiro,
nao s6 percebemos o0 entorno ou a proximidade @tosbjmas tudo
0 que ha, toda a realidade com seus vinculos edadasemanticas.
Na linguagem, além das denominag¢fes, h4 tambérificagio dos
objetos. A crianca desde cedo ndo sé deve expnegseaiguagem 0S
significados dos objetos, mas também suas préacides, as alheias,
assim como seus estados internos (quero dormiro queener, estou
com sono, tenho frio). A linguagem como meio de WoICACA0 NOS
obriga a designar e expressar verbalmente nostmoesnternos. O
nexo verbal ndo significa nunca que se tenha foomama simples
relacdo associativa, significa sempre uma genagd, a palavra
nao designa um objeto isolado. Se dissemos que dgarfrio e
repetimos o0 mesmo um dia depois, significa que ®dsensacao
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isolada de frio esta também generalizada. Desse sm@roduz uma
generalizacdo do processo interno. (VYGOTSKI, 1996879)

Essa generalizacdo do processo interno signifiea’4as sete anos se formam
na crianga uma estrutura de vivéncias que perraitgoreender o que significa <estou
alegre>, <estou triste>, <estou enfadado>, <sou>hereou mau>, ou seja, surge a
orientacdo consciente de suas proprias vivénci@sGOTSKI, 1996b, p.380).

E a generalizacdo da vivéncia interna que provesasemudancas na crianga.
Pela primeira vez ela se conscientiza de seu estéelmo. V& 0 mundo externo com
outros olhos: tudo muda, mediado por seus progosessos internos. Isso tudo é
possivel pela unidade entre as fungbes internaissde que cria condicbes para o
aparecimento de dois fendmenos importantes paranpsmeiro € a nova capacidade
de autorreferéncia. A escola exigira da criancata-abservacao, autorregulacdo e a
denominacdo dos estados internos, pois os contexshugares devem ser objetos de
acao intencional e consciente. Por isso, a arlgittade das funcdes psiquicas propria da
idade escolar passa pela diferenciacéo do plaammt

O segundo é a emergéncia dentido da Atividade na consciéncia. Essa
diferenciacao cria o proprio plano de expressaoseéosidos. Quando a crianca toma
consciéncia das préprias acbes e suas consequé@miazlacdo aos seus estados
internos, revelam-se para ela os seus prépriosvaso®, no mesmo movimento, 0s
sentidos do que faz. Isso determina a motivacém gaprendizagem, pois a relacdo que
se estabelecera entre as Atividades valorizadamlsente e os conhecimentos
escolares serd consciente, serd necessario 0 amegslano interno para a prépria
crianga entender a necessidade de estudar.

O papel da escola é ensinar. E s6 assim que esgp8gs0s se tornam reais. A
mediacdo € estritamente necessaria, pois 0 queessténaturacdo na crianca nao
garante que ela podera cumprir as tarefas escaarasha. Ela deve atentar-se para os
maneirismos da crise dos sete anos, deve compregndeo estudo é dificil para a
crianga e que 0S processos que o0 sustentam pscaotognte ainda estdo comecgando a

se desenvolver, mas ndo deve deixar de ensinaepbuma dessas razoes.

3.2.5 — Atividade de comunicac¢éo intima-pessoal
A identificacdo da Atividade-guia dos escolaresswaihos é dificil, no comego
da adolescéncia tem aparentemente as mesmas dat@aeie da Atividade anterior, eles

continuam na escola, cumprindo suas funcdes e semdozados pelos adultos de
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acordo com o0 esse cumprimento. “Entretanto, premsse a passagem ao periodo
adolescente € considerada em psicologia como a eriticea” (ELKONIN, 1987a, p.
119). Em funcdo dessas dificuldades, buscou-seza®s para essas mudancas nas
transformacdes do corpo dos adolescentes, comduaaga@o sexual. Mas elas, apesar
de muito importantes, so influenciam a vida doslestentes de forma mediada, de
acordo com os fatos da sua vida e com a dinamicsude relacdes. Seria perigoso,
contudo, desconsiderar apressadamente a importdessas transformacdes corporais.
Segundo Elkonin, foi H. Wallon quem expressou deeira mais clara o fato de

gue uma nova esfera da vida surge nessa faseiskée d

Quando a amizade e a competéncia ndo se embasasn naai
comunidade ou no antagonismo das tarefas a cumpridas que
devem ser resolvidas, quando a amizade, a compeetEntratam de
explicar pela proximidade ou a diferenca espirjtgglando parece
gue elas afetam os aspectos pessoais e ndo agdlaslicom a
colaboracdo ou os conflitos de trabalho, quer diger jA chegou a
maturacdo sexual. (WALLOR apud ELKONIN, 1987a, p.120).
Ha uma diminuicdo na importancia das tarefas eseoka suas consequéncias e
o inicio de uma nova Atividade, que Elkonin e Dreaxe® chamaram de comunicacao,
gue consiste no estabelecimento de relacbes inpessOais entre os adolescentes. O

7

conteudo fundamental dessa Atividade é o outro esdehte como portador de

determinadas caracteristicas individuais.

Em todas as formas da atividade coletiva dos ackéss se observa

a subordinacdo das relagbes a um especial “codigo d
companheirismo”. (...) O “cédigo de companheirismeproduz por
seu conteldo objetivo as normas mais gerais das-relacdes
existentes entre os adultos na sociedade dada.(EIN, 1987a,
p.120)

Nesse periodo, 0 mais importante sdo relacées opartheirismo, respeito
mutuo, amizade e comunidade da vida interior esgrpvens. Eles, subordinando-se a
esse codigo moral especial, reproduzem as prigcifmaimas de ser dos adultos. A
formacgao e as relagbes no interior desses grupadirddade tém grande importancia
para a edificacdo da personalidade do adolesc&dl primeira vez, ndo € a
aproximacao aos adultos e a entrada no seu munuigacao principal da Atividade,

mas 0s contatos intimos entre os proprios adolestebdma vez que o estudo era a

290 desenvolvimento psiquico da crianca, Prosvesehkioscou, 1967.
% peculiaridades evolutivas e individuais dos jowaislescentes. Prosveschenie, Moscou, 1697.
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principal forma de adentrar o mundo adulto, é esfmeique deixe de ser a Atividade-
guia quando aos adolescentes importa menos ewtraundo adulto. Talvez por isso a
crise da adolescéncia seja tdo drastica; os addtmsetirados de seu lugar de grandes
referéncias e, por isso, perdem seu ardigtus A Atividade na escola perde o sentido
que tinha. Apesar disso, a referéncia principah garconteudo interno ao codigo de
companheirismo continua sendo o mundo adulto. O é&ukferente é que, para o
adolescente, eles estdo agora em pé de igualdadsers antigos “idolos”.

Mas Elkonin alerta:

Todavia, ndo se trata somente disso. Construidee solbase da
completa confianca e comunidade da vida interiocpmunicacdo
pessoal constitui aquela atividade dentro da qdersem 0s pontos
de vista gerais sobre a vida, sobre as relacdes antpessoas, 0O
futuro proprio; em uma palavra, se estrutura oidenpessoal da
vida. Com ele na comunicagdo da forma a autocamsei&como
“consciéncia social transladada ao interior” <L. gofski>.
(ELKONIN, 1987a, p.121)

Aqui releva-se a grande importancia desse perioddesenvolvimento dos
valores morais e 0s sentidos mais gerais da vidadna Momentos absolutamente
necessarios para o periodo seguinte, de prepapsgaoa Atividade profissional-de-
estudo, pois € aqui que seus motivos sdo verdausite lapidados. Mas como a escola
pode aproveitar pedagogicamente as tendéncias ges$edo se até mesmo as
atividades escolares parecem perder a centralidesfge a sociabilidade dos
adolescentes?

Entendemos encontrar uma direcdo nas seguintederdstcas desse periodo: a
primeira e mais importante é que estrutura-se tidsepessoal da vida. E aqui que
vemos pela primeira vez a formacdo avancada deparsonalidade, do ser humano
gue a escola objetiva formar. A segunda é que wenf ndo mais se pautam
exclusivamente no mundo dos adultos, mas passaemtat Becessidade de fazer as
coisas por si. Eles vivem um laboratorio moral, gue seus proprios julgamentos de
conduta ganham uma importancia pioneira

Além disso, o fato de os alunos pautarem-se a simo& moralmente cria o
ensejo para momentos propriamente coletivos delatrescola. Temos como hipotese
que uma boa alternativa seria reorganizar o ensmo torno de atividades que
transcendam o espaco da sala de aula. Feirasrigasiéexcursdes, grupos de estudo,
eventos cientificos e artisticos em geral (que leavo longas preparacdes, reunides

com e sem o0s professores, em que eles se expordggamejam e intercambiem
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intensamente) podem associar o conhecimento esalaociabilidade essencial que se
da nesse periodo. Lembremos o que diz Saviani sshaévidades extracurriculares na
escola, elas sdo desejadas quando favorecem oimenpy das atividades curriculares,

guando se coadunam com 0s objetivos maiores déesctmansmissao-assimilacdo na
escola. Talvez seja esse 0 caso aqui. As Atividextieacurriculares podem favorecer as

curiiculares.

3.2.6 — Atividade profissional-de-estudo

O periodo anterior pode ser considerado um hiaéoria a Atividade de estudo,
pois as semelhancas desse novo periodo com o da &kolar inicial sdo muito
grandes. Seus aspectos estruturais sdo os mesinos, diferenca que os sentidos da
vida estdo mais bem formados e o estudo é redmado em funcdo de novas
necessidades, ndo mais dar os primeiros passoseggaalao mundo adulto, mas dar os
primeiros passoso mundo adulto. Novamente a Atividade esté dirigidafuturo e o
jovem adulto adentra a ultima fase de sua formas@olar, j& preparando-se para o
mundo do trabalho.

As implicacbes pedagdgicas desse periodo se assamels descritas para a
primeira Atividade de estudo, com a diferenca gsienotivos de sua Atividade estéo
maduros para regular seu estudo. Além disso, osnfoudessa fase sdo uma das

referéncias para os daquela.

3.3 — O carater estadial do desenvolvimento

D. Elkonin (1987a) sistematiza os periodos do deseimento psiquico
organizando-os em dois grupos. O primeiro refereass trés periodos que
protagonizados pelas Atividades orientadas aostitkenfundamentais da atividade
humana e a assimilacdo dos objetivos, motivos ma®idas relacdes entre as pessoas”
(p.121). Os periodos referidos sdo a comunicacariemal direta, 0os jogos de papéis
sociais e a comunicagdo intima-pessoal. Apesar lde & diferenciarem pela
profundidade com que as criancas penetram na edberéins e motivos da Atividade
humana, elas tém uma regularidade interna. “Edisgladles sdo comuns por seu
conteudo fundamental. Durante sua realizacdo tegarluo desenvolvimento
preponderante, nas criancas, da esfera motivaeotad necessidades” (p.121).

O segundo grupo corresponde aos demais periodoacterdzados pelas

Atividades em que tem lugar a assimilacdo dos pliowntos socialmente elaborados
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de acdo com objetos. Séo elas, a Atividade de miagio objetal, a Atividade de
estudo e a Atividade profissional-de-estudo. Esdasdades tém diferentes carateres
objetais-de-conteudo, pois 0 uso de um talher aprandizagem de matematica sao
consideravelmente diferentes. Mas o0 essencial é tqdas elas aparecem como
Atividade frente aos processos técnicos e intedgsttom objetos da cultura. “Sobre a
base da assimilagdo dos procedimentos socialmdgi®rados da agdo com estes
objetos se produz a orientagdo cada vez mais prafda crianga no mundo objetal e a
formacdo de suas forcas intelectuais, a formacacridaca como componente das
forcas produtivas da sociedade” (p.122).

Segundo o autor, a peculiaridade do carater estdalidesenvolvimento esta na

sucessao regular e alternada entre periodos desarslyyupos.

O exame da substituicAo consecutiva de uns peripdooutros

permite formular a hipétese sobre o carater par@dos processos
de desenvolvimento psiquico, que consiste sabstituicdo

regularmente repetida de uns periodos por outfs os periodos
nos quais tem lugar o desenvolvimento preponderdatessfera

motivacional e das necessidades, segue regularmperitedos, nos
guais se desenvolve, com preponderancia, da foonadds

possibilidades operacionais técnicas das criarifrasseguida destes
se sucedem, com regularidade, periodos em quessa\adve, no

fundamental, a esfera motivacional e das necessd§o.122 - 123)
[grifos nossos]

Mas poderiamos nos perguntar, qual o significadas npaofundo dessa
alternancia entre o universo das rela¢cdes pessaaidominio das formas culturais de
acédo no mundo?

Para Elkonin, a periodizacdo demonstra como agassfmotivacionais e de
necessidades estdo emmidade com o desenvolvimento intelectual e técnico das
capacidades. Sao processos mutuamente dependentedp pode existir sem o outro.
As teorias que se organizam sobre a separacacsdes®aas nao podem nos ajudar a
compreender o desenvolvimento psiquico. Os motd@sAtividade humana estao
sempre mediados pelo mundo da cultura, pelos a@bjstriais humanos, pelos
processos intelectuais-discursivos. Ao mesmo terapa,acdo real sO ganha sentido
quando num sistema de relagdes sociais (tanto @dep@&ssoa com as circunstancias
como entre pessoas). Para a crianga, essa dindhade se desenvolver por estagios
alternados, pois a socializagcdo do psiquismo e tieidAde atingiu tal grau de
complexidade que condicionam esse reposicionamer@s motivos Sao

intelectualizados demais para serem imediatamamssb/eis. Devem ser apropriados
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gradualmente pela crianca. Por isso dissemos neepd item desse capitulo que entre
motivos e procedimentos socais ha uma relacaordwfe conteudo.

A passagem de um periodo a outro é uma mudan¢adde esses elementos
simultaneamente. Vygotski (1996b) via na crise avehpara a compreensdo das

transformacdes de motivos.

A esséncia de toda crise reside na reestruturag&ovéncia interior
da crianca. Reestruturacdo que radica na mudancanaioento
essencial que determina a relagéo da crianca aoeia@ Ou seja, no
cambio das suas necessidades e motivos que saotoaesdo seu
comportamento. O incremento e a mudanca das ndadssi e
apeténcias € a parte menos consciente e voludgparsonalidade e
a medida que a crianca passa de uma idade a oaseem nela
novos impulsos, novos motivos ou, dito de outro opods
propulsores de sua atividade experimentam um teajigsvalores. O
que era antes essencial para a crianca, valiostecyel, se faz
relativo e pouco importante na etapa seguinte.

A reestruturacdo de necessidades e motivos, doetliss valores é o
momento essencial na passagem de uma idade a Aatr@esmo
tempo se modifica também o meio, ou seja, a atiladerianca frente
ao meio. Passam a interessar-lhe coisas novasensurgpvas
atividades e sua consciéncia se estrutura, se dam@s a
consciéncia como a relagéo da crianca com o meig8% — 386).

Esse trecho praticamente sintetiza tudo que dissesobre a unidade entre a
reestruturacdo consciente do psiquismo e a tranafgito dos motivos. S80 processos
literalmente insepardveis e mutuamente dependemesstruturagcdo da vivéncia
interior, mudanca de valores e mudanca de orientagdrealidade sdo faces de um
mesmo processo. E é nos momentos de crise quevalysey essas transformacgdes com
mais clareza. Mas Elkonin faz essa questdo avanger um pouco, pois diferencia as
passagens de época e periodo das passagens siemedmperiodo.

Cadaépocaconsiste em um par de periodos, cada um perteneemin grupo.
Sua mudanca representa a transicao da esferaaaastal com objetos para esfera dos
motivos e necessidades. As épocas do desenvolanmsid: a primeira infancia
(comunicacdo emocional-direta e manipulacédo objetainfancia (jogos de papéis e
Atividade de estudo) e a adolescéncia (comunicdgdina-pessoal e Atividade
profissional-de-estudo).

A sequéncia esperada para 0s periodos seria essa:
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Periodo do desenvolvimento Grupo a que pertence
Comunicacéo emocional-direta 1 — Desenvolvimento motivacional e de necessidades
Manipulacdo objetal manipulatoria | 2 — Assimilagdo das operagdes sociais com objetos
Jogos de papéis sociais 1 — Desenvolvimento motivacional e de necessidades
Atividade de estudo 2 — Assimilagio das operagdes sociais com objetos
Comunicacéo intima-pessoal 1 — Desenvolvimento motivacional e de necessidades

Atividade profissional-de-estudo 2 — Assimilacéo das operacdes sociais com objetos

A passagem de uma época a outra transcorre quarg iema falta
de correspondéncia entre as possibilidades técojpasacionais da
crianga e os objetivos e motivos da atividade,esablpase do que se
formaram. As passagens de um periodo a outro ende€fase a outra
dentro de um mesmo periodo estdo muito pouco ektada
(ELKONIN, 1987a, p.123)

Vemos assim que a passagem entre os periodos denesraa época estao
ainda pouco estudadosMas arriscariamos dizer que conservam a atualicimb
motivos do periodo anterior. Por exemplo, na passada idade pré-escolar para a
escolar, a atualidade de penetrar no mundo adaltognece estavel. As mudancas de
época, por sua vez, sdo marcadas ipslastentabilidadeHa uma nao correspondéncia
entre o que a crianca ja domina, o que compdeefkxe psiquico da realidade, e os
motivos da sua Atividade. Surge uma contradicadatabentre o modo de vida da
crianga e suas possibilidades reais de acéo.dsstara reorganizagéo das necessidades
e, consequentemente, da Atividade. Assim mudaagiestle desenvolvimento de sua
vida psiquica.

Gostariamos também de destacar que um periodo senwddvimento é
centralmente necessério para 0 proximo, pois axipéis conquistas de um sdo os
pressupostos para o seguimento do outro. Assimmarsformacdo dos motivos da
Atividade-guia passam pelo esgotamento das pddsitdds de desenvolvimento do
periodo anterior. Esgotamento esse provocado petiamga no reflexo consciente da
realidade e dos motivos da Atividade.

Para Elkonin, a importancia teérico-pratica da tepé da periodizacao consiste
em que ela:
ajuda a solucionar a questdo sobre a sensibilidaddguns periodos

do desenvolvimento infantil a determinados tiposirdRiéncias, a
enfocar de maneira nova o problema da vinculagfie as etapas do



98

sistema de ensino. De acordo com as exigénciasajgesprendem
desta hipotese, ali onde o sistema atual se obsena ruptura
(instituicdo pré-escolar — escola) deve existir unmculagdo mais
organica. Ao contrario, ali onde agora existe uorainuidade (graus
primarios — graus médios) deve haver uma passagem &aovo

sistema educativo e de ensino. (p. 124)

O autor chama a atencéo para um fato novo, o d® @mnsino escolar pode ser
reestruturado em funcdo das caracteristicas dmdasanento psicolégico tomado em
seu carater estadial. Ele propde uma continuidagiernentre a pré-escola e as séries
iniciais do ensino fundamental, pois acredita haamire os periodos caracteristicos
dessas fases da escolarizacdo maior organicidamtemds que 0s jogos de papéis
sociais e a Atividade de estudo compfe uma mesmeaépo desenvolvimento. Ao
mesmo tempo, entre 0s graus primarios e médiogridelvaver a passagem a um novo
sistema de ensino. Lembramos que da Atividade dedespara a Atividade de
comunicacdo intima-pessoal ocorre uma mudanca d&dpe e época, uma
reorganizagdo psicoldgica intensa, que deve teegoondéncia dentro do sistema de
ensino.

Seguiremos para o proximo capitulo com a tentatevaintetizar as afirmacoes
expostas e defendidas sobre a motivacao para adigagem na escola de um ponto de
vista materialista e dialético. Ha basicamente do@minhos imbricados na
argumentacdo. O primeiro € o que se entende petavag@®o do ponto de vista
psicoldgico, isto €, como ela se desenvolve, de pressupostos depende, como se
manifesta, quais suas caracteristicas impreteri@isegundo é a postura pedagogica
dai desdobrada. Se a motivacdo para a aprendizageribrota” como uma flor da
psique infantil, mas deve ser provocada, criadal §ua tarefa da escola nesse sentido?
Recapitularemos a introducdo deste trabalho, cabedeceu as relagbes mais proximas
com as implicacdes pedagogicas dessa discussapreReataremos as afirmacoes
sobre o tema das teorias pedagogicas TradicioNalva. Depois apresentaremos uma

conclusao positiva quanto a motivacao para a ajpagein na escola e seus limites.
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Capitulo 4 — A perspectiva historico-cultural da tivecdo para a
aprendizagem

Esse capitulo fecha a exposi¢cdo dessa pesquisabjeléva deixar claro o que
se entende por seu titulo. O que a perspectivéaritigtcultural (marxista) diz sobre a
motivacdo para a aprendizagem na escola?

Comecamos toda nossa discussdo com um breve prefédcidebate sobre a
motivacdo para a aprendizagem. Nele falamos comiGsaslas Tradicional e Nova
tratavam a questdo. Depois, nos pautando nasasrii@ Pedagogia Historico-Critica a
ambas as escolas, mostramos suas insuficiénciagakede seus COMPromissos
ideoldgicos, motivos pelos quais elas ndo bastapama responder as questdes
levantadas sobre o papel e funcéo da escola nadsole de classes. Na sequéncia do
texto, discutimos os conteudos fundamentais da iateonarxista sobre o
desenvolvimento do género humano. E por ultimaxemos as contribuicdes tedricas
da Psicologia Historico-Cultural. E devido a essande série de exposicbes teodricas
que podemos voltar as afirmacdes tradicionalist&salanovistas para iniciar uma

analise de seus avangos e retrocessos.

4.1 — As Pedagogias Tradicional e Nova

A Escola Tradicional ja havia percebido a importamns conteddos escolares.
Os chamadosnodelossdo compostos por um sistema de conceitos degedio de
generalidade (conceitos cientificos). Sem o cont@m o modelo, ndo haveria
progresso da inteligéncia e da imaginacéo. Vimda pentribuicdo de Vigotski algo
bastante parecido quando analisamos o papel dedsiaprendizagem dos conceitos
cientificos para o desenvolvimento. Nisso a tewddicionalista foi avancada, pois seu
ensino era consistente e formativo. Vimos em Srsy@E974) também que ela soube
reconhecer da atividade dos alunos no process@tcMas ela estava cega para o
fato de que os motivos evolucionam e sao elemempsrtantes da vida escolar. Sem
dar a devida importancia a isso, ndo pode compesaneée 0s motivos da Atividade se
desenvolvem mediados por processos intelectuarsaglimentais com elementos da
cultura. Mesmo tendo o0s conhecimentos como seu rialatde trabalho, né&o
compreendia a influéncia dos mesmos sobre 0s nsotigso significa que essa Escola
Tradicional estava alienada dos processos queedmmdesencadeava.
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Além disso, ela ndo compreendeu que a alegria ailgager outro sentimento
nao preenche a vida das criangas de forma imegieka,contato direto com o modelo
(SNYDERS, 1974), mas somente de forma mediada. 8egélkonin, a educacéo
escolar transforma os motivos da Atividade a medjda permite o real acesso da
crianca aos procedimentos dominados pelos ad@teentido dessa Atividade emerge
a medida que eleva a compreenséo da crianca dooneutia Atividade dos adultos. Dai
sim, poderiamos falar em alegria pelo contato commaalelo, ndo esperando uma
satisfacdo instantanea da crianca por aprenderansasisfacdo como produto de um
processo de anos de duracdo. Por desconsideracdesdnvolvimento dos motivos,
precisava manter os alunos no cumprimento de sara$a$ por via diferente: a
disciplina abstrafd. Por isso o modelo disciplinar foi um dos “trauthasciais
deixados por ela (como aparece nos autores dasBNook). Claro que nenhum desses
erros tedricos advém somente de problemas da l6gicluncdo social da Escola
Tradicional condicionou fortemente seu pensamdfdea € a questao que 0s marxistas
nao perdem de vista. Ela precisava educar os akigesenvolver seu psiquismo, mas
para um horizonte fechado e sem movimento: formgafde trabalho dentro da ordem
reprodutiva do capital em ascensao.

O trauma da dureza Tradicional foi bem aproveitadono base para a
emergéncia da Escola Nova. Sua teoria o reflete.nBbce, segundo Saviani (2008),
como forca de recomposi¢cao hegemonica da burgussianascimento ja é diferente de
partida. A teoria escolanovista é a continuacaelsamento burgués, por isso, mais
consciente de sua funcéo, mais desenvolvida enaadiMas isso ndo implica qtielo
gue foi produzido deva ser desconsiderado. Do menvindas teorias, surgem temas
interessantes que, mesmo mal resolvidos, podenmansvas investigagdes. O avanco
escolanovista foi trazerraotivagdo como tematigaara o campo da educacédo. Coloca-
la com objeto de discussao tedrica e publica foipmmto positivo. Os motivos para
aprender realmente devem ser considerados, pdis, mais articulados estiverem as
necessidades da crianca e os conteudos escolaiss;orsa € a Atividade. O erro, que
compromete a teoria como um todo, € a saida adabad dilema criado entre a
Atividade automotivada e as tarefas (as obrigacéesplares: devemos ensinar ou
deixar que eles aprendam por si? Dilema esse queg confunde muitos educadores

honestos.

1 Um filme que retrata bem o papel da disciplina ressolas tradicionais francesas é “Os
incompreendidos/Os 400 golpes” de Francois Truffaut
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Ainda sobre a Escola Nova, vemos que um de seusaemntos mais
importantes é a funcionalidade da educacgdo. Cldpaf@958) nos ensinou que
funcional é a educacdo que se orienta integralmeara a satisfacdo de uma
necessidade. O conceito de necessidade, que estautdlucacao funcional, contudo, é
gravemente problematico. Verificamos em outro est(MESQUITA, 2010) que o
conceito escolanovista de necessidade é contegtdveker estritamente balizados pela
biologia. Por isso ele ndo da conta da complexidigleseu objeto e leva ao erro.
Compreendem-se as necessidades de um ponto denatstalista e, por isso, sem
historia. Como essa forma de pensar resolve adueaspartir do corpo biologico e da
interacdo, aevolugdodas necessidades nao interage com o mundo, septioada
novamente pelas maturacdes. Cria-se um circulediendancia por entender que as
necessidades se originam de um desequilibrio mi@orser, a Escola Nova se limitava
a esperar que uma necessidade “brotasse” da sudgee reservada da crianca para
revelar suas verdadeiras caréncias afetivas eottgis. Ao professor cabe fazer brotar,
isto é, pretendia-se agir diretamente sobre assiglzgles e interesses, incentivando sua
expressdo. Como ndo percebe a sécio-génese dassidades humanas, representa
parcialmente o objeto ao qual corresponde. O g&scmla Nova capta e interpreta
como uma necessidade de fato ndo &lé.confunde necessidade e interes3eque
desperta por si mesmo na crianga sd0 seus intere$3einteresse é a direcao
determinada que tém as funcbes cognoscitivas getoske fendbmenos da realidade”
(LEONTIEV, 1960, p. 350). Os interesses revelanmue dentre os objetos do mundo
despertam a atencéo e algum tipo de curiosidadleaial nas pessoas. Os motivos (ou
necessidades-de-carater-objetal) sdo mais elaloradantegrativos na vida da
personalidade que os interesses. Eles correspoadercessidades definidoras das
Atividades e dos rumos do desenvolvimento psicogiAo mesmo tempo, 0s
interesses se relacionam aos motivos, funcionamocama espécie dsintomados
mesmos. Segundo o autor citado, “0 que se estuglaradum sentido para o estudante
se seu conteudo |he interessa e responde ao geg deshecer, 0 que depende dos
motivos da sua atividade” (p. 351). Dessa relagdie énteresses e motivos entendemos
que ndo podemos dar a ambos a mesma importangs,nae compreensao do
desenvolvimento, seja no direcionamento pedagodgCada um evidencia uma
dimensédo da tarefa pedagogia. A orientacdo pedemdggral deve considerar os
motivos para aprender em seus planos. Ao mesmooteme o professor em sala,

conhecendo seus alunos reais, deve sensibilizzaraeseus interesses
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Da confusdo entre os dois, a Escola Nova retirairec@b do processo
pedagdgico.

A histéria e a geografia, as mais estéreis, pensamh® todas as
disciplinas escolares tais como sdo ensinadas,émntBo serdo
educativas, se ndo corresponderem a ugw necessidadena
crianca, do alargamento de sua experiéncia no temupm espago, e
se ndo se apoiarem sempre nessa experiéncia gértafamaginar
por comparacdo, e de comeco duma forma tdo congrusato
possivel, outras formas de vida, outras estrutfisgas ou sociais,

outros modos de atividade além daquelas de quemimediato lhe
oferece o espetaculo. (BLOCH, 1951, p. 181) [gnidssO]

A subjetividade é tratada como uma sala fechadag@mnada de novo pode
entrar. O ensino se converte em uma agressaoahAcere deixada relaxada para fazer o
que Ihe interessa enquanto seus limites intelectuais ndo se expanda, € a
reestruturacao funcional da consciéncia infant garmite a apreensao sistematica dos
objetos (e vive-versa). E o combustivel desse peac& oato frente aos conceitos
cientificos. Dessa forma, a crianga compreende ndmuwe forma progressivamente
mais organizada e total. Esse processo é o conwuidpe chamamos de “abertura
progressiva do mundo a crianca”. E assim que ongesgmento psicoldgico medeia a
reestruturacao dos motivos da Atividade. Isso eagdor que a Escola Nova na verdade
colocava o desenvolvimento dos alunos em riscogysresperava necessidades
espirituais da crianca que talvez nunca se desexss#m, que nao tinha material para
tal. Retomando o excerto de Bloch, como as criangasampliar sua relacdo no espaco
e no tempo se ndo conhecem nada além da sua pcoprimidade? Na giria, dirlamos
que a Escola Nova “da um tiro do proprio pé”, poisno é possivel enriquecer a
experiéncia espacio-temporal das criancas sen@&wmdazas conhecearovoslugares e
tempos historicos? Nao soa ligeiramente ridicularfaos em “reais necessidades”
nesses termos? Diriamos, em oposicdo a esse perisamee a histdria e a geografia
nao tém nada de estéril, sdo antes protagonistadealigibilidade da realidade social
da crianca Por tudo isso, a Escola Nova esta impedida deomender que 0os motivos
da Atividade infantil evolucionam.

Um dos desdobramentos disso € a atribuicdo de udtecaadaptativo ao

conhecimento.

Ensinando-nos que a agédo tem sempre por funcdsfagat uma
necessidade (organica ou intelectual), o princifoincional nos
indica, ao mesmo tempo, qual a significacdo doshedmentos
adquiridos. O saber s6 tem valor na medida em gve para ajustar
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a acao e permitir que atinja do melhor modo pobsivebjetivo, a
satisfacdo do desejo que a suscitou. (CLAPAREDES18.148)

A funcionalizagcédo da educacao veio para organiganegessidades na escola,
mas o que efetivamente ocorreu foi o corte de ®lhanforca:ensinar O saber perdeu
seu valor interno. Antes ele era visto como o camipara o desenvolvimento, agora
nao passava de forma de adaptacao individual sfesg#to de necessidades isoladas.
Vimos também que a raiz ideoldgica do “aprendepraraler” esta na necessidade de
adaptacao dos individuos ao funcionamento do ¢gptaARTE, 2004). O ensino foi
transformado. Em seu lugar, veio um conhecimentoagibnal que existe para
funcionar como instrumento da sobrevivéncia cotidiaClaparede (1958) diz: “o saber,
porém, ndo possui, em si, valor algum. Como sugdmné dirigir os passos do
pensamento no sentido de uma conduta adaptadapnineagmento que em nada se
prenda a atividade de um homem é-lhe completanmpatd” (p.178). No lugar dos
conteudos classicos ou modelos, foram colocadohecimentos esvaziados de
qualquer coisa que transcenda a realidade imediata.

Além disso, a Escola Nova ndo percebeu que a bdtats dos motivos exige,
em contrapartida, a evolucdo das formas de donprooedimental e intelectivo do
mundo, que as criancas se sensibilizam a novosvosotna medida em que
desenvolvem-se intelectualmente. O exemplo diss@ée acontece na transicao entre
as idades pré-escolar e escolar. A crianca estuda torma de entrar no mundo adulto,
motivo nascido na pré-escola. O que a criancagaet idade escolar, ndo é o mesmo
que precisava antes. E isso € definido pela nauwlezsuas necessidades. Mesmo a
Escola Nova estruturando-se sobre os motivos, odloece sua dindmica interna, isto €,
também estava alienada em relacdo aos processdesprecadeava.

Também na introducgdo dissemos que ambas as pedagngguesas oscilavam
mecanicamente entre polos opostos. Podemos arustahipotese (que precisaria ser
investigada) sobre esse dualismo do ponto de distdesenvolvimento psiquico. A
Escola Tradicional se limitava ao desenvolvimemtelectual do aluno. Restringia-se
aos processos de acao social com objetos. Seudproeea repleto de elementos
cognitivos. A Escola Nova limitou-se ao polo opegtoeocupada com a dimensao
afetiva e motivacional, parecendo mais um procedicerapéutic que pedagégico,

se p0s como a defensora de uma dimenséo esqueqisaydismo.

%2 Nao sdo casuais as referéncias de Claparéde (@®8¢h (1951) a S. Freud.
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A questdo que emerge a luz da Psicologia Histdgliural € que ambas
compartilhavam dalualismo e paralelismalestacados por Elkonin (1987a). Frente a
esse limite, ndo lhes eram acessiveis o dinamisnite eognicdo e afeto no
desenvolvimento humano. N&o lhes era acessivehpreensao de que cada parte sO se
realiza no todo, so revela sua func¢éo no todo.

Consideramos essas andlises dos avancos e ret®cdas perspectivas
burguesas foram apenas esbocados aqui e precisamaisleestudo. O exposto serve

apenas como parametro inicial para um debate mesfuadado.

4.2 — A motivacgéo para a aprendizagem na escola

Partimos do principio que a tarefa dos intelectua@xistas € reler toda a

tradicdo tedrica burguesa e retira-las de seusliganas de origem. Por isso:

Uma pedagogia marxista historiciza as pedagogiegubgas e busca
supera-las indo além das oposi¢Bes nas quais eldsbstem. Nem
escola tradicional, nem escola nova, nem consiuiy. Uma
pedagogia marxista procura preservar e desenvelgeele que é
classico na educacdo, desarmando a armadilha wialastipor
escolanovistas e construtivistas e mostrando quedresmissdo do
conhecimento pela escola ndo tem como produto sé@tesa
passividade do aluno e a aprendizagem mecéanicaARDH, 2005,
p.210)

A Pedagogia Histérico-Critica pensa a motivacac paraprendizagem para
além das pedagogias burguesas. Para ela séo inmtperttanto a transmissao-
assimilacdo dos conteudos, quanto os interessegjadtes, os ritmos de aprendizagem

e o desenvolvimento psicologico.

Uma pedagogia articulada com os interesses populairizara,
pois, a escola; ndo serd indiferente ao que o@nreseu interior;
estard empenhada em que a escola funcione bemanmorestara
interessada em meétodos de ensino eficazes. Taslosesituar-se-ao
para além dos métodos tradicionais e novos, sugerguor
incorporacédo as contribuicdes de uns e de outesdp snétodos que
estimulardo a atividade e iniciativa dos alunesm abrir mao,
porém, da iniciativa do professor; favorecerdo &ogjo dos alunos
entre si e com o professor, mas sem deixar deizatar didlogo com

a cultura acumulada historicament&yardo em conta 0s interesses
dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desémenito
psicolégico mas sem perder de vista a sistematizacdo légisa d
conhecimentos, sua ordenacéo e gradagéo paraseleifrocesso de
transmissao-assimilacdo dos contetdos cogniti&#$VIANI, 2008,
p.55 — 56) [grifos nossos]
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Essas assertivas dissolvem as duvidas frente aagatw da motivacdo para a
aprendizagem do ponto de vista historico-cultlgd. deve ser positivamente valorada
deve incorporar-se aos objetivos pedagdgicos. tesponde a segunda hipotese
levantada na introducao deste trabalho (p.03).”

Mas o que podemos entender por motivacao paraeadipagem? A Atividade
escolar motivada pelos conteudos escolares propniamdita, ou seja, uma
aprendizagem motivada, é uma Atividade de altissiomaplexidade. Corresponde aos
destinos de um caminho entre outros trilhados p&ladade. Ela pode alcancgar essa
motivacdo, mas ndo ha garantias disso. H4A uma dériéatores que devem ser
articulados para cumprir essa condicao. Centraknestio as relacdes sociais reais da
crianga, sua estada na escola e uma estruturdasimguAtividade. Nessa estrutura, 0s
conhecimentos adquiridos na escola sdo os medareara a autoinstrugao da crianga,
sdo a porta de entrada na vida adulta: tornam-saobisos da Atividade de estudo.
Chegamos assim a um primeiro ponto de destaquestamos falando de motivacéo do
aprendiz para a aprendizagem na escola, falamasnatitamente de Atividade de
estudo ou de Atividade profissional-de-estudo. Sumenessas Atividades-guia
encontramos propriamente uma aprendizagem cujostosbjmotivadores s&@o 0s
conhecimentos escolares. Nas demais Atividadesrguia motivo € o conhecimento.

A formacdo do motivo para o estudo é um procesesciente pela sua propria
natureza. A consciéncia renovada de sua condici&oseia posicéo das relagdes sociais
impelem a crianca para a instrucdo escolarsedtido dessa instrucdo € a propria
transformacao da crianca: sua entrada no munddoadigse € motivo psicolégico de
sua Atividade. Mas nem sempre a ligacdo entre aviet as formas de alcanca-lo é
simples. A crianca precisa de tempo, esforco eaapata apreendé-la. Isso demonstra
que a motivacdo para aprendizagem toma certo t@ampgestacdo e so termina seu
desenvolvimento quando a crianga busca autonomam&ninstrucdo, quando a
instrucdo lhe tira de um lugar e Ihe leva a outEsse tipo de motivo tem
necessariamente uma histéria de desenvolvimenjos @pisédios se desenlacam ao
longo de toda a escolarizacédo e ndo podem seaeséim algumas crises.

Isso nos leva a seguinte conclusaanotivacdo para a aprendizagem escolar
nao pode aparecer em sua forma desenvolvida no gume@a escolarizacdo, mas
somente ao seu finfse tudo correr bem). Poderiamos dizer entdo guet&acao para
a aprendizagem escolar comeca em estado germimeatiypoé-escola, pois la estdo os
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pressupostos para seu desenvolvimento. Depoislade iescolar comeca efetivamente
como Atividade motivada pelo estudo e talvez teensi@u desenvolvimento somente no
periodo da Atividade profissional-de-estudo. Peo,iss motivacdo ndo pode de forma
alguma ser ponto de partida pedagogico, mas deyme® de chegada. Trata-la como
ponto de partida € desconsiderar sua historia dengelvimento e os profundos

vinculos internos (psicoldgicos, pedagdgicos e teaip) que a caracterizam.

A Escola Nova levantou o tema da motivacéo panarendizagem, mas deu ao
conceito seu proprio tratamento. A compreensao ad@atao como ponto de partida
deu a ela uma vida falsa, desligada das relacdeis da crianca. Mais que isso, ha
subjacente a esse ponto de partida a confusao eetessidades e interesses, com
destacamos. Portanto, a referéncia que balizeeatagdo pedagdgica € falsa. A prética
resultante da prioridade pedagogica do intereskeimpulso foi sua liberagéo, quando
deveria ser sua transformacao, o aproveitamentteddéncias pessoias para a elevacao
das necessidades da crianga. O ensino escolanpadea até entusiasmar, mas néo
possui valor pedagdgico garantido para o desemaeivio. Isso deu a Escola Nova um
aspectdibertador. A analise tedrica demonstra sua faligg pois a funcdo dessas teses
e, de fato, justificar o rebaixamento do ensinodif@ma escolanovista que opde a
funcionalidade da educacdo a apropriacdo de elesiesinborados da cultura é,
portanto, unfalsodilema

O que escapou a eles, mas nao pode escapar aquies,08 motivos dependem

de sua propria intelectualizacéo para desenvolwseerBegundo Martins (2007):

E no esteio das atividades de ensino que o siseretidos

conhecimentos sobre si e sobre o mundo comega auperado,

dando lugar a discriminagcbes, distincbes, compasacde

classificacbes mais sistematizadas e coerentes. ha®er

indispenséavel para a crianca compreender a razderd#as coisas e
das pessoas, a sua origem, o seu destino, etc.

Tais preocupacfes, convenientemente conduzidastpédade de

ensino, instigam inUmeros interesses, dentre ofs pgadestacam
curiosidades relacionadas aos saberes de ciémtéridy geografia,

matematica, linguas estrangeiras etc., promovenelmexrgéncia de
aptidées para atividades e raciocinios mais coroplexpara novas
experiéncias afetivas. (p. 76)

A postura frente aos interesses da crianca, entEmdeve ser de atendimento
nem abandono total. Devemos aproveita-los, condseir desenvolvimento. Os
interesses mais espontaneos da crianga podem tarrserem necessidade de aprender
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ciéncia ou arte se, com diz a autora, convenientEmeonduzidos. Isto €,
pedagogicamente conduzidos.
Leontiev (1960) afirma que os interesses tém valedagdgico quando

reconhecido ser papel preparatério para a apreyetiza

Tudo isso no obriga a dizer que o ensino devensereissante para o
escolar. A solucdo desta tarefa se pode basear m@s fatos
psicologicos. Em primeiro lugal ensino de ter como base os
interesses que o aluno ja teainda que ndo se refiram diretamente a
matéria de ensino. Isto, entretanto, ndo soludioda o problema. E
necessario, aindadespertar novos interessente ao que se estuda.
Somente isso se pode considerar de um valor campiets ha que
cria-los ativamente.

Os interesses ao que se estuda surgirdo deserngolesmmotivos em
torno do que se estuda, os quais devem ser amplds eva
significacdo para a crianca. (p. 351 - 352) [grifosoriginal]

Mas se o0os motivos para a aprendizagem na escolautéen histéria de
desenvolvimento, levantam-se imediatamente duaasnguestdes. A primeira é qual o
papel da escola nesse processo. Entendemos gest&lg respondida. Se os motivos
para a aprendizagem n&o estao postos no inicisatdaeizacao, a tarefa dai resultante

€ que a escola deve formar esses motivos. A educagiidera sua tarefa posicionar-
se:

(...) contra uma educacéo voltada para a satisfde&imecessidades
imediatas e pragmaticas impostas pelo cotidiammatio dos alunos,
devemos lutar por uma educacdo que produza nedasessa
necessidades de tipo superior, necessidades queeap@ara um
efetivo desenvolvimento da individualidade como uimdo.
(DUARTE, 2004, p.10)

Para exemplificar como a atuacdo da escola € iaert traremos Vigotski
(2001). Ele diz que a aprendizagem dos conceifosné@neos e cientificos ocorre em
condicOes internas e externas completamente diésrelfor isso diz que asotivosque

levam as criancas a aprendé-los sao diferentes.

A relacdo dos conceitos cientificos com a expei@mpessoal é
diferente em relacdo aos conceitos espontaneos. shlgem e se
constituem no processo de aprendizagem escolatiigorteiramente
diferente que no processo de experiéncia pessodridaca. As
motivacdes internas, que levam a crianca a forn@mcaitos
cientificos, também sé&o inteiramente distintas diguque levam o
pensamento infantil a formagdo de conceitos espeot (2001,
p.263)
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Tudo indica que a aprendizagem tanto dos concegipentaneos como da fala
tém sua motivagao originada na prépria vida dan¢céaNo caso, a necessidade de falar
esta ligada a todas as relacdes sociais da cri®aga.a escrita, tal como para todo
conceito cientifico, os motivos sao diferentes. HEarresponde a uma nova
diferenciacdo da linguagem e sua aprendizagem d@@mado fluxo normal de sua
existéncia. Vigotski complementa: “A escrita levac@anca a agir de modo mais
intelectual. Leva-a a ter mais consciéncia do podprocesso da fala. Os motivos da
escrita sdo mais abstratos, mais intelectualisgamsis distantes do emprego” (p.318).
Podemos dizer que toda aprendizagem feita na etsrolas mesmas caracteristicas. Se
a escola nao cria artificialmente a necessidadesrdprego da escrita, de atentar,
imaginar, memorizar, falar, etc., nada garante €jas nascerdo na vida da crianca.
Cadé uma breve consideracdo sobre o termo “aatifi@inte”. Concebemos essa
artificialidade da escola de maneira firmementetpas A escoladeveser artificial,
pois se ela ndo o for, pode confundir-se com a fadada escola. Nao se trata disso, a
escola tem sua funcao valorizada a medida qudesenitia da vida e da aprendizagem
extraescolar. Ela deve ensinar o que as criangapadem aprender em seu cotidiano, o
gue ndo podem aprender por si mesmas, o que md@déatamente apreensivel. Ela € o
ponto de acesso das pessoas ao conhecimento sizselbae, por vezes, o Unico.
Portanto a escola deve ser artificial, deve engirtdicialmente.

Uma vez que 0s motivos para a aprendizagem naarpadscer por si, devem
nascer frente ao contato com o0s conhecimentosagssolComo poderiam existir sem
esses objetos? O papel da escola é, por issoivep#sa a edificagdo dos motivos para
a aprendizagem. Ela define muitas condi¢Oes paralgs nascam.

A segunda questdo é: como produzi-los? Seria r@egmgmra responder a essa
pergunta uma revisdo minuciosa de toda a perid@liizabuscando reconhecer no
desenvolvimento desde as idades iniciais, os figue se relacionam decisivamente a
motivagdo escolar em seu estagio final. SO essmt@mento poderia reunir material
relevante aos que planejam o ensino. Nao teremutigdéees de seguir esse caminho e
nossas contribuicdes positivas quedam adlire-se a necessidade de uma pesquisa
futura. Mas podemos ja destacar alguns elementogamizar alguns pressupostos para
essa hipotética investigagao.

A Atividade-guia da idade pré-escolar sdo os jogterpretativos, motivados
pela autossubmissio ao papel social. E dessa forovadora que os pequenos

penetram nos motivos da Atividade humana. Elesaimiv adulto e subordinam toda a
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sua vontade as exigéncias do papel. Essa Atividadearcada por intensa carga
emocional, pelo desenvolvimento das funcbes pgicdd em sua forma
majoritariamente involuntaria e por uma reorgarépage toda a conduta infantil. Mais
importante ainda para nés é o fato da crianca, gefeeralizacdo da Atividade de
adultos singulares, acessar uma hierarquia dedatilds que extrapolam as individuais.
Ela se torna sensivel as Atividades valorizadasalsoente. Isso acontece porque 0s
adultos ainda sdo os magnetos emocionais da crithgto do que ela faz € para ter
atencao e a solicitude dos adultos. A valorizagioAtividades sociais € uma forma de
generalizacdo dos afetos dirigidos aos adultossgdtamento das possibilidades do
jogo cria uma crise, marcada pela ndo coincidéentee 0 que a crianca sabe e 0s
motivos da sua Atividade. As novas generalizag@esothsciéncia permitem com que a
crianca perceba que as Atividades sdo muito maigplexas do que eram em seus
jogos e que os adultos dominam uma série de canbatis e habilidades que ela nédo

possui.

Prossegue, de modo ainda mais veloz, a reestratudis processos
psiquicos e das relacfes sociais estabelecidasaRaianca, comeca
a nao bastar fazer simbolicamente aquilo que o#osdtazem, é

preciso, também, saber 0 que eles sabem. O degeneoto de sua
consciéncia ja lhe permite uma compreensao maiérimide si e da
realidade circundante, agucando a necessidadeide compreensao
sobre os fendmenos. (MARTINS, 2007, p.79)

Nesse contexto hd uma mudanca de periodo do dégemmstio. O novo é
marcado pela aquisicdo consciente de conhecimaatescola, causador de verdadeiras
revolugdes psicologicas. Mais isso também provoaoapticacdes psicolégicas. Quando
surge na crianca a capacidade de generalizar swé@scis internas, surge a
diferenciacdo do plano interior em relacdo ao etterO mundo se transforma
bruscamente! O sintoma € a chamada crise dos sei® ®urante seus rapidos
processos, gentidode sua propria Atividade se revela a crianca.aJooi eles, a
consciéncia dos proprios motivos. Ai aparece pelagira vez achancede uma
Atividade verdadeiramente motivada pelos conhedoserescolares, pois ha uma
confluéncia especial de fatores. A Atividade matavaparece a propria criangca como
tal, como Atividade geradora de sentido.

A diferenciacdo do plano interior (reestruturagdoa dconsciéncia), a
necessidade de fazer algo valorizado socialment®ntrole crescentemente arbitrario

da conduta e a entrada na escola sdo os quatro exleza impreteriveis para a
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motivacdo da qual falamosMas lembremos Vygotski (1996a): “As mudancas na
consciéncia da criangca se devem a uma forma deiadaide sua existéncia social,
propria da idade dada. Por isso as novas formanadsiram sempre ao final de uma
idade e ndo no comeco” (p.264). A unido dessesrauEémentos € um processo
consciente, mas que depende da Atividade na eséolarianca deve ver na
autoinstrucdo a porta de acesso ao mundo adullodésle ndo apenas enxergar essa
realidade, mas trilhar seu caminho.

Como dissemos, nem sempre a ligacdo dos conhecsnestolares ao motivo
de adentrar a sociedade adulta € simples. Ai acagpb de Leontiev (1978a) sobre a
passagem dos motivos apenas compreendidos e mnficganha vulto especial para
nosso problema.

A crianca ndo deixa de ser crianga porque sentepgemsa dominar novos
conhecimentos, esse sentimento mesmo ficara cka gla com o tempo na escola,
com sua propria aprendizagem. Ela ndo perde ademta brincar o tempo todo e o
controle arbitrario de suas proprias fungdes pdgiods principia. E, para complicar,
passa por um periodo de crise marcado por umacylartiresisténcia a educacao
(VYGOTSKI, 1996b). Por isso dissemos que temos anch de uma Atividade
motivada pelos conhecimentos da escola. Uma vez a@uerianca nao pode
simplesmente se determinar a estudar (isso seaesigeralguns adultos apenas) a
posicdo da escola € decisiva para criacdo de undicém especifica de Atividade. A
escola deve ter regras e tarefas que devem seridasnpO dever escolar e a obediéncia
ao professor sdo importantes para a motivacaogapendizagem (talvez por isso o
discurso burgués da igualdade os tolha). Leonfiev&a) distingue os motivos “apenas
compreendidos” dos “eficientes” (ou que realmemfend). Para ele as criancas podem
agir na escola apenas para receber a aprovacaestoenou permissdo para brincar.
Mas “os motivos apenas compreendidos, transforngrera determinadas condicoes,
em motivos eficientes” (p.299). A questdo é quato fle a criangca comecar a realizar
suas tarefas por simples obediéncia é fundamersed gue os motivos apenas
compreendidos convertam-se em motivos eficientesut@r retira dessa dinamica o que

ele pensa serate da educacao

A arte da educacdo ndo reside precisamente em randa melhor
maneira os “motivos compreendidos” e 0s motivose“cagem
realmente”, sabendo dar quando é preciso a prieidas resultados
da atividade e ao seu sucesso, a fim de assegpa@ssagem a um
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tipo superior de motivos reais que dirigem a vidapdrsonalidade?
(p.300 — nota de rodapé n° 2)

A escola deve criar essas determinadas circunagincbeu papel €
indispensavel. Mas Leontiev deixa apenas uma pisigmatica: “professor deve dar
prioridade aos resultados da Atividade e ao seessoocquando necessario”.

Essa conclusao revigora as teses da Pedagogiai¢tis@yitica. Devemos sim
ensinar e ndo esperar que os motivos das criamgaduaecam sozinhos. Elas devem
comecar a estudar por obediéncia, mas isso naa.b@stprofessor deve ter a
sensibilidade de mostrar para seus alunos os cammr onde o conhecimento pode
leva-los, isto é, enfrentar sempre a famigeradat§agorofessor(a), por que eu devo
saber iss@ Essa € uma tarefa dificl e ndo é raro os professencontrarem
dificuldades em coordenar suas aulas. Nao é facdrdgrar os meios para essa transicao
entre os motivos apenas compreendidos e os efedurda mais, como veremos, na
sociedade alienada. Um possivel suporte a esstiquesa, ironicamente, nas palavras
de um historiador, e ndo de um pedagogo. Mas néansas precipitados em dispensar
apressadamente a opinido de um intelectual mardeta seus noventa anos. E.
Hobsbawm (2007) diz: “uma certa dose de repetieaophirte do arsenal de um autor
gue nao consegue se libertar do habito de todavisaadedicada a ensinar, ou seja, a
persuadir a medida que expgdgrifo nosso]. Tudo indica que Hobsbawm estaaert
Ao mesmo tempo em que expde, o professor deve gmirso aluno quanto a
importancia do que aprende. Isso favorece a tr@msidos motivos apenas

compreendidos aos eficientes.

4.3 — Desenvolvimento da Atividade, escola e chgpite

Nesse item apenas levantaremos novas questdestalyge balizem uma
investigacdo futura. A efetivagdo de uma motivapaoa a aprendizagem na escola
passa necessariamente pela acdo da escola. Eeadavipicriar ativamente as condigdes
para a edificacdo desses motivos, pois elas n&m estcessariamente postas. O
aprofundamento dessa questdo nos obriga a buscaewelar as condicbes em que
tudo isso aconteceria, pois a edificacdo dos m®im&m acontece desligada da vida real,
extraescolar. Ao contrario, os motivos sao deteados em ultima instancia pela vida
das criancas. Isso nos leva a constatacdo de quietexto geral de atuacao da escola €

o capitalismo.
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Leontiev (1978a) diz: “Uma psicologia que ignoragee as particularidades do
psiquismo humano dependem do carater geral daiéansx, ele proprio determinado
pelas condi¢cdes da vida real do homem, acabanaamelmente por negar a natureza
historica dos tracos psicologicos” (p.137). Se desiderarmos as condicdes reais de
acdo da escola, ndo estariamos desconsideranddueezaa histérica dos tracos
psicologicos? Se ndo considerarmos o capitalismwdorma de organizacdo da vida,
ndo estariamos deixando a questao da motivacaa pgm@ndizagem a meio caminho?

A implicacdo disso é colocarmos a propria teoria gas suporta em xeque. A
Psicologia Histérico-Cultural erige-se na ordem steiedade soviétida Sobre ela
organiza suas pesquisas e elaboracbes teoricasenimsna periodizacdo como
exemplo. Até que ponto a periodizacdo do desenwelvio pode ser transposta para
nossa realidade desligada do contexto da sociestamalista? Nao pretendemos dar
essa resposta. Ela mereceria uma nova investigdedoaior aprofundamento teorico.
Mesmo assim, podemos questionar algum alguns pdatteoria da periodizagéo.

E marcante na teoria da periodizacdo, tanto em tie2o0if1978a) como em
Elkonin (1987a) anecessidade de participar da sociedade sociali&tguestédo € que,
posta a relacdo radicalmente diferente do individoim a coletividade na sociedade
socialista e na capitalista, de que forma deverdo$aa a teoria da periodizacdo? Na
sociedade socialista, “o orgulho dos homens secogtesta originado pela significagdo
gue tem seu trabalho para os interesses da soefe(BIAGONADEZHINA, 1960,
p.359). Isso quer dizer quesentidode participar do mundo socialista estava posto!
Nao podemos ignorar o fato que esse vinculo tramsf@a relacdo da crianca com a
sociedade e com os adultos a outro nivel.

Ao mesmo tempo, qual a relacdo do individuo conb@edade capitalista?
Quem quer participar da sociedade capitalista? gesmte orgulho por viver nela? Em
suma,qual o sentido de se viver sob o ca@tél vinculo do individuo com a sociedade
s6 pode ser um vinculo limitado estruturalmentgossivel para uma sociedade que
depende insuperavelmenteaploracédodo trabalho, o possivel para uma realidade em
que a autovalorizacao do capital € mais importgogeas vidas humanas. O individuo
se estranha com os produtos de seu proprio tralealttom suas relacdes pessoais. O

que aproxima a pessoa e seu mundaléeaacao

% Sobre a URSS ha uma série de discussdes derdra dd campo marxista de debate. A prépria teoria
da Psicologia Cultural sofreu dura censura durarfese stalinista. Nao temos condi¢ces de trazases
discuss@es aqui, mas isso ndo diminui a importafasanesmas.
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A rigor, por esses motivos, toda a teoria psicaiégio desenvolvimento deveria
ser atravessada por uma nova leitura. Poderiamas perguntar. quais as
especificidades do desenvolvimento psicologicoapitalismo?

Leontiev (1978a) inicia essa analise com as Atokeda dos operarios na
sociedade socialista e na capitalista. A questAtalajue separa essas Atividades € sua
integridade interna. Para o operério socialistanotivos da sua Atividade coincidem
com suas acoes diarias. Cada uma de suas acOdigatdadao motivo que sustenta sua
vida e a vida em sociedade. Sua Atividade é integgara sentidos. O mesmo néo se
espera para a o operario ou trabalhador no capitali Para esse, a estrutura da sua
Atividade é cindida, ndo ha correspondéncia entwévos e objetivos. Seus atos nao
tém conteldo subjetivo e a auséncia de sentidoatisa de seu adoecimento. Ele vive
um dualismo entre as formas de explicar seu propuimdo e os sentidos da sua
Atividade.

Esse dualismo desnatura os sentimentos mais elemgmio homem.
“A  penetragdo na consciéncia dessas relacdes temduz
psicologicamente pela <desintegragdo> da sua @sirgeral que
caracteriza o aparecimento de uma relacdo de @fienantre 0s
sentidos e as significacbes, nas quais 0 seu mera@ua propria
vida se refratam para o homem”. (LEONTIEV, 197842p)

A Atividade alienada é marcada pela caréncia déidesn Nao faz sentido
algum trabalhar numa fabrica capitalista, pois sgeeficidades da acdo ndo sao
importantes. Tanto faz para o trabalhador trabattamproducdo de automoveis ou
materiais didaticos, seu motivo é o salario. Masi@@nalisariamos com a teoria de
Leontiev as demais Atividades das pessoas? Esstiquambém esta sem resposta.

Podemos tentar avancar mais um pouco sobre a iafaacsociedade alienada.
Ha também apontamentos sobre a periodizacéo, s@ésiicamente sobre os jogos de
papéis sociais.

Os papéis sociais alienados séo resultantes detamrdnado tipo de
relagBes sociais. A alienacéo dos papéis sociaisstea origem na
divisdo social do trabalho, isto €, na separacéfie guem comanda e
guem executa, entre trabalho intelectual e trabaflamual, entre
guem tem a propriedade do capital e quem tem aprreaforca de
trabalho, enfim, entre a classe que trabalha esselque detém a
propriedade privada dos meios de producdo. A sadedapitalista &

aquela na qual, até o presente, o ser humano mdisisou dominar
pelos papeis sociais alienados. (DUARTE, 2006, p®8
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Se as criancas em idade pré-escolar tém sua Adeddaia na interpretacdo dos
papeis sociais, no capitalismo esses s0 podemlisea@dos. A valorizacdo desses
papéis passa pelo qué? Pelo seu valor social #vogleela sua importancia para o bem
estar das pessoas, ou passa pela remuneracayesigio e pelo poder? Certamente,
na sociedade de classes contemporanea isso adguiae dindmica diferente da
sociedade socialista. O certo para a idade prdagsea@ue “0os modelos alienam-se de
tal forma que passam a ser os modelos criados méal&é, totalmente vazios de
conteudo e inteiramente caracterizados pela sg@didade e adaptacédo aos padrbes de
comportamento guiados pelo mercado” (DUARTE, 20063). Cabe a escola e aos
professores resistirem a esse movimento, ressaltasdcontetdos das Atividades
humanas com uma orientacdo coletivista e, no ljradmunista.

A idade seguinte € a escolar, motivada pela entremdanundo adulto. Mas
podemos perguntar: se é dificil para o professaerfao aluno compreender a
importancia dos estudos para o seu préprio avamacsociedade socialista, que o
sistema de conhecimentos e técnicas eram propgextdetiva, como isso se realiza em

uma sociedade cuja chave mestra € o dinheiro?

A caréncia de dinheiro é, por isso, a verdadeir@ntda produzida
pela economia nacional e a Unica caréncia que r@dup. — A
guantidadede dinheiro se torna cada vez mais seu Unicousdrib
poderoso assim como ele reduz todo o ser a sua abstrdeéaz-se
ele em seu proprio movimento a sgrantitativa (MARX, 2003,
p.139) [grifos no original]

Para os professores da sociedade capitalista,eta tparece ser ainda mais
dificil, pois os limites para a passagem dos metigpenas compreendidos para 0s
eficientes esbarram na propria existéncia do dagi@ as criancas, a medida que
avancam na escolarizacao percebem que, paralemergstudo, hi outras formas de
entrar o mundo adulto, a simplessse provavelmente os esforcos do professor se
revelardo estéreis. A adesao do aluno as tarefatasss passa pela sua ndo adesao a
outras formas mais diretas de adentrar a vida enedade, como evadir a escola e
trabalhar pelo salario. Isso equivale a dizer, conodivar para o conhecimento numa
sociedade que remunera o0s profissionais do conkatin os professores,
humilhantemente? Esse ndo é um sintoma qualqueinéice de unimite estrutural
para o que discutimos. O limite absoluto da mo#tieapara a aprendizagem nao é

psicologico ou pedagdgico, mas esta entrelagadoocdestino e a for¢a do capitalismo.
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Para o ser humano que vive no capital, a realizdg&ua vida encontra sempre
um limite estrutural. As pessoas se formam em umdouque valoriza né&o

necessariamente fazer alguma coisa relevante quos,seralguém, mas apensey.

A propriedade privada nos faz tdo cretinos e wrda$ que um
objeto somente @osso[objeto] quando o temos, portanto, quando
existe para nés como capital ou é por nos imedettanpossuido,
comido, bebido, trazido em nosso corpo, habitadmps, etc. enfim,
usado Embora a propriedade privada apreenda todas estas
efetivacbes imediatas da propria posse novament@asapcomo
meios de vidaque a vida, a qual servem de meio, &ida da
propriedade privadatrabalho e capitalizacdo. O lugar welos os
sentidos fisicos e espirituais passou a ser ocupaaitanto, pelo
simples estranhamento de todos esses sentidosqueldo dder. A
esta absoluta miséria tinha de ser reduzida a @askamana para,
com isso trazer para fora de si sua riqueza imteffdARX, 2003,
p.108 — 109)

Elkonin descreve o periodo seguinte, a comunicdgéima-pessoal, como
momento da emergéncia de um especial cédigo deamdmpismo, em que 0s sentidos
mais gerais da vida se formam. Como € isso nadambéealienada? Poderiamos falar
em codigo de companheirismo? Quais suas nuancaspddmos responder a essas
guestbes, mas podemos nos certificar que partee degligo passa pela posse das
mercadorias. Oter suplantando oser. A sociabilidade no capital passa pelo
adoecimento das pessoas.

Aqui encontram seu limite dos argumentos dessauEssgA compreensdo do
desenvolvimento psicolégico na sociedade capitalist século XXI carece ainda de
desenvolvimento. O que é certo é que a Atividaddéasgcomo um todo é carente de
sentidos no capitalismo pelo fato de nao servirpagprio ser humano, mas a

valorizacéo do capital.
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Consideracoes Finais

Levantamos no principio deste texto duas hipétésese ao tema. A primeira
dizia que dentre as atividades que ocorrem naasaslmotivadas pela aprendizagem
escolar sao distintas das impulsionadas por outais/os e a segunda que a motivagao
deveria ser positivamente valorada na escola. igira hipotese revela-se agora mal
formulada, pois ndo considerou que a motivacdo pasprendizagem aparece pela
primeira vez de forma inacabada na escola. De éd@parece na escola e transforma a
Atividade da criangca quando coloca o conteddo ascocbm objeto motivador da
Atividade, mas isso ndo acontece como uma virad#éasionde poderiamos localizar o
inicio da aprendizagem motivada. Ela se desenvolae,surgindo aos poucos. A
crianca em idade escolar menor age frente ao conéeto de forma intencional, mas
depende da ajuda do professor para compreenddargfa, para conscientizar-se dos
logros que o estudo lhe proporciona. Mas isso nénvalida completamente, pois de
fato, quando a crianca estabelece a relacdo estm@mhecimentos escolares e seu
proprio progresso e crescimento, sua Atividadeaet®ya um novo grau.

Quanto a segunda hipotese, cremos ter comprovadoagmotivacdo para a
aprendizagem escolar deve ser valorada positiv@mpata perspectiva historico-
cultural. Poderiamos dizer que ambos, 0s conteédoslares classicos e 0s motivos
para aprender, sdo elementos preciosos de quaopeEsso pedagogico.

Nossa conclusdo central € que os motivos da apayeEn na escola néo
aparecem acabados no comeco da escolarizagcédo, onante ao fim; ndo sé&o
pressupostos, mas produtos da mesma. A Atividadirada pelos conteddos escolares
tem uma historia intricada de desenvolvimento ep@te desabrochar da noite para o
dia. Seus pressupostos basicos sdo a reestrutufaigéional da consciéncia (e a
consequente diferenciagao do plano interno — subjetna idade escolar), a crescente
arbitrariedade das func¢des psiquicas, a necessiddearticipar da sociedade e a
entrada na escola. Todos esses fatores devempessantes para a efetivacdo dessa
condicdo especial da Atividade. Por isso ela nae éger considerada nunca como
ponto de partida, como para a Escola Nova, mashédgada. O aluno, ao fim de sua
escolarizagcédo, estuda motivado pelos progressetechtiais e de compreensdo da
realidade que o estudo proporciona.

Isso, em nossa opinido, reitera a centralidade atwdeddos classicos na

educacdo escolar. Sua aprendizagem gera desengotairpsicologico, retomando a
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célebre frase de L. S. Vigotski. Isso incide dimatate sobre a motivacdo do aluno. Se
guisermos constituir motivos para a aprendizagerasgala, a Unica forma é por meio
do ensino dos conteudos classicos (até porque um@atle ndo pode erigir-se sem
seu objeto). A questdo é entender que a motivagacanse separa do uso da palavra.
N&o ha processo intelectual que néo responda aatimane ndo ha um motivo que néao
nasca da reestruturacdo funcional da consciénciaprendizagem dos conteudos
cladssicos e a motivacao do aprendiz para apreratizagcolar devem relacionar-se por
internalidade; para edificar os motivos da Atividadrecisamos ensinar e para ensinar
melhor, precisamos dos motivos da aprendizagena gissstdo estd muito clara em
Martins (2007):

A subordinacdo dos atos a finalidades mais disaat@ossibilidade
de renuncia ao atendimento imediato dos desejassimilacdo de
regras de comportamento, enfim, a consciéncia garlque ocupa
entre os adultos e outras criangas, bem como depaissibilidades e
limites, criam na crianga nhovas demandas cognédfetivas
extremamente vinculadas alesejo de aprendeo que ainda nao
sabe. Entretanto, todas essas particularidadexmarin sob decisiva
dependéncia das condi¢Bes de vida e do traballoatdu que se faz
com ela. (p. 77) [grifos nossos]

Na sociedade alienada, contudo, o que foi mencwmraderiormente ganha
contornos singulares. O limite absoluto da motigagara a aprendizagem na escola
nao é psicolégico nem pedagogico, mas € funcaadjaia existéncia do capitalismo.
Enquanto o mundo carecer das necessidades hunmanasts na medida em que elas
servem a valorizagdo do capital, nossa tarefa,velaa humana, encontrardo limites
intransponiveis. A Atividade produtiva no capitahléenada por definicdo. As demais
Atividades tém a mesma estrutura e podem ser i@oadhs quanto a produtiva. Sua
coesao ou desagregacdo sao 0s seus indices, atim®sseseus arautos. Mas elas
carecem ainda de mais estudos.

O que temos como certo € que, na escola, lutar pdlecacdo e pela
transformacdo da ordem social capitalista sdo um@ale mesma luta. As teorias que
explicam essa postura e apostam nessa investices Sfice assumem 0S pressupostos e

convicgbes do marxismo.
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