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RESUMO

A PSICOLOGIA HISTORICO-CUTURAL E O DESENVOLVIMENTO INFANTIL:
REFLEXOES A PARTIR DA E PARA A PRATICA DA EDUCACAO FISICA INFANTIL.

Autor: Carolina Picchetti Nascimento

Orientador; PROF°. Ms. Luiz Eduardo Pinto Basto Tourinho Dantas.

O propésito deste trabalho foi o de analisar a especificidade do desenvolvimento humano
elaborado pela Psicologia Historico-Cultural, explicitando nesse processo seu carater
fundamentalmente historico e suas implicacOes pedagogicas. A historicidade contida nessa teoria
permite compreender o homem naquilo que ele pode vir a ser, o que significa, para nés, uma
afirmacao do trabalho educativo, no sentido de permitir que cada individuo se forme de acordo com
as finalidades e valores assumidos pela fundamentagdo pedagogica que se tenha.

A partir da analise de alguns dos principais elementos presentes na Psicolégica Histérico
Cultural, como a categoria atividade, o conceito de zona de desenvolvimento préximo e de fungdes
psiquicas superiores, propusemos a existéncia de trés implicacoes desta teoria para a pratica
pedagdgica da educacdo fisica infantil: 1) o trabalho com o jogo, considerando-o como a atividade
principal da crianca em idade pré escolar; 2) a contribuicio da educacao fisica para o
desenvolvimento das formas culturais de conduta; 3) a necessidade de se organizar os contetidos
especificos da educacao fisica em temas ou atividades basicas.

O trabalho apontou algumas orientacOes possiveis para o estudo da pratica da educacao
fisica infantil, que embora ndo representem uma elaboracao pedago6gica ou didatica para a drea,
demonstrou as possibilidades e a importancia da Psicologia Histérico- Cultural para fundamentar a
pratica pedagogica da educacao fisica.

Palavras chaves: Desenvolvimento Humano; Educacdo Fisica Infantil; Psicologia Histérico-
Cultural



1. Introducao

A relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem é ainda uma questdo central
para a pratica pedagogica, sobretudo porque nos remete as questoes relacionadas ao o
que ensinar, como ensinar e por que ensinar.

Uma das importancias em se estudar o processo de desenvolvimento humano
esta justamente nessa sua relacdo com a aprendizagem. As teorias sobre o
desenvolvimento humano, através de suas explicacdes sobre o que se desenvolve no
homem e como se desenvolve, delimitam as possibilidades da aprendizagem, ou seja,
se ela pode ou ndo interferir nesse desenvolvimento e - sobretudo- como ela pode
interferir no mesmo.

Neste sentido, e ainda que ndo explicitamente, as teorias pedagogicas e as
praticas educativas de cada disciplina (dentre elas a educacdo fisica) estdo
fundamentadas por uma concepcao de desenvolvimento humano, isto é, tém por
referéncia alguma explicacdo sobre as possibilidades de vir a ser do homem.
Portanto, as teorias sobre o desenvolvimento humano tém uma implicacao pratica na
formacao do proprio homem.

Compartilhamos com Duarte (1998) o entendimento de que o trabalho
educativo é o ato de produzir intencionalmente, em cada individuo, a humanidade ja
produzida histdrica e coletivamente pelos homens. De acordo com essa concepcao de
educacdo, os individuos sé se formam enquanto homens mediante a apropriacdo das

caracteristicas humanas produzidas e acumuladas ao longo da historia.

“Diferentemente do animal, cujo comportamento tem apenas
duas fontes — 1) os programas hereditarios de comportamento,
subjacentes no genotipo e 2) os resultados da experiéncia individual-,
a atividade consciente do homem possui ainda uma terceira fonte: a
grande maioria dos conhecimentos e habilidades do homem se forma
por meio da assimilagdo da experiéncia de toda a humanidade,
acumulada no processo da historia social e transmissivel no processo
de aprendizagem. (...) A grande maioria de conhecimentos,
habilidades e procedimentos do comportamento de que dispdem o



homem nao sdo o resultado de sua experiéncia propria, mas adquiridos
pela assimilacdo da experiéncia historico social de geracoes. Este
traco diferencia radicalmente a atividade consciente do homem do
comportamento animal”. (Luria, apud Duarte, 1998, p.12).

Entendemos que para tal perspectiva de trabalho educativo, onde o homem nao
nasce pronto, mas deve ser humanizado, deve buscar ser cada vez mais homem
(Freire, 1981), as explicacOes sobre o desenvolvimento humano, (sobre o que se
desenvolve e como se da tal desenvolvimento), deve ter por base uma concepgdo
fundamentalmente histérica do homem.

Assim, por considerarmos as concepcoes naturalizantes do desenvolvimento
humano incompativeis com nossa concepcao de homem e de educacdo e por
entendermos que aquelas concep¢Oes sdo, ainda hoje, hegemonicas, iremos expor
nesta monografia uma explicacdo eminentemente historica sobre os processos de
desenvolvimento humano, explicacdao essa fundamentada na teoria elaborada pela
Psicologia Historico-Cultural ou Psicologia Soviética.

Carvalho (1999) em seu artigo “De Psicologismos, Pedagogismos e
Educacao”, critica a realizacdo de transposicOes diretas das teorias Psicologicas a
pratica educativa. Sera, entdo, que ndo estariamos equivocados ao tentar explicitar
uma outra teoria psicologica e buscar nela fundamentos para nossa pratica
pedagdgica? A esta pergunta respondemos que ndo.

Antes de mais nada, a Psicologia Histérico-Cultural ndo é uma metodologia
nova ou um conjunto de técnicas para auxiliar a pratica pedagdgica, mas €,
fundamentalmente, uma forma de entender o homem naquilo que ele é e naquilo que
ele pode vir a ser. Trata-se, em esséncia, da elaboracdo das questdes psicologicas
sobre o que se desenvolve no homem e como se desenvolve, a partir da explicitacdo e
defesa de uma certa concepcio de mundo e de homem: ambos essencialmente
histdricos.

Mais do que isso, a Psicologia Historico-Cultural tem as questdes educacionais
como base e finalidade de suas investigacdes, posto que para ela o desenvolvimento

especificamente humano ndo ocorre sem a aprendizagem.



Ainda assim, entendemos que essa explicacdo psicolégica que iremos explicitar
nesse trabalho é fundamento de nossa pratica educativa e nao o ponto final da mesma.
Queremos dizer com isso que essa fundamentacdo ndo retira a necessidade de
estudarmos os problemas concretos da educacdo escolar e de cada disciplina em
particular, dentre elas a educacao fisica.

Diante dessas questOes levantadas, podemos apresentar nossos trés objetivos
centrais com essa monografia.

1) Apresentar alguns elementos que possam contribuir para explicitar a
concepcado de desenvolvimento humano elaborada pela Psicologia Historico-Cultural.

2) Apontar alguns principios pedagégicos que podem ser extraidos dessa
teoria, sobretudo os relacionados as questoes entre desenvolvimento e aprendizagem
e os relacionados a organizagdo dos contetidos de ensino.

3) Apontar algumas relacOes entre a Psicologia Historico-Cultural e a educagao
fisica, procurando estabelecer algumas possibilidades para o estudo da pratica
pedagogica da educacao fisica. Para este ultimo objetivo, focaremos nossa analise no
trabalho pedagogico da educacgdo fisica infantil, tendo o jogo como fonte de nossas

discussoes.

2. O papel do social e da aprendizagem no desenvolvimento do homem

2.1. O determinismo bioldgico na teoria pré-formista ou inatista

Desenvolvimento refere-se, de uma maneira geral, as mudangas que ocorrem
ao longo do ciclo de vida de um individuo. O estudo do desenvolvimento humano
esta voltado, entre outras coisas, para explicar os fatores que influenciam ou
determinam as mudangas no comportamento do individuo ao longo do tempo.

Até determinado estagio das teorias que procuravam explicar o
desenvolvimento humano, a teoria inatista ou pré-formista aparecia como a visao
hegemonica.

Ainda que esta concepcdo esteja relativamente ausente das explicacdes dadas



para o desenvolvimento humano, isto é, ela ja ndo é mais a concepcdao hegemonica
existente, a importancia do seu estudo justifica-se tanto pelo seu valor historico
(enquanto um estagio das teorias sobre o desenvolvimento humano, e que influenciou
as teorias subseqiientes), quanto pela persisténcia de parte de suas idéias nas formas
de conduzirmos o pensamento e na metodologia logica utilizada para as analises.
Assim, ainda que uma teoria tenha desaparecido da ciéncia, de modo que nao haja
mais uma defesa aberta de suas idéias, ndo raro, elas se mantém presentes na forma
de “habitos de pensamentos” Vygotski (1995), que condicionam as praticas de
investigacdo e as praticas educacionais.

Portanto, a reflexdo sobre a teoria inatista permite tanto um melhor
entendimento da evolucao das explicacoes sobre o desenvolvimento humano,
reconhecendo suas limitacOes e seus avancos, quanto a possibilidade de superarmos
aqueles “habitos de pensamentos” por ele condicionados.

Antes de avangarmos nessa analise, parece necessario caracterizarmos mais a
fundo essa teoria. Para os adeptos da teoria inatista, o desenvolvimento humano
caracteriza-se, fundamentalmente, pelo seu potencial intrinseco (hereditario), com
pouca ou nenhuma influéncia do meio. Os processos de crescimento fisico e
maturacional, em ultima analise, o organismo, determina incondicionalmente o
processo de desenvolvimento. Assim, o estado de desenvolvimento da crianga de 10
anos de idade, seria produto direto do seu estado maturacional, isto é, de suas forcas
internas.

Nota-se nesta concepcao que a explicacdo dada para o desenvolvimento
humano nao guarda diferenca substancial com o tipo de explicacao dada ao processo
de desenvolvimento do animal; ndo ha qualquer singularidade no processo de
desenvolvimento do homem comparativamente ao animal. Neste sentido, o
desenvolvimento humano resumir-se-ia a um processo de amadurecimento
meramente biolégico, movido pelas forcas e transformacdes internas ao organismo.

Apesar de ndo existir mais uma defesa aberta das idéias dessa teoria (ou ao
menos nao hegemonicamente), resta sabermos em que esta concepcdo influencia

ainda hoje nosso pensamento ou nossos “habitos de pensamento”.



A primeira delas, um tanto quanto influente nas praticas educacionais, é a
manutencdo da crenca de um certo desenvolvimento natural da crianca, na crenca da
existéncia de uma forga intrinseca a crianga (processos maturacionais), que saberia ao
certo a onde conduzir a crianca no seu desenvolvimento e na qual ndo deveriamos
interferir. Makarenko', fazendo critica a esse tipo de pensamento nos educadores (o
do espontaneismo do desenvolvimento infantil), cita uma interessante metafora,
retrucando a crencas de alguns tedricos de que a crianca poderia se desenvolver muito
bem sem a interferéncia dos adultos: “Na realidade, nas condi¢Oes da natureza pura
(desenvolvimento sem uma interferéncia consciente dos mais experientes), crescia
somente aquilo que naturalmente poderia crescer. Isto €, meras ervas daninhas”
(Makarenko, 1986, alteragdes em parénteses nossa).

A segunda forma de influéncia do pensamento inatista nos dias de hoje, esta
mais relacionado a pratica de investigacdao cientifica, e refere-se a reducao do
processo de desenvolvimento humano a um processo puramente quantitativo. O
individuo é reduzido na teoria inatista, a um ser bioldgico, cujas caracteristicas ja
estdo dadas desde o nascimento, restando apenas que elas sejam “desabrochadas”.
Desta forma, a descoberta do processo de desenvolvimento especificamente humano,
torna-se impossivel, assim como a captacdao e explicacao de todas as mudancas e
transformacoes verificadas na conduta da crianga.

Por tudo o que foi discutido até entdo, podemos dizer que nao ha espaco no
interior da concepcdo inatista para possiveis analises da influéncia do meio ou do
social no desenvolvimento humano. Esta é uma questdo absolutamente fora dos
problemas levantados pelo inatismo como relevante para o estudo do
desenvolvimento humano. O desenvolvimento, para esta teoria, comanda a
aprendizagem, cabendo a esta tltima apenas aproveitar aquilo que o desenvolvimento
ja lhe ofereceu. Nessa visdao, o aluno retine ou nao as condi¢des ou aptidoes para
aprender, de acordo com as caracteristicas hereditarias que possui (Gomes, 2002). O

desenvolvimento é uma condicdao fundamentalmente intrinseca a cada ser humano,

1  Pedagogo ucraniano, que iniciou seu trabalho na época revoluciondria da URSS. Makarenko trabalhou
especialmente com criancas de rua, e esta sua frase mencionada, refere-se justamente a sua descrenca de que essas
criangas eram “incorrigiveis” e que, assim, nao precisavam de um trabalho educativo dirigido.



determinado pelo material genético de cada um.

Contudo, a negacao pura e simples da existéncia de um meio que influenciasse
o desenvolvimento humano torna-se inconsistente, inclusive porque, empiricamente,
ja ndo se podia negar sua influéncia sobre o desenvolvimento humano. Este fato fez
com que a contradi¢do existente no interior da teoria inatista, qual seja, a explicacdo
de que o desenvolvimento humano seja essencialmente interno, dado pelas condicoes
genéticas e a verificacdo empirica da influéncia do meio nesse desenvolvimento fosse
explicitada. Para superar essa contradicdo era necessario que houvesse um relativo
afastamento ou rompimento com as concepcoes da “velha” teoria, rompimento esse
que possibilitaria visualizar o problema sob novas perspectivas e, assim, levantar
outros problemas ou necessidades de investigacao cientifica.

Mas antes de apresentarmos uma tentativa de efetiva superacdo dessa teoria
explicativa do desenvolvimento humano, apresentaremos uma nega¢do da mesma, ou
seja, uma tentativa de construir uma nova teoria explicativa do desenvolvimento
humano que negasse toda a explicacdo dada pela teoria antiga. Esta foi a tarefa dos

ambientalistas.

2.2 O determinismo do meio na teoria empirista/ ambientalista ou
behaviorista

Como negacdo da teoria inatista, a teoria empirista/ behaviorista do
desenvolvimento humano, cujos maiores representantes sao Pavlov e Skinner
(Gomes, 2002) procurou deslocar todas as explicacoes dadas para a formacao do ser
humano (que residiam no organismo) para o meio. Para esta teoria, todo o
conhecimento dos seres humanos provém de sua experiéncia do meio fisico e social
ao qual ele esta inserido, meio esse que provoca mudancas no comportamento do
individuo. Esse processo caracterizaria o desenvolvimento para essa teoria.

Assim, trata-se de uma inversao, dentro de uma mesma concep¢ao determinista
do desenvolvimento humano; os behavioristas negam o determinismo biolégico dado

pela teoria inatista, para afirmarem o determinismo ambiental no desenvolvimento do



homem. E justamente por ser uma teoria determinista do desenvolvimento,
consideramos que ela seja, também, uma teoria reducionista, incapaz, portanto, de
explicar em sua totalidade o desenvolvimento especificamente humano.

De acordo com essa concepgdo, o processo de educacdo era visto como um
mero processo de transmissdao de conteddos, dados pelo professor (fonte de luz do
processo) e recebido pelos alunos, que teriam seus comportamentos moldados de
acordo com esse processo. Ou seja, 0 meio determinaria inteiramente o
desenvolvimento do homem; os seres humanos seriam uma copia das condicOes

externas.

2.3 A sintese da teoria interacionista.

Apesar das teorias inatistas e ambientalistas do desenvolvimento humano
guardarem muitas diferencas entre si, elas apresentam um ponto em comum que
parece aproxima-las mais do que suas diferencas podem afasta-las: trata-se de suas
concepc¢oOes deterministas do desenvolvimento humano.

A contradicdo fundamental deixada por essas teorias (e que deveria ser
prioritariamente superada) residia, justamente, nas suas explicacOes reducionistas e
deterministas do desenvolvimento humano, quer fosse ela de origem biologica ou
ambiental. Como forma ou tentativa de superar essa contradicdo e,
conseqiientemente, responder as diversas lacunas deixadas pelas teorias inatistas e
ambientalistas, surge uma nova teoria explicativa para o desenvolvimento humano: o
interacionismo.

A teoria interacionista, ao buscar superar o reducionismo presente nas
abordagens anteriores, postulou que o desenvolvimento humano ocorre mediante a
interacdo entre sujeito e objeto. Essa nova explicacdo, além de superar o
unilateralismo existente na relacao entre sujeito e objeto, entre homem e meio, deu
um outro importante e fundamental passo para a explicacdio do desenvolvimento
humano: o reconhecimento da existéncia de um meio social efetivamente

influenciador no processo de seu desenvolvimento. Considerou-se, pela primeira vez,



a existéncia de um mundo de objetos e relacdes produzidos pelo homem que
influenciariam, de alguma forma, a formacdao dos seres humanos. O interacionismo,
assim, deu um passo além daquele alcancado pelo maturacionismo e pelo inatismo,
posto que reconheceu a existéncia de um meio especificamente social.

Contudo, as contribuicoes do interacionismo terminaram precisamente no
ponto onde o problema da explicacdo sobre o desenvolvimento especificamente
humano pode apenas se revelar. Se é verdade que o interacionismo deu um passo a
frente (com relacdo as demais abordagens sobre o desenvolvimento), é verdade
também que ele ndo pode completar seu passo e dar um salto para a explicacdo do
desenvolvimento especificamente humano.

Ao tomar o ponto de partida para a compreensao do desenvolvimento
especificamente humano (qual seja o reconhecimento da existéncia de uma meio
social e de uma relacdo nao unilateral entre sujeito e objeto), como ponto de chegada
para a compreensao do desenvolvimento, o interacionismo pode avancar, apenas em
parte, na solucdo desta questdo. Faltava-lhe clareza para enxergar o problema além do
ponto onde julgava ser o fim e, também por isso, faltava-lhe um método de pesquisa e
analise coerente com a solucao desse problema.

O ponto de partida para uma explicacdo do desenvolvimento especificamente
humano, (qual seja o reconhecimento da existéncia de um meio social, de um mundo
humano), é tomado pelo interacionismo como ponto de chegada, o momento final de
todo o processo explicativo, e é precisamente ai que reside a sua principal e
fundamental falha. Portanto, o maior mérito do interacionismo é, ao mesmo tempo, a
sua maior fraqueza.

Assim, ndo é apenas no reconhecimento da existéncia de um social, que
encontramos a chave para a explicacao dos processos de desenvolvimento e formacao
humana, mas o encontramos sim no modo como esse social é considerado e toma
parte para a explicacao daqueles processos.

Diante disso, gostariamos de desenvolver duas idéias com relacdao ao
interacionismo, que serdo expostas de forma sintetizada abaixo e servirdao de “guia”

para as nossas discussoes sobre o interacionismo.



1. o interacionismo ndo estabeleceu diferencas qualitativas entre o
desenvolvimento humano e o desenvolvimento animal,;

2. o interacionismo, embora tenha reconhecido a existéncia do social, o
considerou como um fator a mais no processo de desenvolvimento

humano, como parte de uma somatoria de fatores influentes.

Ainda que considere a existéncia de um meio especificamente humano e que,
portanto, a explicacdo do desenvolvimento da crianca de 10 anos ndo possa mais ser
dissociado das influéncias desse meio, o interacionismo nao conseguiu estabelecer os
tracos diferenciadores entre o desenvolvimento humano e o animal. Os processos de
adaptacao e interacdo de ambos, ndo sdo substancialmente distintos.

Nao se consegue enxergar um papel qualitativamente diferente do social para o
desenvolvimento humano, comparativamente a influéncia que tem o meio fisico para
ele. Deste modo, embora tragam nomes distintos, o0 meio social e o meio natural
(ambiente), desempenham essencialmente o mesmo papel na formacdao do homem.
Nao ha distincdo significativa entre ambos, o processo de interacdo do homem com o
seu meio humano é assim, essencialmente igual ao processo de interacao do animal
ao seu meio natural. Cada um, no seu “espaco” especifico, interagiria essencialmente
da mesma forma.

O papel, entdo, que o social, que o mundo de objetos e relacbes humanas
exercem no processo de desenvolvimento da crianca € o mesmo que o papel da
vegetacao da zona da mata para os calangos nordestinos. Ambos interagem e se
adaptam ao seu mundo essencialmente da mesma forma; as diferencas se limitam a
uma simples distincao semantica do ambiente: um é social, o outro é natural.

Comecamos a perceber aqui a limitacdo em se considerar como
suficientemente valido o simples reconhecimento de um mundo social para explicar o
processo de desenvolvimento especificamente humano. Falta reconhecer que os
processos de adaptacdo e de desenvolvimento do homem sdo radicalmente diferentes

dos processos de adaptacao e desenvolvimento dos animais.



Nao se trata de uma desconsideracdo aberta dessa distincao entre o animal e o
homem. E nem tampouco estamos dizendo que o interacionismo ndo pontua qualquer
diferenca entre um e outro. A questdo é que o interacionismo, ao se utilizar para as
suas analises e interpretacoes das condig¢Oes sociais/ humanas as leis biolégicas, ou
seja, ao utilizar o mesmo modelo de adaptacdo organica para explicar a relacao
humana com o meio social, tudo o que faz é encontrar nessa relacdao, elementos da
relacao elementar de adaptacao biolégica do organismo ao meio. Portanto, o que se
faz na pratica é desconsiderar por completo as particularidades da existéncia de um
meio social, posto que ele ndo desempenharia nada de significativamente distinto no
desenvolvimento humano, comparativamente a influéncia do meio natural.

Nao que o interacionismo sobreponha indiscriminadamente o comportamento
animal ao humano; contudo, as unicas diferencas que ele pode estabelecer sdao as de
ordem quantitativas. O social pode ser mais influente ou menos influente no
desenvolvimento do comportamento humano; essa € sua particularidade.

A relacao entre o social e o natural, entre o cultural e o biologico, ou seja, a
questdo da relacdo entre esses dois elementos, perde a sua especificidade e é
transformada numa relacdo de mera porcentagem. A diferenca entre os “socio-
interacionistas”™, e os interacionistas reside apenas na atribuicio de medidas
diferentes ao papel do social no desenvolvimento humano. De um lado o social teria
uma porcentagem de 60% ou 70%, de outro, o social contribuiria com no maximo
50%.

Definir desta forma a relacdao entre o biologico e o social, como uma relagao
meramente quantitativa, reduz qualquer traco diferenciador entre o desenvolvimento
do animal e o do homem. Quer seja 0 mundo de objetos e relacbes humanas, quer
seja a vegetacdo nordestina, a crianca e o calango interagirdo essencialmente da
mesma forma; a explicacdo do processo do comportamento é a mesma, sendo, assim,

irrelevante se aquele mundo exercera uma influéncia de 20%, 50% ou 70% no

2 Ndo raro a teoria vigotskiana ganha por parte de alguns interpretes de sua obra, a alcunha de sdcio- interacionista.
Concordamos com a posicdo defendida pelo educador Newton Duarte de que tal atribuicdo ndo condiz com a teoria
de vigotski, mesmo porque nao é esse o nome pelo qual seus representantes se auto-denominam (que é de Psicologia
Histérico Cultural ou Escola de Vigotski). Assim, Vigotski ndo é, para nds, interacionista ou mesmo socio-
interacionista, sendo que ndo ha diferencas substanciais entre um termo e outro.



desenvolvimento da crianca.

Ha que se reconhecer que um dos grandes avancos do interacionismo foi o de
reconhecer a existéncia de um mundo humano que exerce uma influéncia especifica
no comportamento do homem. Assim, além de ter superado a dicotomia sujeito/
meio, de ter considerado a existéncia tanto da hereditariedade quanto do meio fisico
como fatores indissociaveis para a explicacdo do desenvolvimento humano, o
interacionismo considerou também, neste processo, a existéncia de um terceiro fator:
o meio social. Contudo, precisamente porque acrescentou o social como um fator a
mais, que se somaria aos fatores da hereditariedade e do meio fisico, e seria assim,
um dos trés fatores classicos do desenvolvimento (Duarte,2000 b); precisamente por
ter posto o social mecanicamente e em pé de igualdade com os demais fatores
influenciadores do desenvolvimento, (por té-lo considerado como um elemento a
mais de uma mesma conta), € que o interacionismo ndo pode estabelecer as
diferencas necessarias entre o comportamento humano e o animal, entre o
desenvolvimento histérico e o biolégico.

Podemos exemplificar este fato (do uso das porcentagens e de um acréscimo
mecanico do social como forma para explicar o desenvolvimento humano), através de
um modelo explicativo do desenvolvimento motor, proposto por Galahue (1996), e
que se constitui em um paradigma para a area de educacao fisica. Intentaremos
ressaltar a relacdo deste modelo com os fundamentos interacionistas, e utiliza-lo
como uma forma de exemplificarmos as caracteristicas essenciais da teoria
interacionista.

O “modelo da ampulheta”, proposto por Galahue (1996) para explicar o
desenvolvimento motor explicita, para nos, a idéia da influéncia que tem o social para
o interacionismo. O social, nesse modelo, é tido como um dos fatores que se somam
para o desenvolvimento do homem; trata-se de um elemento que se soma de fora para
dentro, juntamente com o material genético e o ambiente, e que efetivamente nao
resulta ou provoca nada de novo no desenvolvimento da crianca. O desenvolvimento
seria, entdo, linear; o meio cultural ndo seria capaz de modificar, substancialmente, o

processo de desenvolvimento humano.
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Modelo proposto por Galahue, (1996)

Embora este modelo de desenvolvimento (introduzido pela primeira vez por
Piaget, e adaptado por Galahue), seja aqui tomado como uma exemplificacdao dos
elementos levantados da teoria interacionista, julgamos oportuno nos determos um
pouco mais nessa analise, a fim de apresentarmos argumentos que, a0 mesmo tempo
em que apontem as falhas e contradi¢des deste modelo, (interacionismo), possam nos
conduzir a superacao do mesmo.

A despeito de todas as diferencas que tenham, ha uma caracteristica que
aproxima inatistas, ambientalistas e interacionistas: trata-se do fato dessas teorias
serem pautadas numa concepcdo a-historica do desenvolvimento e do homem.
Consideramos ser esta a contradicdao central presente na teoria interacionista, e que a
impede de explicar o processo de desenvolvimento especificamente humano. Para
superarmos definitivamente tal contradicdo, acreditamos que seja preciso abandonar
por completo os conceitos e a visao de mundo que estdo por tras do interacionismo.
Do contrario, entraremos no mesmo “beco sem saida” (Vygotski,1995), em que elas
se encontram.

Ja reconhecemos o mérito do interacionismo ao considerar o social como
influenciador do desenvolvimento e do comportamento humano. Reconhecemos,
também, que esta consideracdo ndo resultou numa explicacdo valida para o

desenvolvimento humano, isto é, ndao foi capaz de pontuar os tracos diferenciadores



existentes no desenvolvimento especificamente humano, podendo apenas reconhecer
no comportamento humano os elementos que existem no comportamento animal.

Assim, parece claro que nossa critica ao interacionismo, ndo reside na sua
suposta desconsideragdo do social (argumento utilizado algumas vezes como critica a
essa teoria); do contrario, apontamos este fato como sendo, no tempo histérico em
que surgiu, um mérito desta teoria e um seu grande avanco.

Tampouco estamos criticando a presenca do biolégico, ou da maturacao como
elementos influenciadores e necessarios para se explicar o desenvolvimento
especificamente humano. Desconsiderar os fatores biologicos para explicar o
desenvolvimento humano seria um erro tdao grande quanto o de desconsiderar os
fatores sociais para essa explicacao.

Portanto, nossa critica ndo reside nos elementos em si utilizados pela teoria
interacionista para explicar o desenvolvimento e comportamento humano, mas sim na
forma como tais elementos se relacionam para explicar aqueles processos. O ponto
chave é, portanto, o0 modo como o social é considerado no interior das teorias que
explicam o desenvolvimento humano, modo esse que pode impedir o entendimento
do homem como um ser eminentemente historico.

E a este ponto que atribuimos o fato de algumas teorias dispostas a explicarem
o desenvolvimento humano (como o interacionismo), estarem impossibilitadas de
diferenciarem qualitativamente o comportamento animal do comportamento humano.
Tudo o que podem fazer, devido ao uso de seus métodos de analise, é encontrar nas
formas “superiores” de conduta (humana), tracos ou elementos das formas
“inferiores” de conduta (animal). Ao utilizar as explicacdes bioldgicas,
indiscriminadamente, para explicar fendmenos historico-sociais, tudo o que se pode
chegar é a uma naturalizagdo do comportamento humano, ou seja, a atribuicao de
caracteristicas naturais a fenomenos (como o comportamento) que sao historicos.

A conseqiiéncia direta de tal naturalizacio do homem é a adocdo de uma
concepcdo profundamente passiva do comportamento do ser humano. Tal qual os
animais, o homem se limitaria simplesmente a se adaptar ao meio em que vive, com a

unica particularidade de ser esse um meio social; ele reagiria diretamente aos



estimulos recebidos. Para essa teoria, entdo, a relagdo homem mundo se da de uma
maneira direta.

Despreza-se, assim, todos os saltos dados pelo comportamento humano ao
longo do desenvolvimento histérico da humanidade. Tira-se, do homem, o papel
ativo de sua formacdo; tira-se dele a sua capacidade de dominar a natureza e o
proprio comportamento, transformando-os objetivamente de acordo com a orientagao
desejada. A concepcdo a-histérica do homem e do seu desenvolvimento, é
considerada por n6s como sendo o ponto fraco da teoria interacionista, sua

contradicdo fundamental e que, por isso mesmo, deve ser superada.

2.4 A superacao das concepcoes a-historicas do desenvolvimento humano:
a Psicologia Historico-Cultural ou a Escola de Vigotski.

A Psicologia Histérico-Cultural, ou Psicologia Soviética, ou Escola de
Vigotski tem suas origens no periodo pos—revolucionario da Russia, e desenvolve-se
juntamente com a formacdao da Unido Soviética. Isso ndo deve ser entendido apenas
como uma fatalidade ou um dado biografico, ou mesmo um acessorio dessa teoria,
mas do contrario, deve ser compreendido como um fator imprescindivel para o seu
entendimento. A Psicologia Histérico-Cultural, nascida e desenvolvida no interior da
revolucdo, estava comprometida com as solucdes dos problemas que se apresentavam
no momento histérico em questdo, problemas esses que se referiam a construcao de
uma nova sociedade (socialista) e de um novo homem, formado com base nos valores
dessa nova sociedade.

A tarefa que se apresentava, prioritariamente, para a Psicologia Soviética era a
de buscar uma nova reflexdo cientifica sobre a natureza do psiquismo humano,
reflexdo essa que considerasse o0 homem como um ser eminentemente historico. Mais
do que simplesmente superar o unilateralismo existente na relacdo entre sujeito e
objeto (herdado das teorias inatistas e behavioristas), importava a Psicologia
Soviética compreender a especificidade dessa relacdo entre sujeito/ objeto, uma vez

que ambos sdo histéricos, assim como a relacao entre eles também o é. (Duarte,



1996b).

Essa nova orientacdo para o entendimento do homem, para o entendimento de
suas formas especificas de conduta e de desenvolvimento, estava comprometida com
a construcao de uma sociedade socialista. Assim, mais do que explicar simplesmente
como ocorria esse desenvolvimento humano, ela buscava compreender esse
desenvolvimento para nele intervir. Desta forma a Psicologia Historico-Cultural tinha
também como centro de suas preocupacoes as questoes educacionais.

Consideramos que a Psicologia Soviética tenha efetivamente superado as
concepcoes a-historicas sobre o desenvolvimento humano. Entendemos haver trés
eixos basicos que diferenciam a Psicologia Historico-Cultural da teoria interacionista,
e que representam a superacao da contradicdo central apontada anteriormente.

1) mais do que influenciar o desenvolvimento humano (como postula o
interacionismo) o meio historico-social cria esse desenvolvimento;

2) O desenvolvimento ndo é compreendido como sendo o resultado de
um “equilibrio” entre as necessidades bioldgicas e sociais (tal qual afirma a teoria
interacionista), mas sim fruto de um conflito entre as necessidades sociais e as
condi¢des naturais de conduta, que resultam numa supera¢do’ das formas bioldgicas
de comportamento pelas formas culturais de conduta;

3) o papel ativo da crianga no seu processo de desenvolvimento, ndo se
da apenas pela sua interacdo com os adultos, na qual ela precisa se adaptar ao
pensamento deles. Para a Psicologia Soviética a formacao e desenvolvimento do
homem se ddo a partir da atividade humana que ela desempenha. Dai também do
papel central que tem a coletividade para essa teoria.

Esses trés eixos nos parecem fundamentais para o entendimento da teoria
desenvolvida pela Psicologia Histérico-Cultural, e serdo apresentados ao longo desse

trabalho, afim de que possamos estabelecer as peculiaridades dessa teoria e as

3 O conceito de superagdo nao se restringe a uma negagdo ou a uma exclusdo absoluta de algo, mas refere-se,
simultaneamente, a uma negagdo e a uma afirmagdo deste algo; refere-se, simultaneamente, a uma excluséo e a uma
conservacdo, tendo como resultado a criacdo de uma nova condicdo: uma superacdo. E fundamental termos este
conceito claro desde o inicio porque a ele voltaremos repetidas vezes durante o texto, sempre o empregando de
acordo com o conceito explicitado por nés agora. Assim, quando dizemos que, no desenvolvimento humano, o
comportamento cultural superou o comportamento natural, estamos justamente querendo dizer que as formas
histéricas de conduta, simultaneamente, negaram, afirmaram e modificaram as formas naturais de conduta do
homem.



implicacOes cabiveis para a educagdo e para a educacao fisica.

3. O processo de desenvolvimento historico do homem

Ainda que tenhamos clareza do ponto exato onde as teorias que visam explicar
o desenvolvimento humano (notadamente o interacionismo) falharam, ou seja, ainda
que possamos critica-las contundentemente, revelando suas contradicOes e, portanto,
a necessidade de sua superacdo, resta agora (como tarefa tdo importante quanto a
critica realizada), termos claro os processos ou caminhos para se chegar efetivamente
aquela superacdao, bem como o por que de lutarmos por ela.

Assim, de nossas analises podemos evidenciar que a critica as teorias
sobre o desenvolvimento humano deve centrar-se na sua nao consideracao do homem
como um ser historico. Este fato tem tanta importancia para a compreensao do
desenvolvimento ou formacao especificamente humana, que pode ser posto como o
elemento chave para a sua efetiva compreensdo. A partir disso, afirmamos também
que a nao consideracao dessa condicdao historica do homem resulta numa
naturalizacdo do ser humano, o que concretamente conduz a uma formacao e
reafirmacdo da passividade entre os homens; a naturalizacdio do homem e
conseqiientemente do mundo, posto que ndo existe um sem o0 outro, significa a
retirada de seu carater eminentemente produtor, criador de si e do mundo; a
naturalizacdo do homem, confere-lhe a condicdo de um ser que simplesmente estd no
mundo e que olha para ele na condigdao de sujeito passivo: o mundo torna-se algo
absolutamente impossivel de ser transformado por suas acGes, e passa a determinar
incondicionalmente o homem (Freire, 1981).

Notamos entdo, um dos pontos essenciais, se ndo o essencial, do
processo de formacdo especificamente humana: o homem deixa de se adaptar
passivamente no meio em que vive (tal qual os animais) e passa agora a agir sobre
esse meio, transformando-o em um mundo humano e transformando-se a si proprio
em homem.

Vigotski chama esse processo de “adaptagdo ativa”, contrapondo-a a



adaptacdo passiva dos animais (Vygotski, 1995). Obviamente que ndo se trata de uma
mudanca meramente semantica, mas sim de uma diferenca de conceitos. Ha de fato
uma diferenca profunda entre o tipo de adaptacdo do homem ao mundo e o tipo de
adaptacao do animal ao seu meio; o ser humano vive no mundo e com o mundo na
condicdo de um ser produtor, que transforma as condicdes naturais (tanto sua
natureza externa quanto a interna) de acordo com suas orientacOes. A adaptagdo
ativa do ser humano refere-se a possibilidade que tem de objetivar-se no mundo, ou
seja, de humanizar o mundo e humanizar-se a si mesmo.

O fato de ressaltarmos esse carater historico do desenvolvimento
humano, nao significa em absoluto, a desconsideracdo da presenca do
desenvolvimento natural ou biolégico do mesmo. Ambas as linhas de
desenvolvimento (cultural e bioldgica) estdo presentes na formacao do ser humano
(tanto filogeneticamente quanto ontogeneticamente), contudo, apesar de estarem
intrinsecamente ligadas, ndo deixam de guardar suas especificidades, especificidades
essas que efetivamente conduzem a processos e resultados diferentes no
desenvolvimento humano.

Queremos afirmar com isso que o ser humano apresenta duas leis que
regem o seu desenvolvimento: as leis historicas e as leis bioldgicas (Vygotski, 1995),
leis essas que apresentam caracteristicas e naturezas efetivamente distintas e que,
portanto, criam dinamicas diferentes no nosso processo de desenvolvimento.

As leis bioldgicas referem-se aquelas que resultam nos processos de
crescimento e desenvolvimento organicos, com as diversas mudancas estruturais que
lhes cabem. As leis histéricas referem-se aos processos de mudancas nas formas de
conduta humana (historicamente e socialmente condicionadas), mudancas essas que
ndo resultam diretamente em transformacodes estruturais no ser humano; tratam-se de
mudancas apenas de ordem funcional.

Ao reconhecermos a diferenca entre um tipo de lei e outra que regem o nosso
desenvolvimento, ndo significa afirmarmos que ambas as leis ocorram separadamente
ou mesmo que uma ndo dependa da outra. Estamos cientes de que semelhante

dicotomia ndo faz sentido e ndo pode ser sustentada quando falamos sobre o



desenvolvimento humano. Assim como ndao ha formag¢dao humana independente da
cultura, ndo pode haver cultura independente do organismo humano®. N&o é por acaso
que, até entdao, nenhum animal conseguiu se relacionar com os produtos da cultura
humana da mesma forma com que as criangas se relacionam com eles; ainda que
determinado animal viva num meio social, estando sujeito as “mesmas” condicoes e
relacbes que os seres humanos, ele nunca chegara a ser homem, ou seja, nunca
chegara a desenvolver as caracteristicas psiquicas proprias dos seres humanos. Falta-
lhe um cérebro humano; falta-lhe todas as caracteristicas neuro-quimicas e
anatomicas dos seres humanos.

Contudo, omitir a existéncia de uma diferenca entre aquilo que é natural e
aquilo que é cultural, longe de representar uma superacao da dicotomia corpo/ mente
ou biolégico/ histdrico, representa a naturalizacdo (e, por tanto, a negacao) do tipo de
desenvolvimento e comportamento especificamente humano.

Afirmamos anteriormente, que consideramos fundamental para a
explicacdo do desenvolvimento humano, o entendimento do homem como um ser
eminentemente histérico, um ser que produz simultaneamente o mundo e a si mesmo.
Esta nossa afirmacdo esta de acordo com a teoria vigotskiana, que considera que o
comportamento verdadeiramente humano deve ser entendido por meio das leis
histéricas que incidem sobre ele. Nao que as leis biolégicas ndo exercam influéncia
de ordem alguma, mas por se darem num meio social, os proprios processos
biologicos tornam-se historicamente condicionados.

O trecho abaixo, extraido da Obras Escogidas de Vigotski, nos parece
excelente para exemplificar a importancia que o autor atribui a condicdo historica do

ser humano.

“E a sociedade e ndo a natureza a que deve figurar em
primeiro lugar como o fator determinante da conduta do homem.
Nisso consiste toda a idéia de desenvolvimento cultural da crianca”
(Vygotski, 1995 p. 89)°.

4  Para esse debate, julgamos que a obra de Ant6nio Demasio (O erro de Descartes, emocao, razdo e cérebro humano)
pode nos dar boas contribuicdes.

5 O trecho citado é uma traducdo livre do espanhol para o portugués, realizado por nos apenas para os fins deste
trabalho. As demais citacGes do mesmo autor que forem extraidas da obra traduzida do russo para o espanhol,



Ou seja, por tratar-se de um ser fundamentalmente histérico, sao
justamente as leis histéricas que regem o seu desenvolvimento, as que devem figurar
em primeiro plano a fim de compreendermos de fato o comportamento
especificamente humano.

Contudo, ainda que tenhamos afirmado essa condigao histérica dos seres
humanos, ainda que concordemos com o fato do social assumir o ponto central para a
explicacdo da formagdo especificamente humana, é fundamental esmiucarmos ou
analisarmos a fundo o que concretamente significa esse desenvolvimento histérico do
homem; ou seja, quais os processos que estdo envolvidos nele e os mecanismos
necessarios, bem como quais as mudangas que ocorrem no comportamento humano
por conta desse tipo especifico de desenvolvimento.

Fica claro entdao, pelos proprios “problemas” ou questdes levantadas, que
assumimos a idéia de que o desenvolvimento historico resulta fundamentalmente em
diferencas qualitativas no comportamento humano; produz-se algo novo, até entdo
inexistente nas formas de conduta do homem e na sua relacio com o mundo e, por
isso, impossivel de ser compreendida apenas através das explicacoes que as leis
naturais que regem o nosso desenvolvimento podem nos dar.

A fim de auxiliar nossas discussoes a respeito da analise do
desenvolvimento especificamente humano (desenvolvimento cultural ou histérico),
vamos expor trés teses que acreditamos que irdo abarcar as explicacoes necessarias

para a compreensdo do comportamento social® do ser humano.

1. As mudancas no comportamento humano ocorrido por conta do
desenvolvimento historico, sdo sempre mudancas de ordem funcional

e ndo organica, ou seja, mudancas ocorridas em decorréncia da

também serdo traduzidas livremente para o portugués por n6s. Gostariamos de salientar que dependendo da origem
da traducdo da obra do autor soviético, seu nome é escrito de diferentes maneiras. As obras em espanhol, por
exemplo, sdo escritas com y e i (Vygotski), em inglés com y e y (Vygotsky). Respeitaremos essas diferentes grafias
de acordo com a origem da obra que estivermos nos baseando, mas em nosso texto utilizaremos a grafia
normalmente utilizada em portugués com i e i (Vigotski).

6 Neste trabalho nao utilizaremos diferencas entre os termos cultural, social e histérico, nem entre os termos natural e
biolégico,coerentes com a propria referencia vigotakiana.



evolucdo natural da espécie e que resultam na criacdo de novos
Orgaos no corpo.

2. O desenvolvimento histérico, implica na formacdo de novos tipos de
comportamento e ndo numa modificacio ou atualizacdo de
comportamentos ja existentes.

3. Para compreender o desenvolvimento historico do ser humano é
preciso compreender o papel do trabalho e do uso de instrumentos na

formacdo do comportamento humano.

Antes de darmos inicio as analises das teses, gostariamos de esclarecer duas
confusdes que podem surgir neste momento, com relacdo as intenc¢des deste trabalho.

Se a principio pode parecer que estamos criando uma dicotomia entre aquilo
que ¢ natural e aquilo que é histérico (dicotomia essa que efetivamente nao existe), o
fato é que consideramos sumamente importante explicitar as condicGes
especificamente histéricas do comportamento humano.

Isto ndo quer dizer também, que pretendemos estabelecer uma diferenca
maniqueista entre as duas linhas de desenvolvimento (o que resultaria numa segunda
confusdo). Portanto, nao se trata de dizer que o tipo de conduta cultural é “boa” e o
tipo de conduta natural é “ruim” (ou vice-versa), mas sim de afirmarmos, com base
em constatacoes cientificas (a maioria delas provenientes dos estudos dos psicologos
soviéticos), que as formas de conduta culturais sao essenciais para a compreensao da
singularidade humana.

Esclarecidos estes pontos, passemos a analise das teses, objetivando com elas
compreender o que constitui a especificidade da conduta histérica do homem,
comparativamente a sua conduta natural, e os mecanismos que estdo relacionados a

esse processo.

3.1 Sobre o desenvolvimento filogenético do homem

Para analisarmos nossa primeira tese, qual seja a de que o desenvolvimento



ocorrido por meio de leis histéricas resulta em mudancas apenas funcionais, vamos
analisar as explicacOes vigotskianas dadas aos processos de filogénese e ontogénese.
Acreditamos que a analise desses processos irdo tanto contribuir para a compreensao
de nossa primeira tese, quanto para um melhor entendimento do desenvolvimento
histérico como um todo.

Tanto na evolucdo da espécie humana (filogénese), quanto no desenvolvimento
da individualidade de cada ser humano (ontogénese), estdo presentes duas leis
distintas que regem nosso comportamento: as leis naturais ou bioldgicas e as leis
culturais ou historicas. Contudo, apesar desse fator comum, ou seja, da presenca dos
mesmos elementos para a explicacdo daqueles processos, a organizacdo da relacao
entre esses elementos se da de forma diferente na ontogénese e na filogénese
humanas. Enquanto na filogénese ha uma evidente distincdo entre a evolugdo
biologica e a evolucdo historica (distingdo essa que se da inclusive temporalmente),
na ontogenese, nao existe qualquer separacdo real entre as duas linhas de
desenvolvimento (historica e natural), ambas aparecem unidas, seguindo juntas e
formando um processo tnico e complexo. Contudo, se é verdade que na ontogénese
ndo ocorre uma separacao entre as duas linhas de desenvolvimento, e que elas
seguem juntas todo o processo, também é verdade que elas ndo ocorrem de forma
paralela, ou seja, em nenhum momento elas deixam de perder suas especificidades,
seus tracos diferenciadores e, portanto, de influenciarem distintamente no

comportamento infantil.

“O desenvolvimento cultural da crianca se caracteriza antes de
tudo por produzir-se enquanto se dao transformacOes dinamicas de
carater organico. O desenvolvimento cultural se superpde aos
processos de crescimento, maturacao e desenvolvimento organico da
crianca, formando com ele um todo. Tdo somente por via da
abstracdo, podemos diferenciar uns processos de outros” (Vigotski,
1995, p.36).

Além das questdes pertinentes a ontogénese que queriamos demonstrar,

particularmente a de como se dao as relagGes entre as leis histdricas e as naturais ao



longo do desenvolvimento infantil, gostariamos de destacar um outro ponto nessa
frase de Vigotski que se refere ao fato dele afirmar que “o desenvolvimento cultural
se superpOe aos processos de crescimento, maturacao e desenvolvimento organico da
crianca”. Ainda que possa ndo ficar totalmente claro neste momento, o que representa
essa “superposicao” do desenvolvimento cultural ao organico, podemos esclarecer
por enquanto que essa idéia refere-se ao fato de que Vigotski considera o
comportamento histérico do ser humano, um comportamento qualitativamente
superior ao seu comportamento biol6gico, sobretudo porque o primeiro implica na
formacdao de uma existéncia consciente, ou seja, numa acdo consciente. Estas
questoes poderdao ser melhor compreendidas ao longo das discussdes sobre nossas
outras teses.

O processo de desenvolvimento infantil, as leis culturais e as leis naturais que
regem seu comportamento ocorrem juntas, formando na verdade um processo unico.
Deste modo, parece extremamente dificil conseguirmos diferenciar os resultados de
um processo de outro. Entretanto, essa dificuldade é de fato mais aparente do que
real, mesmo porque, como ja vimos, na ontogénese as leis histdricas e as leis naturais
continuam a manter as suas especificidades e assim, continuam a conduzir os
processos de desenvolvimento e comportamento de forma diferenciada.

Dada essa realidade do processo de ontogénese, que exige uma maior
compreensdo a respeito das influéncias e caracteristicas das duas leis que regem o
Nnosso comportamento, iremos iniciar a analise sobre a tese de que o desenvolvimento
histérico produz mudancas apenas funcionais, via a explicacdo dos processos
filogenéticos da espécie, postergando a mesma andlise na ontogénese.

Ocorre que na filogénese humana, como ja visto, hd uma distincao temporal
entre a evolucdo bioldgica e evolucao cultural da espécie, o que certamente facilita,
nesse primeiro momento, nossa analise.

Em um primeiro momento, o0 homem deu inicio a sua evolucdo biologica da
conduta, com as diversas modificaces organicas que culminaram na formacao
relativamente estavel do Homo sapiens sapiens. Num segundo momento, apds aquela

relativa estabilizacdo da evolucdo da espécie, é que se iniciou de forma mais efetiva o



desenvolvimento historico das formas de conduta.

Em absoluto estamos querendo transformar esses dois processos em momentos
estanques, quase sem relacdo um com o outro. Certamente que grande parte das
evolucdes organicas ocorridas no homem (notadamente a adog¢dao de uma postura
bipede e a conseqiiente possibilidade de uso e desenvolvimento das maos),
constituiram-se em condicdo sine qua non para o desenvolvimento especificamente
cultural da espécie. Mais do que isso, aquelas transformacGes organicas ja se
relacionavam dialeticamente com as transformacoes do intelecto do homem animal.
Entretanto, ndo podemos também negar o fato de que a passagem do homem animal
para 0 homem social ndao se deu quando o homem ficou em pé, nem tampouco
quando se utilizou pela primeira vez de objetos da natureza, na qualidade de
“instrumentos rudimentares”.

Essa passagem, ou marco que dividiu o reino animal do reino humano
(portanto histdrico-social ou cultural), ndao se deu na filogénese por meio das leis
naturais de seu desenvolvimento, que necessariamente resultam em transformacées
organicas/ estruturais do organismo (do tipo obtido com a evolucao das espécies). O
marco que direcionou o homem para o seu comportamento historico, se deu apés a
estabilizacdo da espécie como Homo sapiens sapiens; o comportamento humano deu
uma salto em seu desenvolvimento sem que para isso tivesse que ocorrer qualquer
alteracdo organica ou biologica (Vygotski, 1995). Assim, as mudangas nesse estagio
do desenvolvimento humano sdao de ordem nitidamente funcionais.

Nao ha duvidas quanto a presenca de diferencas profundas no comportamento
do homem primitivo e no do homem contempordneo. As formas culturais de
comportamento presentes no homem primitivo (memoria légica, atencao voluntaria,
linguagem verbal, formacdo de conceitos...) ndo vao além de formas rudimentares
desse comportamento, portanto bem diferentes das formas culturais alcancadas pelo
homem contemporaneo. A despeito dessa enorme distancia que separa o homem
primitivo do homem contemporaneo, no que tange a esfera cultural de sua conduta, é
verificada uma equivaléncia organica/ biologica entre eles. Nao ha diferencas

significativas entre o cortex frontal do homem hoje e do homem primitivo, apesar das



enormes diferencas psicologicas ou comportamentais entre ambos (Vygotski,1995).
Assim, ndo se pode atribuir a tais mudancgas, a ocorréncia de alteracoes morfoldgicas
no cérebro do homem. O homem primitivo, ja havia alcancado a sua relativa
estabilizacdo como espécie homo sapiens sapiens, ou seja, ja havia “encerrado” suas
mudangas organicas, mas continuou evoluindo nas suas formas de comportamento,
deixando claro que essa evolucao comportamental ocorria sob novas influéncias. O
homem deu inicio, entdo, a um seu desenvolvimento efetivamente historico.

Entendemos que as argumentagoes vigotskianas quanto a relativa estabilizacao
da espécie, ndo estdao em desacordo com o que sabemos hoje pela ciéncia biologica.
Embora a biologia contemporanea considere que os processos de mudancas
biolégicas do homem continuem, tais mudancas nao sao capazes hoje, de transformar
o comportamento humano. O desenvolvimento histérico do homem, como argumenta
Vigotski, tem uma caracteristica peculiar de subordinar o desenvolvimento bioldgico
a si.

Ocorre, entdao, que o desenvolvimento historico muda radicalmente o tipo de
adaptacao do homem ao meio e o tipo de seu desenvolvimento. O homem cultural ou
histérico para se desenvolver, deixa de depender estritamente do desenvolvimento de
seu aparato organico (0rgdos naturais/ estrutura corporal), passando do contrario a
depender intimamente do desenvolvimento de seus orgdos artificiais (ou
instrumentos). Essa relacdo, como dissemos, muda substancialmente o tipo de
adaptacao do homem ao seu meio, e muda porque o uso de instrumentos significa a
passagem do homem animal ao homem cultural, significa a passagem de uma
relacdo direta com o mundo para uma relacdo mediada com ele. O uso de

instrumentos marca o inicio do desenvolvimento historico da humanidade.

“A cultura origina formas especiais de conduta, modifica a
atividade das funcGes psiquicas, edifica novos niveis nos sistemas de
comportamento humano em desenvolvimento (...) No processo de
desenvolvimento histérico, o homem social modifica os modos e os
procedimentos de sua conduta, transforma suas inclinagcdes naturais e
funcOes, elabora e cria novas formas de comportamento,
especificamente culturais” (Vygotski, 1995, p. 34).



3.2 Sobre o desenvolvimento ontogenético do homem

Dessa nossa ultima andlise, podemos ja extrair elementos para discutir a
segunda tese colocada por nds, qual seja: a de que o desenvolvimento historico
resulta na formacao de novos tipos de comportamento, até entao inexistentes e que
em ultima analise representam um salto em relacdo ao tipo de comportamento animal.

Acaso as mudancas ocorridas entre o comportamento do homem primitivo e do
contemporaneo, ndo se enquadram justamente nesse tipo qualitativamente novo de
comportamento, absolutamente diferente do tipo de comportamento presente no
homem animal? Acaso essas mudancas verificadas no seu comportamento nao
representam algo efetivamente novo, ao invés de um simples acréscimo quantitativo
ou “atualizacdo” de um tipo de comportamento ja existente?

Para respondermos a essas perguntas e avancarmos na compreensao do
desenvolvimento especificamente humano (seu desenvolvimento historico), vamos
nos aproximar novamente da analise ontogenética da espécie. Além de analisarmos
esse processo de formacdo da individualidade de cada ser, pretendemos retomar as
discussoes a respeito da possibilidade ou nao de distinguirmos as leis organicas e
histéricas presentes nesse processo (uma vez que elas ocorrem efetivamente juntas).
Com isso, podemos também, nos aproximar mais das relacées e implicacdes que o
desenvolvimento histérico acarreta para as questdes educacionais e formativas na
crianga.

Karl Biilher, citado por Vigotski (1995), psicologo gestaltista alemdo, propos
trés fases ou trés etapas do desenvolvimento da conduta humana, etapas essas que
serviriam para explicar a ontogénese animal e humana.

A primeira etapa, ou etapa do instinto, é caracterizada pelas formas de conduta
pautadas em caracteristicas inatas ou hereditarias.

A segunda etapa, ou etapa do adestramento caracteriza-se por um tipo de
comportamento adquirido, ou aprendido pela experiéncia pessoal. Tratam-se de

habitos/ reflexos condicionados, resultantes da interacdao organismo/ meio.



Por fim, a terceira e ultima etapa levantada por Biilher, chamada de etapa do
intelecto, caracteriza-se por comportamentos condicionados pelas reacOes
intelectuais, ou seja, reacoes que permitem a adaptacdo do individuo a novas
situacgoes.

Apesar de concordar com as etapas propostas, Vigotski deixa claro que falta
neste modelo a existéncia de uma “quarta” etapa para uma plena explicacdao do
desenvolvimento do homem, etapa essa que se caracteriza pelo desenvolvimento
cultural do ser humano, e que, portanto, muda radicalmente a sua estrutura de
conduta, superando o determinismo bioldgico.

Essa quarta etapa, ainda que ndo negue absolutamente as etapas anteriores, ou
seja, ainda que surja delas e as conserve em certa parte, ndao significa uma
continuicdo as trés anteriores. Essa quarta etapa proposta por Vygotski (1995),
representa a etapa cultural do desenvolvimento da crianca, onde as leis historicas
guiam a conduta, formando tipos de comportamento efetivamente novos na crianga.
Embora as leis historicas estejam intrinsecamente ligadas as mudancas organicas, elas
conduzem a formacdo de processos psiquicos e a tipos de comportamento que as leis
especificas do desenvolvimento natural/ biolégico ndo poderiam conduzir.”

Vejamos a colocacdo de Vigotski com relacdo ao significado dessa 4* etapa

para o desenvolvimento infantil:

“A quarta etapa significa que se modifica o proprio tipo e
orientacdo do desenvolvimento da conduta, que corresponde ao tipo
historico do desenvolvimento humano” (Vygotski, 1995, p. 132)

E preciso compreender também que a quarta etapa representa uma supera¢do

dialética das anteriores, ou seja, a0 mesmo tempo em que nega as etapas anteriores,

7 Em nenhum momento negamos o papel fundamental que desempenham os processos de crescimento e maturacdo
para a ontogénese humana. Estamos cientes também do fato de que os trés primeiros anos de vida representam o
periodo onde mais cresce o cérebro da crianca, sendo que é justamente nessa fase onde se dd o processo de
desenvolvimento das suas principais e elementares funcdes psiquicas. Embora reconhecamos este fato,
reconhecemos também que nesse estadgio de climax de maturacdo bioldgica da criancga, ela estd apenas iniciando
seus primeiros passos no desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, ou seja, na apropriacdo da conduta
cultural. Assim, as enormes e importantes mudancgas organicas que ocorrem nos primeiros anos de vida da crianga
ndo coincidem com o pleno desenvolvimento das suas formas culturais de conduta, ou seja, ao alcance da quarta
etapa de conduta, mas somente representam a “pré-histéria de seu desenvolvimento cultural” (Vygotski, 1995).



as conserva dentro de si; e ao mesmo tempo em que nega e afirma as etapas
anteriores, as supera, coloca-as num nivel mais elevado de desenvolvimento®. Assim,
as fungOes naturais continuam existindo dentro das culturais, mas agora sob novas
relacoes, agora subordinadas as fungdes culturais da psique.

Ainda que tenhamos compreendido muito bem o papel da quarta etapa para o
desenvolvimento infantil, ou seja, mesmo que tenhamos compreendido que na
ontogénese existe efetivamente um tipo historico de desenvolvimento humano, que se
relaciona o tempo inteiro com o desenvolvimento biolégico, mas que ainda assim
produz tipos especificos de comportamento, cria novas formas de conduta na crianga,
(formas essas especificamente culturais), resta esclarecermos a que formas de
conduta especificas ou novas estamos falando. Para tanto, precisamos compreender
como se ddo os processos de desenvolvimento cultural da conduta e como eles se
manifestam.

Iremos, entdo, iniciar a analise de nossa terceira tese a respeito do
comportamento social do homem, qual seja: para compreendermos o
desenvolvimento historico do ser humano, precisamos entender o papel

desempenhado pelo processo de trabalho e pelo uso de instrumentos.

3.3 O papel do trabalho no desenvolvimento humano

Entendemos que o trabalho é e foi a condicdo central para a passagem do
homem animal ao homem social, tanto na formacdo do género humano quanto na
formacdo de cada individuo. O trabalho, entendido como a relacdo dialética entre
objetivagdo e apropriagdo, expressa a dinamica essencial de autoproducao do homem
pela sua atividade social.

Dada a importancia dessa relacao para o entendimento da categoria de trabalho
no interior da concep¢ao materialista historico dialética e para o entendimento da

Psicologia Histérica Cultural de uma maneira geral, analisaremos brevemente os

8 o0 conceito de superagdo exposto neste paragrafo é o conceito que utilizamos em outras partes deste trabalho quando
empregarmos a mesma palavra.



processos de objetivacdo e apropriacao.

A objetivacdo refere-se ao processo no qual a atividade humana (fisica ou
mental) adquiri uma existéncia objetiva; isto quer dizer que as caracteristicas ou
aptidoes humanas sdo transferidas ou incorporadas nos produtos da atividade do
homem. A objetivacdo, portanto, refere-se ao processo de producao e reproducdo da
cultura humana. A objetivacdo, entretanto, ndo pode existir sem a presenca do
processo de apropriag¢do da cultura pelo homem, que é um processo simultaneamente
oposto e complementar ao processo de apropriacao.

Leontiev, psicologo soviético, membro da Psicologia Histérico Cultural, define
trés caracteristicas fundamentais do processo de apropriacao (in Duarte, 2004).

Em primeiro lugar, a apropriacao refere-se a um processo sempre ativo, posto
que o individuo para se apropriar da cultura, deve necessariamente realizar uma
atividade que possa reproduzir os tragos essenciais da atividade existentes no objeto.
Em outras palavras, para o ser humano ter acesso aos produtos da historia humana,
nao lhe basta incorporar aquilo que estd fora dele, mas é imprescindivel que ele
reproduza a atividade que deu origem ao produto a ser apropriado (quer seja este
produto fisico ou cultural, caso, por exemplo, das relacoes sociais, que devem ser
apropriadas pelos individuos e que sdo fruto da atividade humana). Ao apropriar-se
da cultura, o ser humano deve reelaborar a composicao natural de sua conduta dando
uma orientacdo completamente nova a todo o curso de seu desenvolvimento. E essa
orientacdo nova, € uma orientacdo cultural.

Em segundo lugar, o processo de apropriacao da cultura pelo homem, permite
que sejam reproduzidas nele as aptidoes e funcdes humanas historicamente formadas.
Através da apropriacdao da cultura e de sua atividade social objetivadora, é que os
individuos podem se relacionar com a histéria humana.

Por fim, para Leontiev, a apropriacdo € sempre um processo que se da
mediatizado pelas relagdes entre os seres humanos, o que significa que é sempre um
processo de transmissdo da experiéncia social entre os individuos de um coletivo;
trata-se, portanto, de um processo educativo em sua esséncia.

A relagdo entre objetivacdo e apropriacdo, tem importantes consideracoes para



o entendimento dos processos de desenvolvimento e de educacdo da crianca, e a eles
voltaremos posteriormente. Por hora, nos interessa revelar a dinamica da relacao
entre objetivacdo/ apropriacdo para melhor entendermos a categoria trabalho,
presente na obra vigotskiana e da qual também fazemos uso.

O trabalho como atividade prépria do homem e forma especifica dele se
relacionar com o mundo, possibilitou que o ser humano rompesse com o
determinismo biol6gico e, assim, superasse um seu desenvolvimento pautado em
esséncia na adaptacao individual ao meio. O trabalho permitiu ao homem apropriar-
se da natureza e transforma-la; permitiu a ele se tornar produtor de sua propria vida.

Essa nova forma de desenvolvimento do homem, que como vimos Vigotski
chama de “adaptacdo ativa”, tem fundamental importancia para a compreensao do
desenvolvimento histérico do ser humano.

E importante ressaltar que aquela transformacdo da natureza, via processo de
trabalho, refere-se tanto a natureza externa do homem (o mundo propriamente dito)
quanto a sua natureza interna (seu comportamento ou formas de conduta). Assim, o
alcance da quarta etapa no desenvolvimento do ser humano, isto é o alcance de uma
forma cultural de desenvolvimento, se deu concomitantemente a um maior dominio
sobre o mundo a sua volta.

Essa relacdo entre trabalho e desenvolvimento cultural do homem é
considerada por Vygotski (1995) como fundamental para a compreensao a respeito

do desenvolvimento histérico do ser humano:

“Para a adaptacdo do homem tem essencial importancia a
transformacao ativa da natureza do homem, que constitui a base de
toda a histéria humana e pressupde, também, uma imprescindivel
mudanca ativa da conduta do homem. ‘Ao atuar sobre a natureza
externa, mediante este movimento, ao modificd-la, o homem modifica
ao mesmo tempo sua propria natureza’ — disse Marx- ‘desperta as
forcas que dormem nela e subordina a dindmica dessas forgas a seu
proprio poder’ ”. (Vygotski, 1995, p. 85).

Fica claro aqui o papel necessariamente ativo do homem na transformacao de

sua propria natureza, bem como o fato de que ndo ha espaco no interior da teoria



vigotskiana para qualquer interpretacdo subjetivista ou mecanicista com relacdo ao
dominio, pelo homem, de sua propria conduta. Assim como o ser humano nao se
transforma a priori, no interior de sua propria consciéncia e independente do mundo a
sua volta, tampouco, ele se transforma devido a uma “pressao externa” da natureza
que se modificou e que ai determina o seu comportamento. Vigotski mostra-se
coerente a praxis revolucionaria de Marx, quando afirma que a transformacao de cada
ser sempre coincide com as transformacées das condicOes objetivas na qual ele vive,
isto é, do seu meio. H4, portanto, uma transformacao simultanea das circunstancias e

de si proprio:

“O dominio da natureza e o dominio da conduta estdo
reciprocamente relacionados, como a transformacao da natureza pelo
homem implica também a transformacdo de sua proépria natureza”
(Vygotski, 1995, p. 94).

Estamos ressaltando esse ponto porque nos interessara, particularmente quando
falarmos mais diretamente das questGes educacionais, essa questao da relacao do
trabalho e do desenvolvimento infantil; é importante compreender como se da, no
desenvolvimento infantil, esse processo de dominio ou controle de sua propria
conduta, dominio esse que lhe permite atingir o mais alto grau de desenvolvimento
cultural existente na humanidade.

Neste sentido, é que é preciso ter claro que a cada etapa no dominio das forcas
da natureza corresponde, necessariamente, a uma etapa no dominio da conduta, ou
seja, a uma subordinacdao dos processos psiquicos ao homem, aumentando assim a
sua capacidade de auto-controle.

A apropriacdio do processo de trabalho pelo homem, permitiu que ele
assumisse uma postura perante a natureza de criador; ele passou cada vez mais a
exigir ou a forcar que a natureza lhe desse o que queria. Desta forma, por realizar na
natureza seus desejos, ou mais precisamente seus fins, o homem objetivou-se no
mundo, humanizou os objetos e o mundo e nesse processo pode humanizar-se a si

préprio. Portanto, o trabalho, permitiu ao homem transformar a natureza, criar um



mundo humano; o trabalho permitiu que ele se transformasse a si proprio, criando
novas formas de conduta, condutas historicas.

Parece estar relativamente explicitado agora, o papel do trabalho na formacao
da “adaptacdo ativa” do ser humano no mundo. Contudo resta ainda discutirmos um
outro aspecto dentro do processo de trabalho, que possibilitara uma maior
compreensdo dos mecanismos envolvidos no desenvolvimento cultural do homem.

Para a concretizacdo do processo dialético de transformacao natureza/ homem,
que resulta na humanizacdao de ambos, a utilizacdo de instrumentos tem um papel
fundamental. Vygotski (1995) diferencia a existéncia de dois tipos de instrumentos:
os signos e as ferramentas. Ambos desempenham funcdes mediadoras na atividade
humana, mas enquanto as ferramentas intervéem e dominam a natureza externa,
superando o “sistema de atividades” proposto por Jenning (in Vigotski 1995), os
signos intervém e dominam a natureza interna do homem, ou seja, suas formas de
conduta, quer essa intervencao se dé em si mesmo, ou no outro.

Portanto, assim como o uso de ferramentas possibilitou a superacdo do
determinismo biolégico pelo homem, fazendo com que suas atividades possiveis nao
se restringissem mais as possibilidades de seus “érgdos naturais”, (mas sim, as
possibilidades das ferramentas que ele proprio produziu), o uso de signos ampliou da
mesma forma o sistema de atividade das fungdes psicolégicas. O uso de signos
permitiu que as funcoes psicologicas agissem de forma mediada, e ndao mais de forma
direta, o que sem duivida reflete numa enorme ampliacdo de suas possibilidades. Em
outras palavras, podemos dizer que foi por meio do uso de instrumentos que o
homem pode romper com um tipo de adaptagdo passiva e direta ao meio, determinada
apenas pelos limites de sua estrutura organica (geneticamente determinada).

Podemos também agora completar o nosso conceito com relacdo a quarta etapa
do desenvolvimento da conduta. Faltou dizer que a base das formas culturais da
conduta € justamente a existéncia de uma atividade mediadora. A utilizacdo de

signos (concomitante ao uso de ferramentas), foi o meio pelo qual o homem pode

9 O sistema de atividades proposto por Jenning, diz que a atividade dos animais esta determinada pelos érgaos que
possui. (in Vygotski,1995) As possibilidades dos animais, portanto, estdo dadas a partir do material biol6gico
herdado de sua espécie.



dominar sua conduta.

Antes de prosseguirmos na analise do uso de instrumentos e a relacdo deles
com a formacgao cultural das fungoes psicol6gicas, vamos analisar a relacao do uso de
instrumentos no interior do processo de trabalho.

Fischer, no texto “as origens da arte” (1983), afirma que o uso de ferramentas
no processo de trabalho, possibilitou a realizacao da inversdo da relagcdo natural de
causa e efeito. Por conta do uso de ferramentas (na verdade por conta da atividade
mediadora do homem de maneira geral), o “efeito” passou a ser previsto, antecipado
e assim, transformado em propdsito. O proposito ou finalidade passou a estar
presente durante todo o processo de trabalho, governando e condicionando o
trabalhador (suas formas de conduta, as quais deveriam estar subordinadas aos
propositos estabelecidos), bem como todo o processo de trabalho. A acdo do homem
e sua forma de conduta passam a ser conscientes: o0 homem sabe o que quer antes de
comegar a agir, e age do principio ao fim, de acordo com o propésito que colocou
para si proprio.

O fato de o homem prever antecipadamente o resultado de seu trabalho, de ter
o produto de seu trabalho pronto na sua mente antes de iniciar a sua atividade
propriamente dita, significou uma mudanca sumamente importante no seu
comportamento; possibilitou, em tultima analise, que ele controlasse conscientemente
seus atos, que direcionasse sua conduta para a objetivacao daquele seu proposito, que
antes so existiam na sua mente. O homem, por ter suas agoes, condutas direcionadas e
organizadas por si proprio, ou seja, por ter uma “acdo consciente”, passou a Sser

também um “ser consciente” (Fischer, 1983).

“Uma aranha -diz Marx- executa operacoes que se assemelham
as manipulacGes do teceldo, e a construcao das colméias pelas abelhas
poderia envergonhar, por sua perfeicao, mais de um mestre de obras.
Mas ha algo em que o pior mestre de obras é superior a melhor abelha,
e é o fato de que, antes de executar a construcao, ele a projeta em seu
cérebro” (Marx, O Capital, apud Vazquez, 1968 pg 190).

O salto qualitativo do comportamento humano, comparativamente ao animal,



reside justamente nesse fato, nessa construcao ideal do produto (que se da na sua
mente), antes de construi-lo na realidade. Esse fato permite ao homem, do principio
ao fim do processo de trabalho, ter claro seus fins, o que permite, por conseguinte,
que controle sua propria conduta para poder atingir seus objetivos. Além do mais,
trata-se também ndo s6 de mudangas provocadas nos objetos naturais, mas também
da realizagdo de propositos humanos em objetos naturais (processo de objetivagao).

E esta condicdo, esta formacdo do “ser consciente”, s6 foi possivel justamente
por conta do uso de instrumentos. Segundo Fischer (1983), foi através do uso dos
meios (ferramentas) que o proposito pode ser revelado para o homem, ou seja, que o
produto de suas acOes pode se revelar como um propésito, uma finalidade.

Diante da analise que fizemos a respeito do desenvolvimento histérico do
homem e, com base nos argumentos que levantamos para defender as trés teses que
expusemos, podemos afirmar agora que o dominio da propria conduta pelo homem,
via processo de trabalho e de uso de instrumentos, resulta numa mudanca
qualitativamente superior no seu comportamento e uma condicdo essencial da
passagem do homem animal para o homem social. Trata-se efetivamente, de uma
nova etapa na historia do comportamento do homem, onde ele passa a controlar os
estimulos que incidem sobre ele.

O principio universal de explicacdo do comportamento, qual seja o principio de
estimulo-resposta (E-R) (Vygotski 1995), ndo serve para explicar o comportamento
especificamente humano. Ndo que ele ndo exista de alguma forma no homem
cultural; ele existe, mas suas relacoes dentro da dinamica de funcionamento das
“funcdes intelectuais superiores” (Vygotski 1995) ou seja, das fungOes psiquicas
culturalmente formadas, sao outras. O principio de E-R, ndo deixou de existir, mas
existe agora de forma subordinada as fungGes histéricas da psique.

O salto dado no comportamento humano, qual seja o dominio de sua prépria
conduta, deu ao homem um carater ativo no controle de seu comportamento. Ao
invés de reagir passivamente e diretamente ao estimulo que lhe é apresentado, o
homem passou a controlar o estimulo que incidia sobre si, através da criacao e

utilizacao, nesse processo, de estimulos meios, ou estimulos auxiliares (Vygotski



1995). Tais estimulos sdo criados pelo proprio homem e introduzidos
“artificialmente” na realidade, (ou seja, nao guardam relacdo com a situacao antes da
intervencdo do homem); sdo os estimulos auxiliares, assim, que passam a
efetivamente controlar a conduta humana e ndo mais os estimulos em si (provenientes
do ambiente).

E o0 que é esse estimulo auxiliar criado pelo homem, se ndao um instrumento de
sua atividade, um meio que ele proprio criou para controlar e conduzir o seu
comportamento? E como tem qualidade de meio, de instrumento, aquele estimulo
auxiliar criado pelo homem permite que ele assuma um papel ativo e consciente de
suas acoes; o estimulo que incide sobre o homem, ndo mais estabelece uma relacao
com ele de determinismo (tal qual é a relacdo com os animais), mas sim, de
condicionamento, posto que agora, quem efetivamente determina a “reacdao” que o
homem tera € ele proprio, através dos estimulos auxiliares que criou.

Afirmar, entdo, que o comportamento humano nao €é determinado pelos
estimulos, significa rechacar uma concepcdo passiva da conduta humana, onde ele
reagiria passivamente as circunstancias na qual esta inserido. Ora, ao atuar sobre a
natureza, transformando-a, o homem simultaneamente modifica a si proprio. Assim,
podemos afirmar que o homem ndo é determinado pelos estimulos (ou pelos meios),
mas sim condicionado por eles. Seu comportamento, portanto, é obviamente
influenciado pelo meio (ou pelos estimulos), mas é o proprio homem quem controla o
seu comportamento, que se utiliza dos estimulos auxiliares que criou como meio para
dominar os processos de sua propria conduta, processo esse chamado por Vigotski de
“auto-estimulacao”.

A criacdo e uso desses estimulos auxiliares parecem exemplificar a
importancia que tem o signo no processo de dominio da propria conduta pelo homem.

Certamente nao esgotamos todas as explicacOes relacionadas ao processo de
desenvolvimento historico do homem, contudo esperamos ter levantado os principais
pontos relacionados a origem dos tragos fundamentalmente diferenciadores entre o

comportamento humano e o animal.



4. Algumas consideracoes sobre o desenvolvimento historico da crianca e suas
implicacoes para o trabalho pedagégico

Neste momento retomaremos em forma de sintese algumas das discussoes
feitas anteriormente, entendendo que tais sinteses podem servir de base para novas
discussdes e generalizacOes, relacionadas especificamente com o desenvolvimento
histérico da crianca.

Tudo aquilo que foi explicitado no capitulo anterior com o objetivo de
demonstrar a existéncia de um processo de desenvolvimento especifico no homem,
qual seja o seu desenvolvimento histérico, sera retomado no presente capitulo de
forma a ampliarmos tais discussdes e encaminharmos ou apontarmos algumas
consideracoes com respeito ao desenvolvimento da crianca que consideramos
fundamentais para o trabalho pedagogico.

Se de fato entendermos o desenvolvimento histérico da crianca como um tipo
de desenvolvimento qualitativamente novo, que muda radicalmente as formas de
conduta naturais da criancga, que transforma aquilo que é natural em cultural e que se
da por meio da apropriacao do social pela crianca; se entendermos que tal processo
ndo ocorre de maneira espontanea, mas pode e necessita ser planejado e organizado,
veremos que o estudo do desenvolvimento historico da crianca deve apontar ou
estabelecer algumas implicacdes educacionais. E preciso, portanto, estudar o
desenvolvimento historico dentro de sua imprescindivel ligacdo com o trabalho
pedagogico/ formativo da crianca. E é justamente com base nessa idéia que
procuraremos desenvolver esse capitulo.

Entender o desenvolvimento infantil de acordo com as suas leis histéricas,
implica em outros dois entendimentos, sem 0s quais aquela concepg¢ao perde toda a
sua razao de ser.

O primeiro entendimento necessario refere-se a condicdo intrinseca de sujeito
do ser que se desenvolve. Ha de se reconhecer, portanto, que a crianca em seu
processo de desenvolvimento historico, assume a condicdao de sujeito, e jamais de
mero objeto desse processo. Queremos dizer com isso que o desenvolvimento infantil

ndo se da apenas pelo o que “os de fora” fazem por ela (sejam os adultos ou o meio



externo em si), mas é imprescindivel que a crianca tome parte ativamente do processo
e que conduza o seu desenvolvimento, sendo, portanto, sujeito dele.

Diferentemente do seu desenvolvimento biolégico, onde a sua interferéncia no
processo é restrita, o desenvolvimento historico s6 pode ocorrer com um esforco da
crianca, com um seu comportamento ativo no processo. O desenvolvimento historico
da crianca ndo ocorre por meio de uma “pressao externa” da sociedade, o que
denotaria um carater passivo desse desenvolvimento, mas ocorre por meio de sua
atuacdo no mundo, mundo esse que permite e exige que sua atividade seja
direcionada a transformacdo e humanizacdo do mundo e a transformacdo e
humanizagdo de si proprio. Essa condicao de sujeito da crianca no seu processo de
desenvolvimento é, como dissemos, fundamental, e é importante assinalarmos, desde
ja, que se trata de uma condicdo que ndo pode ser omitida ou esquecida no trabalho
educacional, com o risco de se assim agirmos, negarmos a condi¢cdo e vocacao
verdadeiramente humanas que € a de ser cada vez mais homem, sujeito de seus atos,
criador do mundo e de si proprio (Freire, 1981).

O segundo entendimento necessario refere-se a condicdo da crianca como um
ser eminentemente histérico. E provavel que tal afirmacdo, por si mesma, ndo consiga
neste momento fazer-se clara quanto ao seu real sentido. Contudo, trata-se de uma
afirmacdo importante para o entendimento do desenvolvimento histdrico da crianca, e
uma possibilidade de apresentarmos desde ja a nossa concepcdao do que seja o
“histérico”.

Ao dizer que a crianga € um ser eminentemente historico, estamos em primeiro
lugar, rechacando as concepcGes naturalizantes do comportamento infantil. Ndo se
trata, em absoluto, de uma negacdo da condicdo ou conduta naturais/ biologicas da
crianca, mas tdo somente do entendimento de que a crianca (desde que comeca a
dominar os primeiros instrumentos)'’ ja se forma como ser pertencente ao género
humano. O homem como género humano (que é fruto de seu desenvolvimento
histérico) e ndo apenas na condicao de espécie humana (que é fruto da evolucao

biologica), € um ser que se distingue do tipo de comportamento e adaptacao animal,

10 Segundo Vygotski (1995), essa passagem se d4 quando a crianga comega a utilizar pela primeira vez os objetos na
qualidade de ferramentas e quando comeca a se apropriar da linguagem enquanto um instrumento de socializagdo.



posto que ele ja ndo mais se adapta ao meio, reagindo passivamente as condicoes
externas; 0 homem como género humano tem a capacidade de se autocriar, criacao
essa que se da concomitantemente a criacdo do mundo. O homem, como género
humano, é uma sintese das objetivacoes humanas alcancadas até entdo (Duarte,
1996b), ou seja, uma sintese de tudo aquilo que a humanidade criou até o0 momento
historico em questao.

Contudo, a explicacdo do que significa dizer que a crianca é um ser
eminentemente historico ndo se esgota nos argumentos dados anteriormente. Porque a
historicidade das coisas ndo pode (e efetivamente ndo é) identificada apenas com o
passado. O homem histérico ndo € historico apenas porque seja uma sintese das
objetivac0es humanas, mas porque enquanto um ser historico tem permanentemente a
possibilidade de vir a ser mais homem."

Portanto, uma concepcao historica de mundo e de homem ndo pode ser
identificada exclusivamente com as influéncias do passado, mas do contrario deve
abarcar todas aquelas possibilidades que o presente aponta para o futuro. O homem,
entdo, ndo é historico por aquilo que é hoje, mas sim por aquilo que pode vir a ser
amanha.

O recém nascido se encontra, como disse Vygotski (1995) na etapa mais
primitiva do desenvolvimento humano, uma vez que seus comportamentos Sao
fundamentalmente naturais. Ainda assim, de acordo como nossa concepcao de
historicidade, tal bebé ndao deixa de perder a sua condicdo de ser histérico. O recém
nascido, de fato, ndo apresenta ainda os comportamentos historicos (nem os mais
rudimentares) e nem pode ser chamado de homem no sentido exato da palavra, mas
ainda assim — e o que é na verdade fundamental - o recém nascido, por viver em um
mundo humano e com os homens, tem a possibilidade de vir a ser homem.

A questdo da possibilidade a que nos referimos, tem uma importancia crucial
para o entendimento do que venha a ser o desenvolvimento histérico do homem e

para a organizacgao do trabalho educacional. Evidentemente que a possibilidade de vir

11 Esse conceito esta presente tanto na Psicologia Histérico-Cultural, quanto nos trabalhos de Paulo Freire. Embora
ndo seja idéntico,o conceito refere-se, em ambos, ao fato de que o homem é um ser permanentemente inconcluso,
inacabado, sempre buscando ser mais homem.



a ser homem, nao faz do recém nascido ainda um homem, mas o fato de tal
possibilidade existir nos serve de referéncia para aquilo que ele efetivamente venha a
se tornar. Evidentemente também, que ndo é tudo possivel ao homem no momento
histérico em que ele se encontra, mas saber enxergar e compreender essas
possibilidades no presente é imprescindivel para que as mesmas se tornem realidade

no futuro.

“A possibilidade ndo é a realidade, mas é também ela uma
realidade. Que o homem possa ou nao fazer determinada coisa, isso
tem importancia na valorizacdo daquilo que realmente se faz.
Possibilidade quer dizer “liberdade”. A medida de liberdade entra na
definicdao de homem. Que existam as possibilidades objetivas de ndo
se morrer de fome e que, mesmo assim, se morra de fome, é algo
importante , ao que parece. Mas a existéncia das condi¢Oes objetivas-
ou possibilidade, ou liberdade- ainda ndo é suficiente: é necessario
conhecé-las e saber utiliza-las. Querer utiliza-las. O homem, nesse
sentido, é vontade concreta: isto é, aplicacdo efetiva do querer abstrato
ou do impulso vital aos meios concretos que realizam essa vontade”
(Gramsci, 1966, p. 47)

Assim como o primeiro entendimento necessario para a compreensao do que
venha a ser o desenvolvimento historico da crianca, isto €, a sua condicdo intrinseca
de sujeito do processo, tem uma implicacdo fundamental para o trabalho educacional,
a compreensao da crianca como um ser histérico, também tem esse carater
fundamentalmente pedagogico.

O reconhecimento da historicidade das criancas nos conduz a construcao de
uma pedagogia que efetivamente se dirija aos individuos reais, ndo s6 naquilo que
sdo, mas, sobretudo, naquilo que podem vir a ser. Isso necessariamente implica num
posicionamento quanto ao direcionamento que damos aquela possibilidade de vir a
ser da crianca. Trata-se, assim, mais do que uma opc¢ao do educador, por essa ou
aquela possibilidade de formacdao, num seu compromisso com essa ou aquela
possibilidade de humanidade.

Explicado entdo os dois entendimentos que julgavamos necessarios para a

compreensdao do desenvolvimento infantil, no que se refere as leis histéricas que



incidem sobre ele, passemos agora ao estudo desse desenvolvimento propriamente
dito, revelando os mecanismos de seu processo.

Como vimos no capitulo anterior, a ontogénese humana ocorre enquanto um
processo unico e complexo, onde o desenvolvimento histérico da crianca se da
juntamente as transformacoes resultantes do seu desenvolvimento biolégico.

Contudo, apesar de ser um processo unico, o desenvolvimento infantil ndo é
em hipotese alguma, um processo linear. Do contrario, justamente porque aqueles
dois processos de desenvolvimento se ddo juntos (e porque a relacao entre eles ser
uma relacdo de contradicdo e superacdo), o desenvolvimento da crianca se da por
saltos e transformacodes bruscas.

Conforme a definicio de (Vygotski 1995), o desenvolvimento infantil
caracteriza-se por um conflito entre o organismo da crianca (suas formas naturais de
conduta) e o meio social em que ela vive (as formas culturais de conduta). Esse
processo ndo se caracteriza por ser um processo de adaptacdo da crianga ao meio,
tampouco por ser uma substituicdo passiva de uma forma de conduta por outra. Esse
processo caracteriza-se por ser um processo de luta com o qual a crianca se depara,
num esforco por superar as contradicoes resultantes daquele conflito entre as duas
formas de conduta (naturais e culturais).

O desenvolvimento infantil é assim, o resultado de uma adaptagdo ativa da
crianca ao meio, ou seja, de um tipo de relacdo com o mundo onde ao se produzir e
reproduzir o mundo, cria-se a si proprio.

E importante ressaltar que a relacdo existente entre as duas formas de conduta
presentes na crianca (a natural e a cultural), é uma relacdo dialética, no sentido que é
a um s6 tempo uma negag¢do, uma dafirmagdo e uma superacgdo dela da etapa anterior
(natural).

Portanto, a transformacdo das formas primitivas ou naturais de conduta, em
formas culturais ou historicas, ndao se da nem por uma negacao absoluta das formas
de conduta bioldgicas, nem por uma justaposicao em forma de sintese dos referidos

tipos de comportamento humano.



“Cada etapa sucessiva no desenvolvimento do comportamento
nega, por uma parte, a etapa anterior, a nega no sentido de que as
propriedades inerentes a primeira etapa do comportamento se
superam, se eliminam e se convertem as vezes em uma etapa
contraria, superior.” (Vygotski, 1995, p. 157)

Portanto, o desenvolvimento do comportamento cultural (que é uma forma
superior de conduta), ndo significa a eliminacao absoluta do comportamento natural

(que é uma forma inferior), mas sim na sua superacao dialética.

“As formas inferiores ndo se acabam, mas se incluem nas
superiores, e continuam existindo nelas, como instancias subordinadas
“(Vygotski, 1995, p.129)

Contudo, ainda que a relacao entre essas duas formas de conduta estejam
entendidas, falta saber o que concretamente significa o processo de transformacao
daquelas formas naturais de comportamento nas formas culturais, bem como
analisarmos o que caracteriza uma forma de conduta ou outra.

Como ja vimos no capitulo anterior, o desenvolvimento histérico do homem
cria tipos de comportamento efetivamente novos, que nao existiam no ser humano e
que jamais poderiam existir se dependessem apenas da influéncia das leis naturais
que regem o seu desenvolvimento. Aqueles comportamentos, que Sao
comportamentos culturais, ndo sao o resultado de transformacdes organicas no
homem, mas apenas de transformac¢oes funcionais no mesmo.

As formas culturais de conduta, ndo podem surgir do nada, como algo
absolutamente novo, que nao guarda qualquer relacdo com as formas anteriores de
conduta (no caso as naturais). Do contrdrio, elas sdao fruto de uma mudanga nas
formas de organizacdo das fungdes que existiam anteriormente a elas. Partem,
portanto, das formas naturais de conduta, destruindo-as e reorganizando-as para
chegar a uma sua reestruturagao e superacao. Dai de afirmarmos que se trata de uma
relacdo dialética de negacdo, afirmacao e superacao. As novas formas de conduta,
histéricas, contém em si parte das velhas formas de conduta (as naturais), contudo

tais formas adquirem um novo tipo de organizacdo e, assim, deixam de ser o que



eram.

Resta entdo, uma importante questdao: como podemos definir esse tipo de
comportamento, formado historicamente, de acordo com as leis historicas do
desenvolvimento e que surgem a partir das formas de conduta naturais? E como
podemos relacionar esse tipo de conduta com o trabalho pedagogico? Para
resolvermos essa questdo iremos analisar os conceitos gerais do processo de

desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores.

4.1 O desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores e o processo de
formacao da conduta histérica.

Como ja dissemos anteriormente, para compreendermos de fato as formas
histéricas do comportamento humano, bem como as implicacdes pedagdgicas
possiveis a partir dela, é preciso termos claro os conceitos mais gerais que envolvem
esse processo especifico de desenvolvimento do homem. Assim, é preciso entender o
conceito e o papel dos estimulos auxiliares, do coletivo, do processo de
internalizag¢do, da zona de desenvolvimento proximo e da atividade na formacao das
formas historicos da conduta. Contudo, acreditamos que para apreendermos tais
conceitos em sua plenitude, seja importante apresenta-los, primeiramente, no interior
dos préprios processos de desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, isto €,
na formacdo da atencdo voluntdria, da memoria légica, da voluntariedade e da
formacdo de conceitos. Desta forma, esperamos que ao final do capitulo possamos ter

avancado em nossa compreensao sobre o desenvolvimento historico do homem.

4.1.1 A formacao da atencao voluntaria.

O desenvolvimento da atencdo voluntaria na crianca, ou seja, a historia da
formacdo desta funcdo psiquica, entrelaca-se com a histéria do desenvolvimento da
conduta organizada da crianga.

Embora este fato seja fundamental para entendermos a formacdo da atencao



voluntaria, ele, por si mesmo, ndo garante a plena compreensao da funcao psiquica
superior que estamos analisando. Desde os primeiros dias de vida da crianga ja
identificamos uma organizacdo das suas formas de conduta. Se analisarmos o
processo de formacdo da atencdo voluntaria apenas em seu aspecto externo (a
existéncia ou ndo de uma organizacao da conduta), chegaremos a conclusao, embora
erronea, de que o desenvolvimento da atencdo é um processo linear, onde a unica
diferenca ao longo do tempo é um aumento na complexidade da organizacdo da
conduta; o fendomeno é em esséncia o mesmo, do inicio ao fim do desenvolvimento.

Ao afirmarmos que esta conclusdo é erronea, estamos também afirmando o
nosso entendimento do desenvolvimento humano como um processo constituido por
duas leis distintas: uma lei natural e uma lei histérica do desenvolvimento, o que
necessariamente nos leva a uma outra explicacao do processo de formacado da atencao
voluntaria.

Apesar da conduta infantil estar organizada desde os primeiros dias de vida da
crianca, esta organizacdo ndao é a mesma ao longo de todo o processo de
desenvolvimento de sua atencdo. A organizacao da conduta da crianca passa de um
tipo de organizacdo natural para um tipo qualitativamente novo, que é a organizacao
cultural de sua conduta. Este salto dado no processo de formacdao dessa funcao
psiquica ndo pode ser reduzido a um simples aumento na complexidade de sua
organizacdo. Existe uma mudanga radical no tipo de organizacdo da conduta,
estabelecendo duas linhas de desenvolvimento da atencdo: uma natural ou biologica,
chamada por Vygotski (1995) de aten¢do primdria e outra cultural ou historica,
chamada de atengdo secundadria.

A atencdo primaria € caracterizada por ter a sua conduta organizada segundo as
leis fisioldgicas. Seu desenvolvimento é conduzido pelos mecanismos nervosos
herdados, que organizam a resposta reflexa segundo o principio da dominante'.

Trata-se, entdo, de uma atencao direta, imediata, atraida e dominada pelas
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O principio da dominante refere-se a formacao de reflexos condicionados com base no foco de excitacao principal
existente. Segundo Vygotski (1995), o recém nascido possui duas dominantes: a de alimentacdo e a de
posicionamento, o que significa que os reflexos condicionados possiveis nessa fase sé podem existir entre as
dominantes de alimentacdo e de posicionamento.



propriedades intrinsecas dos objetos e fenomenos, (ou seja, atraida e dominada pelos
estimulos em si mesmos). Trata-se de uma atencao cuja fonte de desenvolvimento é a
maturagao.

A atencdo secundaria, ao contrario, refere-se ao desenvolvimento cultural da
atengdo, que se caracteriza por uma evolucao e re-organizacao do funcionamento da
atencdo, que passa a estar, agora, sob o controle do homem; os procedimentos da
atencdo passam a ser dominados pelo homem. Para a atencdo secundaria, a fonte de
desenvolvimento é o meio social, a realidade objetiva.

Diferentemente da atencdo natural, a atengdo secunddria passa a ser um
processo mediado; este é um dos pontos centrais para o entendimento da conduta
histérica do homem. O uso de meios para controlar e direcionar a atencao (meios
esses introduzidos artificialmente pelo ser humano), permite ao homem se relacionar
de outra maneira com a natureza e com o0s outros homens; a atencdo do ser humano
deixa de ser um processo e uma reacao direta, imediata, para ser um processo e uma
reacdo indireta ou mediada. A importancia disso estd no fato de que o processo de
atencdo do homem ndo mais é determinado desde fora (pela forca dos estimulos/
meio), passando a ser determinado “desde de dentro”, ou seja, pelos estimulos meios
que o proprio homem criou. Em ultima analise, portanto, é o proprio homem agora
quem domina e determina sua atencdo, via dominio dos estimulos presentes no meio.

“O desenvolvimento cultural de qualquer funcado psiquica,
incluida a atencdo, consiste em que o ser social no processo de sua
vida e atividade elabora uma série de estimulos e signos artificiais.
Gracas a eles se orienta a conduta social da personalidade; os
estimulos e signos assim formados se convertem em meio
fundamental que permite ao individuo dominar seus proprios
processos de comportamento” (Vygotski, 1995, p. 215)

Assim, o desenvolvimento da atencao voluntaria ndo é fruto de uma evolucao
direta ou linear das funcoes elementares; do contrario, ela é fruto da contradicao e do
choque existente entre as formas naturais de atencao e as formas culturais.

E é exatamente desta forma que ocorre o desenvolvimento da atencdo na

crianca. Em virtude da necessidade que se depara a crianga por dominar sua atencao



interna, necessidade essa social, trava-se uma luta entre as formas naturais de seus
processos de atencao e as formas culturais. Ao buscar dominar a sua atencdo interna,
a crianca necessariamente se depara com a tarefa de dominar, antes, os estimulos que
incidem sobre ela, de desvencilhar-se do determinismo destes estimulos e, assim, da
impulsividade ou imediatez de suas reacdes. Muitas vezes essa tarefa esta além das
possibilidades que a crianga apresenta no momento em que se encontra, ou seja, ela é
ainda incapaz de lidar com isso sozinha. Mas, consegue-o com ajuda. A ajuda aqui,
tem um sentido um pouco mais amplo do que a palavra possa nos indicar; a ajuda
refere-se ao papel dos meios auxiliares externos (isto €, dos signos).

A crianca apesar de, por si, 6 ndo conseguir dominar sua atencao interna, pode
muitas vezes cumprir essa tarefa, apoiando-se nos meios ou estimulos externos
fornecidos pelos adultos. Deste modo, ela consegue controlar a sua atengdo e
desvencilhar-se da dependéncia estrita das condi¢cOes naturais de sua atencdao. A
crianca pode passar de uma forma de atencdo imediata para uma mediata.

Neste momento, gostariamos de esclarecer um pouco melhor a relacao destes
estimulos meios auxiliares, fornecidos pelos adultos, e o seu uso pela crianca. Se é
verdade que tais estimulos sdo um meio de desenvolvimento da conduta cultural da
crianca, é também verdade que seu uso pelas mesmas, sera diferente a depender do
estagio de desenvolvimento em que ela se encontra.

Em um dos experimentos conduzidos por Vigotski, para investigar o
desenvolvimento da atencdo voluntaria, foram estabelecidos quatro tipos de relacao
que a crianca poderia estabelecer com os estimulos meios fornecidos para o controle/
dominio de sua atencdo (Vygotski, 1995), e que podem ilustrar o desenvolvimento
desta funcao psiquica.

Em um primeiro momento, ha uma utilizacdo incompleta e irracional dos
estimulos meios externos. Nesta faze, as criancas nao utilizam os estimulos e nem
sequer reconhecem neles uma possibilidade de ajuda para resolver suas tarefas (no

caso o controle da atencao).

13 A figura do adulto refere-se na verdade ao papel de uma figura mais experiente que o sujeito que se desenvolve e
que possa lhe auxiliar na tarefa que ainda ndo consegue fazer sozinha. A figura do adulto educador pressupde que o
auxilio ou ajuda seja conscientemente direcionado para um certo tipo de desenvolvimento ou de formagdo da
personalidade da crianga.



Num segundo momento, ha um emprego enérgico dos meios externos,
utilizando-os para dominar sua atencdo; contudo, nesta fase, a crianca ainda ndo
reconhece tais estimulos meios como verdadeiros instrumentos, em outras palavras,
ela ainda ndo consegue controlar tais estimulos, de modo que seu comportamento é
totalmente subordinado a eles. Ao invés de sua atencao ser determinada pelos
estimulos em si, passam a ser determinadas pelos estimulos meios fornecidos pelos
adultos. Apesar desse determinismo, trata-se de uma outra relacao, que em hipotese
alguma pode ser comparada ao determinismo biologico que a crianca apresentava
numa fase anterior de seu desenvolvimento. Primeiro, porque a atengdo da crianga é
guiada agora pelo coletivo ao qual ela faz parte, ou seja, é conduzida e direcionada
socialmente. Segundo, porque essa nova forma de conduta é a que possibilita a
crianca desenvolver-se culturalmente.

Num terceiro momento, as criancas passam a utilizar racionalmente os
estimulos meios externos para resolver suas tarefas internas de atencdo, deixando de
demonstrar uma subordinacdo de seus comportamentos aos estimulos meios externos.

Por fim, na quarta etapa deixa-se de usar os estimulos meios externos
fornecidos. Externamente essa forma de conduta aproxima-se da primeira etapa,
contudo essa semelhanca se da apenas externamente, posto que sua organizacao
interna passa por uma transformacdo profunda. Os estimulos meios externos, deixam
de ser utilizados porque o controle dos processo de atencdo (o controle de seu
comportamento) passa a ser conduzido internamente , por uso de estimulos meios
internos, ja apropriado pela prépria pessoa. Essa quarta fase representa a etapa final
do processo de internalizacdo das formas culturais de conduta e conseqiientemente, a
propria internalizacdo dos processos mediadores externos, aos quais a crianca se
apoiou em todas as etapas anteriores de seu desenvolvimento. Trata-se, assim, de uma
reestruturacao dos processos internos e do desenvolvimento pleno dos processos de
atencao voluntaria.

Este fato também precisa ser mais bem analisado. Dissemos que essa quarta
etapa no desenvolvimento de atencdo voluntaria constitui-se, na verdade, no

desenvolvimento pleno dos processos de atencao voluntaria, porque € neste momento



que os processos de atencdo deixam de ser dominados pelos outros e passam a ser
dominados pelo proprio individuo. Esta é uma passagem fundamental no
desenvolvimento cultural do homem, passagem essa inexistente nos animais, e que
representa a transformacdo de uma conduta dominada pelos outros (dominio externo)
ao autodominio.

Diante de todas as nossas analises feitas até entdo com relacao ao processo de
desenvolvimento de atencdo voluntaria, podemos neste momento apontar duas
implicacOes ou generalizacOes a respeito.

Ha que se ressaltar, em primeiro lugar, o carater fundamentalmente social da
atencdao voluntaria. Somente apds sua atencao ter sido orientada pelos adultos, ou
seja, apos ter vivido relacGes concretas que direcionavam e dominavam a sua
atencao, € que as criancas podem orientar esse processo por si mesmas. Por tanto, a
base e a fonte de seu desenvolvimento é social, se encontra nas relacGes concretas
estabelecidas entre os homens e vividas pelas criangas.

Deste fato, parece oportuno nos perguntarmos qual seria o papel dos adultos/
educadores nesse processo de desenvolvimento. Conscientemente ou ndo, isto €,
munidos ou ndo de finalidades e intencionalidades, os adultos organizam para as
criancas as operacoes mediadas que irdo dirigir sua atencdo e que mais tarde
utilizardo como base para organizarem, por si mesmas, aquela operacdo (dominio da
atencao interna).

Estas nossas ultimas colocacbes ndo sdao exclusivas do processo de
desenvolvimento da atencdo, mas do contrario, referem-se ao desenvolvimento de
qualquer das funcdes psiquicas superiores. Deste modo, tais colocacGes serdo
retomadas em outros momentos, afim de discutirmos mais especificamente o papel
do auxilio fornecido pelos adultos a crianca para o desenvolvimento cultural delas,
bem como o papel do coletivo, das relacdes concretas nas quais a criancga vive, para a

formacdo de suas formas historicas de conduta.

4.1.2 A formacdo da memoria légica



O desenvolvimento da memoéria logica, enquanto uma funcdo psiquica
superior, apresenta duas formas de desenvolvimento: uma genética ou biologica e
outra historica ou social (Vygotski 1995), para evitar uma confusao entre esses dois
conceitos de memoria, o que resultaria numa dificuldade em estabelecer as diferencas
existentes entre elas, optou-se por adotar termos distintos para cada uma delas
(Vygotski, 1995).

A memoria natural, resultante das funcdes organicas e passivel de ser explicada
segundo as propriedades da matéria, seria chamada de “mneme”. A memoria cultural,
caracterizada pelo uso de meios auxiliares para governar os processos de
memorizacao e assim, dominar a propria memoria, foi chamada de “mnemotécnica™.

De imediato, ja notamos a presenca de um dos tracos fundamentais para o
desenvolvimento das fungOes psiquicas superiores: o uso de estimulos meios ou
instrumentos da psique, que permitem que o homem estabeleca relacoes mediadas/
indiretas com a natureza.

O desenvolvimento da memoéria mnemotécnica permite que a memorizacao
deixe de ocorrer de forma direta, subordinada aos estimulos do ambiente e
dependente apenas das capacidades organicas da psique, para ocorrer de forma
mediada (subordinada ao proprio controle do homem). Isso quer dizer que passamos
a dominar uma outra via de memorizagdo, que nos permite estabelecer as conexoes
de memorizagdo/ recordagdo, isto €, que nos permite um dominio consciente sobre o
que memorizar.

Entretanto, o uso de instrumentos psiquicos, ou signos, no processo de
memorizacdo, ndo pode ser entendido de forma meramente mecanica. A
mnemotécnica ndo se caracteriza por uma simples associacdo de estimulos proximos
(entre o objeto a ser recordado e o objeto que servira de auxilio para a recordacao),
mas sim por um processo complexo e de grande esforco ativo do homem. A
mnemotécnica caracteriza-se, na verdade, pela acdo de relacionarmos um fato a ser
memorizado com um signo criado por nds mesmos; portanto, implica
necessariamente num ato criativo; implica na criagdo de uma estrutura na qual o

objeto de memorizacdo e o signo devem fazer parte de um todo, e na qual sdao



envolvidas operacdes como a de imaginagdo, comparagdo e atengdo.

Vygotski (1995) analisou trés operacoes fundamentais presentes na
memorizacao mnemotecnica:

1)  “ato instrumental”: trata-se da orientacdo geral da operacao que
usa o signo e o introduz na qualidade de meio na operacao de
memorizacao.

2)  Operacoes sucessivas de criacdo da nova estrutura.

3) Destaque, dentro da estrutura nova formada, do fato ou objeto a
ser memorizado e reproduzido. Segundo Vigotski, essa seria a
funcdo indicadora da atencao.

Assim, o processo de desenvolvimento da memoria cultural € um processo de
formacdo da memoria volitiva e, portanto, cada vez mais subordinada ao controle da
crianca. Assim como a ateng¢dao voluntaria, a memoria logica apresenta quatro
estagios de desenvolvimento, que passaremos a analisar.

1°- memorizacdo mecanica: trata-se da etapa primitiva do desenvolvimento da
memorizacao, onde 0s seus processos transcorrem de maneira totalmente natural, ou
seja, sem 0 uso de signos/ instrumentos.

2°- psicologia ingénua: ha nesse estagio um reconhecimento de que o signo
auxilia na memorizacdo, contudo, o seu uso ainda se da de forma incompleta, posto
que a crianga ndo os subordina a si.

3°- uso de simbolos externos ou mnemotécnica externa: quando os signos sao
usados adequadamente.

4°- mnemotécnica interna: trata-se da apropriacdo das técnicas utilizadas
culturalmente para os processos de memorizacdao; €, portanto, o processo de
internalizacdo daqueles estimulos meios externos. Ocorre entdo, uma mudanca
interna na organizacdo da memoria, condicionada e orientada pelos meios externos
antes utilizados com eles. (Vygotski, 1995).

Portanto, verificamos no processo de desenvolvimento da memoria, a
existéncia de quatro etapas, iguais as vistas no processo de formacdao da atencao

voluntaria. Trata-se das etapas pelas quais as fungdes psiquicas superiores, de uma



maneira geral passam, e que tém como eixo fundamental o modo como a crianga se
utiliza dos signos, ou instrumentos psicolégicos fornecidos pelos adultos e

vivenciados no interior do coletivo do qual faz parte.

4.1.3 A formacao de conceito

A formacdo de conceitos é uma parte ativa do processo intelectual que esta a
servico da comunicagdo, do entendimento e da solugdo de tarefas (Vygotsky, 1993).
Segundo este mesmo autor, o conceito ndo pode ser reduzido a uma simples
associacdo entre simbolos verbais e objetos; ele é um processo criativo e que se
forma voltado para a solucdo de algum problema; trata-se de um processo orientado
para um objetivo.

Para entendermos verdadeiramente uma atividade que é dirigida a um fim
temos que entender, antes, os meios pelos quais a atividade ou operacao é realizada
(Vygotsky, 1993). A formacdo de conceitos, enquanto um processo orientado a um
fim, também deve ser estudado e compreendido a partir dos meios utilizados para a
sua organizacao.

“Para explicar as formas mais elevadas do comportamento
humano, precisamos revelar os meios pelos quais o0 homem aprende a
organizar e a dirigir seu comportamento.”(Vygotsky, 1993, p. 48).

Como ja vimos em outras partes deste trabalho, as funcdes psiquicas superiores
caracterizam-se, sobretudo, por serem processos mediados, ou seja, a conduta
humana € controlada e organizada pelos instrumentos psiquicos, ou signos.

Para a formacgdo de conceitos o signo utilizado é a palavra. Em um primeiro
momento do desenvolvimento da formacdo dos conceitos, a palavra desempenha o
papel de estimulo meio externo (de um signo externo). Posteriormente, ja no estagio
final do desenvolvimento dessa funcao psiquica, é que a palavra assume o papel de

estimulo meio interno, internalizando-se enquanto um simbolo.



Com base nessas concepcoes, notadamente a da constatacdio de que os
conceitos evoluem ao longo do desenvolvimento e que sua formacao influencia nao
s0 os contetidos de raciocinio do homem mas, sobretudo, o proprio método desse
raciocinio, que Vygotsky (1993) propos, juntamente com seus colaboradores, 3 fases
para o desenvolvimento dos conceitos.

A primeira fase, chamada de agregacdo desorganizada, refere-se ao estagio
meramente perceptivo da formacao de conceitos. O meio fundamental utilizado pela
crianga para usar e formar um conceito (para realizar uma associacdo entre os objetos
e/ ou fendmenos) é a sua percepgdo direta da realidade. Assim, nesse estagio do
desenvolvimento, os conceitos se dariam ou por tentativa e erro ou através da
organizacdo do campo visual da crianca. Deste modo, 0s objetos que estivessem
espacialmente proximos poderiam ser tomados como pertencentes a um mesmo
“conceito”.

A segunda fase é chamada de pensamento por complexos. Ela é considerada
uma importante fase do desenvolvimento dessa funcdo psiquica, uma vez que é ai
onde as associacOes entre 0s objetos na mente da crianca extrapolam o nivel das
impressoes imediatas, alcancando também o nivel das relacbes que de fato existe
entre os objetos, ainda que tais relacOes apresentem alguns limites. Os complexos,
assim, representam um tipo de pensamento conceitual (ou mais precisamente uma
fase desse tipo de pensamento), onde ha um agrupamento concreto entre 0s objetos,
ou seja, eles sdo unidos por ligagdes factuais (Vygotsky 1993).

Portanto, qualquer conexdo factualmente presente pode levar a inclusdao de um
certo elemento a um complexo. Um exemplo desse tipo de pensamento € a associacao
do tipo “nome de familia”. O pijama de dormir, a escova de dente e a cama poderiam
ser agrupados em um mesmo complexo, isto é, em uma mesma associacao devido a
essa ligacdo real que eles apresentam na vida da crianga.

Dentre as diversas possibilidades ou etapas do pensamento por complexos,
Vygotsky (1993) destaca uma delas: o pseudoconceito. Esta forma de pensamento,
como o proprio nome ja indica, ndo é ainda um conceito, mas € a etapa de transicao

entre 0 pensamento por complexos e o pensamento por conceitos. Nesse tipo de



pensamento, é formada uma generalizacdo que se assemelha, externamente, a
generalizacdo resultante dos conceitos; entretanto, as operacOes psicologicas que
levaram a formacdao dessa generalizacdo é substancialmente diferente daquelas
empregadas pelos adultos.

Ha uma semelhanca externa e uma equivaléncia funcional entre essas duas
formas de generalizagcdo, mas as operacoes psiquicas sdao radicalmente diferentes, ou
seja, os meios utilizados sdo distintos. Contudo, é nesse tipo de pensamento por
complexos que encontramos a base para o pensamento por conceitos, o que revela a
sua importancia de estudo.

A principal funcdo do pensamento por complexos é a de estabelecer relacoes
entre os fendmenos. E ele que permite unificar e organizar as impressdes, o que cria a
base necessaria para as generalizacOes posteriores, presentes no pensamento
conceitual.

Contudo, para a formacao de conceitos é fundamental, também, a abstracao,
isto é, a capacidade de isolar os elementos e analisa-los separadamente da totalidade
da experiéncia concreta de que fazem parte. Portanto, além da unido, é fundamental
para a formacdo dos conceitos, o isolamento. A sintese deve combinar-se a andlise. E
€ justamente essa ultima operacao que falta para o pensamento por complexos.

E por conta dessa singularidade da forma de pensamento infantil, que as
criangas costumam a traduzir para a “linguagem da acdo concreta” (dos exemplos) os
conceitos com os quais operam (Vygotsky, 1993).

Mas como se da a passagem de uma forma de pensamento para outra, cOmo se
da o desenvolvimento dos conceitos? Assim como para as demais funcdes psiquicas
superiores, o fundamento para o desenvolvimento do pensamento conceitual é a

aprendizagem.

“O aprendizado é uma das principais fontes de conceitos da
crianca em idade escolar e é também uma poderosa forca que
direciona o seu desenvolvimento, determinando o destino de todo o
seu desenvolvimento mental”.(Vygotsky, 1993 p.74).

E a principal fonte de aprendizagem para a formacdo de conceitos sdao os



conceitos cientificos. Diferentemente dos conceitos espontaneos, 0s conceitos
cientificos representam a aprendizagem de conhecimentos sistematizados. Eles
permitem que a crianga aprenda muitas coisas que ela ndo pode ver ou vivenciar
diretamente. Portanto, os conceitos cientificos e os espontaneos diferem quanto a sua
relacdo com a experiéncia das criancas e de suas atitudes para com os objetos; por
isso mesmo, seguem caminhos diferentes ao longo de seu desenvolvimento.

Assim, a tarefa central colocada por Vigotski era a de estabelecer a relacdo
existente entre o desenvolvimento daqueles dois tipos de conceitos, uma vez que
ambos fazem parte de um tnico processo que é a formacao de conceitos.

Os conceitos espontaneos sao sinonimos de ndo consciente. Ao operar com 0S
conceitos espontaneos a crianca ndo esta consciente deles, uma vez que sua atencao
esta sempre centrada no objeto ao qual o conceito se refere e ndao no ato do préprio
pensamento. Os conceitos cientificos, por outro lado, sdo desde o inicio uma
operagcdo mediada com o objeto: entre a crianca e o objeto ha sempre um outro
conceito. Assim, os conceitos cientificos (aprendido prioritariamente na escola)
permitem a crianca uma nova forma de pensar, uma nova forma de lidar com suas
operacoes psiquicas e isso é fundamental.

Essa possibilidade apontada significa que a escola ndo apenas permite a
aquisicdo de contetidos novos pela crianca, mas, sobretudo, o desenvolvimento de
uma outra forma de pensar. A escola permite que a crianca adquira consciéncia de
suas fungodes, o que significa ao mesmo tempo o dominio das mesmas.

O fato da crianca ndo ser consciente de determinadas fungoes, significa que ela
ainda ndo pode operar com elas livremente. E por isso que em certos estagios de seu
desenvolvimento, a crianca nao consegue operar deliberadamente com 0s conceitos
cotidianos: tais conceitos e a forma de operar com eles ndo sdo conscientes para a
crianca. Mas € justamente ai, que Vigotski aponta a funcao primordial da
aprendizagem dos conceitos cientificos.

O dominio de um nivel mais elevado na esfera dos conceitos cientificos, eleva
ou desenvolve também o nivel dos conceitos espontaneos. Quando a criancga atinge a

consciéncia e o controle de um tipo de conceito, 0s conceitos anteriores, ja formados,



sao reconstruidos com base no nivel desenvolvido (ou modo de operacdo) alcancado
pelos conceitos cientificos.

Assim, embora a crianca lide primeiramente com 0s conceitos espontaneos,
posto que ela os aprende em sua vida cotidiana e para funcdes eminentemente
praticas (como solucionar uma tarefa), a consciéncia dessa operacdo s6 é adquirida
mais tarde, via de regra apos o aprendizado de um conceito cientifico correlato (que
exige a aplicacdo de operacOes nao espontaneas).

E, entdo, a partir da aprendizagem dos conceitos cientificos que a crianca pode
desenvolver um novo meio para o seu pensamento, meio esse que lhe permite um
certo afastamento da sua experiéncia imediata e um controle deliberado de suas

operacoes psiquicas.

4.1.4 O desenvolvimento da voluntariedade

Uma das caracteristicas essenciais presentes no homem, é a sua possibilidade
de controlar e conduzir sua propria conduta. Essa caracteristica, ou essa possibilidade
de desenvolver-se para a autonomia é que permite a formacdo do homem enquanto
um ser historico.

Em parte, ja analisamos nos processos de formacao da atencao e da memoria a
existéncia dessa caracteristica; entretanto, precisamos aprofundar mais o
entendimento dessa condicdo do homem, revelando em que consiste e como se
desenvolve (nas criangas) esse processo de dominio das proprias reacOes. Para
Vygotski (1995) o que mais caracteriza a conduta prépria ou auto-controle é a
eleicdo, ou seja, o nosso processo de voluntariedade. De acordo com as
caracteristicas que assumisse o processo de organizacao da voluntariedade, a eleicdao
assumiria uma das seguintes funcoes:

- eleicdo externa: onde € preciso discernir os indicios externos e captar a
relacdo existente entre eles (relacdao essa que ja é dada) = processo de atencao

- elei¢do interna: onde € preciso relacionar estimulos que nao tenham relagcao

entre si apriori = processo de mnemotécnica.



- eleigdo livre: onde é preciso escolher entre duas possibilidades que ndo estdo

determinadas desde fora, mas sim, desde dentro, pela propria pessoa = livre arbitrio.

Os processos de formacdo e desenvolvimento da memoria e da atencdo ja
foram suficientemente analisados para os fins deste trabalho, de modo que ndo sera
preciso retomarmos tais discussoes. Fica, entdo, como tarefa para este momento,
analisarmos 0s mecanismos envolvidos no processo de elei¢cdo livre (ou conduta
arbitrada), explicitando a relacao que se verifica entre o homem e os estimulos do
meio em que ele se encontra.

Nos animais, por mais complexa que seja sua relacdao com os estimulos (e as
vezes 0 € bastante complexa mesmo), sua conduta continua sendo explicada por uma
relacao do tipo (E-R). Queremos dizer com isso que o comportamento animal ndo so
é influenciado pelos estimulos provenientes do meio e por aqueles provenientes de
seu proprio corpo, mas sim inteiramente determinado por eles. O animal nado é capaz
de controlar sua conduta, uma vez que nao é capaz de conduzir os estimulos que
incidem sobre ele; neste sentido é que sua conduta € inteiramente determinada pelos
estimulos: sdo estes ultimos que conduzem e determinam o tipo de comportamento
ou a reacao do animal.

O homem, ainda que, seja um ser histérico, ainda que tenha adquirido um tipo
de comportamento qualitativamente superior aos animais, nao esta livre e nem podera
estar, das influéncias das leis da natureza. Neste sentido, a relacdo E-R, esta também
presente na explicagdo do comportamento humano. Contudo, tal relacdo nao
consegue abarcar a singularidade do comportamento humano, suas formas de conduta
especificas; tudo o que ela pode explicar refere-se aquilo que ha de natural no
comportamento humano.

Através de sua atividade, cuja forma superior é o trabalho, 0 homem aprendeu
a dominar os estimulos que incidiam sobre si, dominando assim, sua propria conduta.
E neste sentido que podemos afirmar que a relacdo E-R ndo consegue contemplar a
especificidade histérica do comportamento humano. Nao podemos falar no

comportamento especificamente humano como sendo aquele que exibe uma “grande



complexidade” entre estimulos e respostas, mas sim de uma transformacao radical
nessa relacdo, uma mudanca no papel funcional dos estimulos.

“A liberdade ndo consiste numa independéncia imaginaria com
respeito as leis da natureza, mas sim num conhecimento dessas leis e
na possibilidade, baseada em tal conhecimento, de obrigar
sistematicamente a que essas leis da natureza, atuem para
determinados fins. Isto se reflete tanto nas leis da natureza exterior
com as que regem a existéncia fisica e espiritual do proprio homem.
Sao duas classes de leis que s6 mentalmente podemos dissociar, mas
nao na realidade. O livre arbitrio, portanto, ndo significa mais que a
capacidade de tomar decisdes com conhecimento do assunto (...) Por
conseguinte a liberdade consiste fundamentalmente em conhecer as
necessidades da natureza (naturnotwendigkeiten), em saber dominar
tanto nossa propria natureza como a exterior; por isso € um produto
imprescindivel do desenvolvimento histérico. Os primeiros homens
surgidos do mundo animal ndo tinham essencialmente uma liberdade
diferente a dos proprios animais, mas cada passo dado pelo caminho
da cultura era um passo até a liberdade” (Engels, Apud Vygotski,
1995 p.300).

A peculiaridade da conduta do homem, de sua voluntariedade, esta justamente
no fato de que o ser humano é capaz de subordinar o poder das coisas (dos estimulos)
a sua conduta; coloca-as a servico de seus objetivos e as orienta a seu modo. Portanto,
ndo que os estimulos em si estejam ausentes para a explicacdo do comportamento
humano, mas neste caso eles tém o papel apenas de condicionamento, influenciando
nossa conduta e ndo a determinando.

Assim, para entendermos de fato a especificidade da conduta humana,
devemos superar aquelas explicacoes dadas pela relacdo determinista entre E-R, e
buscar compreender o dominio dos estimulos pelo homem, via sua atividade/
trabalho.

Como a criancga passa entdo a dominar os estimulos que incidem sobre si, afim
de que com isso possa controlar sua propria conduta? Citaremos uma frase de
Vigotski que servira de base para essa discussao:
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a voluntariedade se desenvolve, é um produto do
desenvolvimento cultural da crianga. O autodominio, 0s principios e



meios deste dominio nao se diferenciam, no fundamental, do dominio
sobre a natureza circundante (...) as ferramentas e os meios auxiliares
sao os fundamentos da atividade humana (Vygotski, 1995, p.300)”

Os meios auxiliares, citados por Vigotski, nada mais sdao do que instrumentos
psicologicos, criados pelo proprio homem, que tem a funcdo de dominar a situacao
em que ele se encontra e assim, poder dominar a si proprio. Os meios auxiliares sao
“estimulos artificiais” que em ultima andlise dominam os estimulos externos
(ambientais) ou internos (organicos) e assim, determinam ou controlam a conduta do
homem.

As criancas, a principio, ndo conseguem controlar sua conduta
“espontaneamente”, ou seja, nao conseguem dominar os estimulos por si mesmas, ou
apenas pelas suas capacidades biologicas. Contudo, esse tipo de comportamento
comeca a ser desenvolvido quando a crianga passa a utilizar os meios auxiliares
externos, fornecidos pelos adultos. Este auxilio que a crianca recebe, lhe permite
“artificialmente” controlar os estimulos e ,conseqlientemente, sua propria conduta.
Através da apropriagdo de uma forma particular de se relacionar com os estimulos,
forma essa desenvolvida ao longo da histéria humana e vivenciada concretamente no
interior do coletivo do qual a crianca faz parte, a crianca pode se desvencilhar do
determinismo dos estimulos e se desenvolver enquanto ser histérico.

E quais seriam entdo as caracteristicas da eleicdo livre? Ela surge quando nos
deparamos com situacoes em que € necessario que escolhamos uma dentre duas
possibilidades, que ndo estdo determinadas desde fora (pela for¢a dos estimulos), mas
desde dentro (pela for¢a dos motivos)'.

O conflito e a dificuldade de eleicao surge quando acontece uma “briga entre
0s motivos”, que por terem peso igual, por serem equivalentes, prolongam o
momento de decisdo e deixam o sujeito indeciso e vacilante. Para sair desse impasse
e poder controlar sua conduta, realizar a eleicao, o homem pode lancar mao do uso

da sorte para dominar a situacao; ele cria um instrumento para lhe ajudar a realizar a

14 Ao contréario dos estimulos, os motivos sdo excitagdes complexas e artificiais, criadas pelo préprio homem,
(é fruto de sua atividade). Os motivos, sdo os meios auxiliares e sdo eles que passam a efetivamente organizar e
conduzir nossa conduta.



escolha entre dois motivos existentes, ou seja, intervém ativamente na situacao,
criando estimulos meios auxiliares que irdo dominar a situacdo e assim, seu proprio
comportamento. Se por um lado o uso do azar/ sorte para controlar a situacao
(chamada de conduta magica) é um processo fundamental do ponto de vista do
desenvolvimento historico (tanto na humanidade quanto na crianga), por outro lado
ela anula a intencdo séria do uso de reflexdo para a solucao de problemas.

Mas a questdo que deve ser destacada com o uso da “conduta magica” é o fato
dela efetivamente possibilitar o autodominio, pela crianca, das suas formas de
comportamento, de suas reacoes. Trata-se ja de um salto dado na forma de
comportamento da crianca. Ela deixa de estar sujeita a uma “voluntariedade cega”,
voluntariedade essa que nao guarda qualquer relacio com o passado e o futuro, mas
que do contrario a deixa presa a situagcdo imediata em que se encontra, presa as
impressdes do momento, para passar a conduzir suas acoes de acordo com suas
intencgoes.

Dito isso levantaremos uma questao diretamente relacionada a voluntariedade
ou “livre arbitrio”, e que devera ser aprofundada mais adiante. Tanto quanto as
demais fungOes psiquicas superiores, o livre arbitrio ou a conduta intencional tem
como origem e fonte de desenvolvimento a sociedade, sociedade essa entendida como
sendo o conjunto das relagdes objetivas e subjetivas estabelecidas entre os homens.
Assim como a crianca inicia a dominar sua atencao e sua memoria mediante a ajuda
dos mais velhos, que lhes fornecem meios/ instrumentos culturalmente formados e,
portanto, lhes ensinam a como dominar sua conduta, o desenvolvimento do livre
arbitrio implica na mesma relacao citada acima. A conduta intencional da crianga nao
é, em hipotese alguma, fruto de seu desenvolvimento natural, mas sim é resultado do
tipo de relacdo e do tipo de direcionamento que lhe foi dado no seu processo de
desenvolvimento cultural. Assim, cabe a pergunta: para que vamos direcionar a
formacdo da intencdo (intencionalidade) na crianca, isto é, suas inclinacdes,
finalidades e motivos para agir?

De nossa parte entendemos que a formagao das fungoes psiquicas superiores

(sejam elas quais forem), ndo se limitam a uma aquisicdo técnico-instrumental por



parte da crianca para que vivam num mundo humano abstrato. Esta funcao
“instrumental” obviamente existe e é necessaria, mas junto com ela (e na verdade
organicamente ligada a ela) esta a questao da formacdo do carater da crianca, seu
jeito de encarar o mundo e suas formas de se relacionar com ele e com os outros
homens. As apropriacoes por parte das criancas das fun¢des psiquicas superiores nao
€ um processo “neutro”, que visa o alcance de uma humanidade abstrata.
Procuraremos, a partir desse ponto do trabalho, mostrar que a suposta neutralidade
das funcodes psiquicas superiores nao condiz com 0s pressupostos teodricos da
Psicologia Historico-Cultural, que é o fundamento da visdao de desenvolvimento
humano presente nesse trabalho.

Apesar de terem sido sucintas as nossas analises com respeito aos processos de
formacao da atencdo voluntaria, da memoria 16gica, da voluntariedade e da formacao
de conceitos, nosso objetivo central ao expormos os mecanismos de desenvolvimento
dessas fungOes psiquicas superiores era o de explicitarmos nelas, 0s processos
fundamentais que caracterizam o desenvolvimento ou a formacdo da conduta
historica do homem.

Podemos agora abordar conceitualmente esse processo, extraindo seus tracos
mais gerais, para logo depois, tendo-os claros, analisarmos os principios pedagogicos
contidos na Psicologia Historico-Cultural, bem como as possibilidades educacionais

que nos abrem essa concepcao de desenvolvimento.

4.2 O Processo de internalizacdo das fungoes psiquicas superiores e o
papel do coletivo na formacao da conduta historica do individuo.

O desenvolvimento das formas culturais de conduta (e, portanto, das fungoes
psiquicas superiores), segue a logica de qualquer tipo de desenvolvimento:
desenvolve-se por necessidade (Vygotski, 1997). Isso quer dizer que os processos de
desenvolvimento historico s6 podem ser adequadamente entendidos se antes
compreendermos 0s motivos ou necessidades que conduzem e impulsionam esse

desenvolvimento. Entretanto, ndo se trata, neste caso, de uma necessidade qualquer.



O que impulsiona o homem para o seu desenvolvimento cultural, o motivo que o faz
desenvolver-se, é justamente a necessidade de se viver em um meio social e historico,
necessidade essa que o forga a reestruturar as suas fungoes psiquicas inatas (formas
naturais de conduta) de acordo com as exigéncias da existéncia social. Trata-se,
portanto, de um tipo especifico de necessidade: uma necessidade social.

A vida em sociedade, a vida como produto historico-social, exige dos homens
certas formas especificas de conduta, certas formas de agir no mundo e de se
relacionar com os outros homens e consigo mesmo. Essas formas especificas de
comportamento, ndo existem a priori no homem, enquanto ponto de partida de seu
desenvolvimento (e que apenas deverdo ser aperfeicoadas), mas do contrario, trata-se
do “ponto final” de seu desenvolvimento; é a referéncia ou orientacdo para onde esse
desenvolvimento deve se dirigir, orientacdao essa exigida pelo “nivel social
necessario” no momento histérico em que ocorre o desenvolvimento, “(...) todo o
desenvolvimento da crianca esta orientado ao logro do nivel social necessarios”
(Vygotski, 1997, p.175).

E uma vez que esse “nivel social necessario” implica em formas de conduta
histéricas (tais quais as vistas no topico anterior) que a crianca ainda nao apresenta,
seu desenvolvimento é caracterizado justamente pela existéncia de uma contradigdo
entre as suas formas naturais de conduta (seu presente) e as formas culturais de
conduta (seu futuro). Essa contradicdo, impulsionada por uma necessidade social,
gera um conflito ou uma luta entre aquelas duas formas de comportamento, luta essa
que tendo como referéncia as formas culturais de comportamento, se dirige para a
superacao das formas naturais de conduta. A existéncia dessa contradicdo é, em
ultima analise, a explicacdo do processo todo de desenvolvimento histérico do
homem. O homem se desenvolve mediante a superacdo de suas contradicoes,
mediante uma luta interna por superar suas formas inatas de conduta, tendo como
referéncia neste processo, as formas culturais de comportamento (ou necessidades
sociais de conduta), que orientam o desenvolvimento do homem para o futuro, para
aquilo que ele pode vir a ser, mas efetivamente ainda ndo é.

Cabe neste momento, Nos perguntarmos COmMo concretamente se manifesta essa



necessidade social no interior do processo de desenvolvimento humano. Esta nossa
pergunta, nos remete a dois pontos fundamentais da Psicologia Historico-Cultural: o
conceito de internalizagdo e o papel da coletividade no desenvolvimento da crianga.

A explicacio de como essa necessidade social se manifesta no
desenvolvimento humano é contemplada pela “lei genética geral do desenvolvimento
cultural”, formulada por Vygotski (1995; 1997) e que se refere ao processo de
internalizacdo das fun¢Oes psiquicas superiores ao longo do desenvolvimento.

A lei diz que as funcGes psiquicas superiores e, portanto as formas de
comportamento culturais, aparecem duas vezes e em dois planos diferentes no
processo de desenvolvimento da conduta:

- 1° no plano social (externo)

- 2° no plano psicoldgico (interno)

Trata-se, no fundamental, de uma modificacdo do papel do coletivo no
desenvolvimento da conduta infantil.

Em um primeiro momento, as atividades psicolégicas superiores aparecem
enquanto uma categoria interpsiquica, enquanto um meio de relagdes sociais entre 0s
individuos do coletivo, um meio de influéncia sobre a conduta dos outros. Assim,
trata-se de uma funcdo da conduta coletiva, uma forma concreta de relacionamento
existente entre os homens. Com base nesse processo, e apenas apos ele, é que a
atividade psicologica pode se formar enquanto uma categoria intrapsiquica, ou seja,
um meio de influenciar o préprio comportamento; uma funcao da conduta individual
da crianca.

A funcao psiquica superior, que era antes uma relacdo social entre as pessoas, é
apropriada pela crianca que faz agora dela um “érgao individual” de sua conduta,

uma forma social internalizada de controlar e conduzir seu proprio comportamento.

“S6 nos processo de vida social, coletiva, se elaboram e se
desenvolvem todas as formas superiores de atividade intelectual
proprias do homem” (Vygotski, 1997, p.214).

O coletivo, (entendido como as relacdes concretas existentes entre 0os homens),



mais do que favorecer a individualidade e personalidade da crianca, é o fator de
desenvolvimento daquela individualidade e daquela personalidade, fator esse que
uma vez internalizado constitui-se em parte organica e vital da personalidade da

crianca.

“Todas as funcdes psiquicas superiores sdao relagcoes
interiorizadas de ordem social, sdo o fundamento da estrutura social
da personalidade. Sua composicdo, estrutura genética e modo de acao,
em uma palavra, toda a sua natureza € social; inclusive ao converter-se
em processos psiquicos segue sendo quase social. O homem, inclusive
sozinho consigo mesmo, conserva funcdes de comunicacdo”
(Vygotski, 1995, p.151)

Podemos retomar agora, com muito mais propriedade, uma afirmacdo que
fizemos no inicio do trabalho: a de que as funcGes psiquicas superiores, as formas
culturais de conduta, tém uma origem social (tanto filogenética quanto
ontogeneticamente).

O desenvolvimento historico da crianca ocorre mediante o processo de
transformacdo das formas coletivas de colaboracdo da conduta em formas individuais
das mesmas. E por ser uma conduta individual criada pelo coletivo, formada em sua
esséncia a partir dele, ndo ha e ndo pode haver mesmo uma independéncia daquela
individualidade com o coletivo que lhe deu origem. Ndo se trata também, que a
individualidade seja uma co6pia do coletivo, posto que a atividade humana, a relacao
entre objetivacdo/ apropriacdo €, por si mesma, criadora, mas sim que a esséncia da
individualidade ¢é pautada no coletivo.

Portanto, para compreendermos de fato o desenvolvimento histérico da crianca
€ preciso que entendamos como se da e em que direcdo vai o processo de
transformacdo das formas coletivas de colaboracao da conduta (interpsiquicas) em
formas individuais (intrapsiquicas). Como o auxilio fornecido pelo coletivo modifica
a composicdo psiquica da crianga, reorganizando e criando uma nova forma de
funcionamento, criando assim, um novo tipo de desenvolvimento, no caso histérico?

Essa questdo é central na Psicologia Histérico-Cultural. Se de fato entendemos



que sdo as relacOes existentes no interior do coletivo, do qual a crianca faz parte, que
serao internalizadas enquanto seu modo de agir, pensar e relacionar-se, devemos
investigar os processos com 0s quais 0 coletivo cria as fungOes psiquicas superiores
nas criancas.

Podemos relacionar essa questdo fundamental (sobretudo do ponto de vista
pedagdgico, como veremos mais adiante), com a questdo da necessidade social,
discutida no inicio desse topico. Parece-nos plenamente cabivel perguntarmos o que
afinal de contas venha a ser necessario para o desenvolvimento da crianca? O que é
concretamente essa necessidade social?

De certo modo, € necessario que a crianca avance enquanto género humano, ou
seja, se aproprie das formas culturais de conduta, de acordo com as possibilidades
histéricas que a humanidade lhe apresenta. Neste sentido é que é fundamental que ela
se aproprie dos signos, ou instrumentos psiquicos existentes no interior do seu
coletivo, da forma de relacOes objetivas entre as pessoas, utilizando-os como auxilio
para solucionar um dado problema psicolégico (como o dominio da atencdao
voluntaria, o dominio da conduta arbitrada...). Mas ndo podemos tratar a necessidade
social apenas enquanto uma necessidade instrumental ou técnica, ou seja, enquanto
uma capacidade abstrata do desenvolvimento. Alcancar as formas culturais de
conduta, implica no alcance de formas de se relacionar com o0 mundo e com os outros
homens, o que tem a ver com as intengées, finalidades e motivacdes das acoes
humanas. Portanto, o ponto de nossa discussdao aqui deve centrar-se na seguinte
questdo: para onde e para que vamos direcionar as possibilidades de desenvolvimento
de nossas criancas? Como conduziremos suas formas de se relacionar com o mundo e
consigo mesma, ou seja, qual concepc¢ao de mundo se tem e concretamente se vive no
interior do coletivo e que sera internalizada pela crianca, via apropriacao das formas
culturais de conduta?

A importancia dessa questdo esta no fato de que antes da crianca se relacionar
autonomamente com o mundo, isto é, antes de conseguir conduzir por si mesma sua
conduta, ela vive essas formas de conduta no interior das relag6es do coletivo do qual

faz parte. O coletivo lhe forneceu os meios para se relacionar com o mundo de forma



mediada (lhe forneceu os instrumentos psicolégicos), e foi a referéncia do inicio ao
fim do processo de seu desenvolvimento.

A internalizacdo, portanto, refere-se ao processo de reconstrucao interna de
uma operacdo externa (objetivamente existente entre os homens). O signo utilizado
nessa operacao (como ja vimos nos exemplos analisados das funcOes psiquicas
superiores) passa de uma existéncia externa, controlada pelos adultos, para uma
existéncia interna, controlada pelo proprio individuo.

Para finalizarmos essas discussoes a respeito do processo da internalizacdao das
funcGes psiquicas superiores e do papel do coletivo na formacdo da conduta historica,
gostariamos de apresentar dois pressupostos com relacdo a obra vigotskiana.
Acreditamos que tais pressupostos, além de contribuirem para o debate acerca do
lugar que a Psicologia Hitorico-Cultural ocupa para a explicacao do desenvolvimento
humano, apontam para algumas possibilidades ou principios pedagogicos presentes

nesta psicologia e que serao mais bem discutidos no préoximo topico.

- Pressuposto 1: Assumirmos a teoria vigotskiana em sua plenitude, significa
assumir, obrigatoriamente, a necessidade de se transformar as relacbes concretas
em que vivemos (econémicas, sociais).

Como vimos, para a Psicologia Historico-Cultural, a compreensdao do
desenvolvimento histérico da crianca implica no entendimento de que o
desenvolvimento ocorre via a transformacdo das formas coletivas de colaboracdao da
conduta em formas individuais. Assim, se a individualidade do homem, sua
personalidade é, em esséncia, social, pautada no coletivo, a teoria vigotskiana parece
nos apontar claramente aquilo que precisa ser transformado para que a conduta da
crianca também se transforme; a teoria vigotskiana aponta-nos para a necessidade de
transformarmos o coletivo, ou seja, as relacbes concretas que existem nele e que de
maneira alguma podem ser reduzidas a uma mudanca na relacao “professor aluno”, o
que como diz Duarte (2000a), reduz a obra vigotskiana a uma leitura culturalista ou
relativista da teoria desenvolvida pelo autor soviético.

Entretanto, essa necessidade de transformar as relagcGes concretas presentes no

interior do coletivo, esta organicamente vinculada a concepcao filoséfica presente na



Psicologia Historico-Cultural, concepcao essa defendida e conscientemente
estabelecida por seus membros e que, portanto, ndo necessita de “complementacoes”
ou “ajustes”.

Como diz Shuare (1990), o esforco da Psicologia Soviética (ou Histérico-
Cultural) para formular uma nova concepg¢ao da natureza da psicologia humana, bem
como de suas determinacOes, pautou-se e ainda se pauta numa relacao organica entre
a ciéncia psicolégica e a filosofia. A Psicologia Histérico-Cultural, ndo s6 explicita
sua base filoséfica (qual seja o Materialismo Historico Dialético), mas busca
conscientemente concretiza-la na especificidade da psicologia. O materialismo
historico dialético representa o ponto de partida da Psicologia Soviética e é, para seus
membros, a Ginica maneira de se entender a psique de maneira histérica.

Dizemos que é a unica maneira, porque para a escola de Vigotski “somente
uma psicologia marxista poderia abordar de forma plenamente historicizadora o
psiquismo humano” (Duarte, 1996a). E uma abordagem historicizadora ou nao do
psiquismo é o que concretamente divide a Psicologia Soviética das demais correntes
existentes na psicologia. Para a Escola de Vigotski, abordar de forma “plenamente
historicizadora” a psique humana ndo significa uma forma possivel de entender a
psique, mas sim a unica forma de entendé-la verdadeiramente; isto quer dizer que a
psique humana ndo pode ser plenamente compreendida se nao for abordada enquanto
algo essencialmente histérico (Duarte, 1996a).

Uma das fungoes da filosofia apontadas por Shuare no seu livro “La psicologia
Soviética tal como yo la veo” (1990), € a de caracterizar o conjunto de problemas
acessiveis ao conhecimento cientifico em determinado momento historico, ou seja,
apontar ou delimitar as possibilidades da ciéncia. E uma vez que a Psicologia
Soviética estabelecia uma relacdo consciente com suas bases filosoficas, buscando
ativamente concretiza-las no interior da sua ciéncia, parece razoavel supor que ela
tivesse claro também, os problemas do psiquismo humano que estavam acessiveis a
ela, ou melhor dizendo, as possibilidade e necessidade que o Materialismo Historico
Dialético lhe dava para as questdes da Psicologia.

Uma dessas possibilidades apontadas para a ciéncia psicologica era a de



contribuir para a solucdao de algumas necessidades de ordem pratica. Nao podemos,
entretanto, interpretar essa tarefa com a qual se deparava a Psicologia Soviética na
época pos-revolucionaria, de uma maneira utilitarista; as necessidades praticas que se
apresentavam a ciéncia psicologica (e a toda a URSS na década de 20 do século
passado), referiam-se as necessidades histéricas de uma época em profundas
transformacOes e de uma sociedade que lutava pela concretizacdao de um projeto
socialista. Assim, a Psicologia Soviética tomou também, para si, a importante tarefa
de contribuir para o entendimento da formacao desse “novo homem”, que se formaria
e se desenvolveria numa sociedade pautada na coletividade. E para os membros da
Psicologia Historico-Cultural, ndo é possivel o desenvolvimento desse homem
desvinculado de um desenvolvimento da prépria sociedade, ambos caminhando para
a mesma direcao.

A necessidade que a Psicologia Historico-Cultural via de superar as formas de
relacOes presentes na sociedade capitalista, refere-se ao entendimento por parte dos
integrantes dessa psicologia, de que o processo de alienacdo presente na sociedade
capitalista e manifestada fortemente nas atividades do homem, impedia um pleno
desenvolvimento de sua personalidade.

Como vimos no capitulo dois dessa monografia, o trabalho, entendido como a
forma especifica de atividade humana, forma especifica de nos relacionarmos com o
mundo, assume no interior das relacdes capitalistas a condicdao concreta de atividade
alienada. Esta se caracteriza tanto por uma dissociacdo entre o significado da acao
(seu conteudo) e o sentido da agdo (seu motivo), quanto por uma impossibilidade
para a grande maioria dos seres humanos de se apropriarem das grandes riquezas
materiais ou ndo materiais ja existentes na sociedade (Duarte, 2004).

Tanto uma quanta outra forma de manifestacdo da alienacdo, ndo podem ser
superadas, sendo pela superacao das condicoes concretas que lhe dao vida. A solucao
a impossibilidade de todos os seres humanos se apropriarem dos produtos culturais e
materiais historicamente acumulados pela humanidade, ndo pode ser encontrado
dentro de cada individuo, como se esse acesso de que esse acesso dependesse

fundamentalmente de um esfor¢o pessoal por parte de cada individuo. Além de ser



uma concepcdo organicamente vinculada a visdo de mundo da sociedade capitalista
(visdo meritocratica), ela é também essencialmente falsa. Enquanto os bens
historicamente produzidos pela humanidade, continuarem sendo produzidos no
interior das relagOes capitalistas, tais bens continuarao assumindo a forma concreta de
mercadorias e, portanto, serdo restritas aos “homens consumidores” e ndo a
humanidade de uma maneira geral.

A mesma analise pode ser estendida para a questdo da dissociacdo entre o
significado e o sentido da acdo dos homens. Tal dissociacdo ndo se trata de um
“problema pessoal” de cada homem, de uma impossibilidade particular de associar
um sentido a sua atividade, mas trata-se, fundamentalmente, de uma condicao propria
da sociedade capitalista onde o trabalho humano assume necessariamente a condicao

de trabalho alienado.

“A tecelagem tem (...) para o operario a significacdo objetiva de
tecelagem, a fiacdo, de fiacdo. Todavia ndo é por ai que se caracteriza
a sua consciéncia, mas pela relacdo que existe entre estas significacoes
e o sentido pessoal que tem para ele as suas acOes de trabalho.
Sabemos que o sentido depende do motivo. Por conseqiiéncia, o
sentido da tecelagem ou da fiacdo para o operario é determinado por
aquilo que o incita a tecer ou a fiar. Mas sdo tais a suas condi¢coes de
existéncia que ele ndo fia ou ndo tece para corresponder as
necessidades da sociedade em fio ou em tecido, mas unicamente pelo
salario ; é o salario que confere ao fio e ao tecido o seu sentido para o
operario que os produziu (...). Com efeito, para o capitalista, o sentido
da fiacdo ou da tecelagem reside no lucro que dela tira, isto é , uma
coisa estranha as propriedades do fruto da producdo e a sua
significacdo objetiva.” (Leontiev, apud Duarte 2004)

Assim, o sentido pessoal que tem a atividade para o individuo (e aqui podemos
pensar também na atividade escolar) nao pode ser mudado apenas por seu esforco
interior e pessoal para encarar as coisas de um outro modo, o que, de novo, seria uma
tentativa em vao e particular de solucionar um problema que é estrutural, proprio do
modo de relacdo da sociedade capitalista. O sentido pessoal da atividade humana, do
trabalho humano, é produzido pelas condicdes objetivas da vida e da atividade do

individuo, ou seja, é produzido pelas relacdes concretas existentes no coletivo;



portanto, o sentido pessoal que tem a atividade humana para quem a realiza, é
resultado, fundamentalmente, do sentido que tal trabalho ou atividade tem na
sociedade.

No interior da sociedade capitalista, entdo, a atividade humana assume a
condicdo concreta de algo estranho e externo a personalidade do individuo. O
trabalho na sociedade capitalista impede que tal atividade (humanizadora em sua
esséncia) contribua para o crescimento individual e para a plena formacdo de
personalidade de cada ser.

Entretanto, se é verdade que essas condicoes (e, portanto, o tipo de formacao
do homem atual) s6 podem ser superados via superacdo da sociedade capitalista, é
verdade também que mesmo no interior da sociedade capitalista é possivel termos
mudancas significativas naquelas condi¢oes, sobretudo no que se refere a dissociagao
entre significado e sentido da atividade. E isso é possivel a partir de uma organizacao
coletiva que efetivamente estabeleca e viva sob outras formas de relacées humanas e
de producao.

Dizemos isso para pontuar que ainda que nosso objetivo (e assim pensa
também a Psicologia Soviética) seja o de superar as relacdes objetivas da sociedade
capitalista, tal superacao pode e deve dar inicio no interior dessa propria sociedade,
como fruto da organizacao coletiva de homens e mulheres que lutam pela superacao

da atual organizacao da sociedade.

“Ser dono da verdade sobre a pessoa e da propria pessoa, €
impossivel enquanto a humanidade ndo for dona da verdade sobre a
sociedade e da propria sociedade” (Vigotski, apud Duarte 2000a)

Portanto, a Psicologia Historico-Cultural, além de ndo conceber uma
transformacdo do homem desvinculado de uma transformacao da sociedade (formas
de relacionamento do homem com o homem e do homem com a natureza),
direcionava conscientemente essa transformacdo, via sua fundamentacao filosofica
marxista e seu compromisso politico socialista. Essa fundamentacdao e esse

compromisso, nao sao de maneira alguma “acessorios” da obra vigotskiana ou de



qualquer membro da Psicologia Historico Cultural. Do contrario, compartilhamos
com Newton Duarte (1996.a; 1996b; 2000a) de que essas caracteristicas da
Psicologia Historico-Cultural, sdo tdo fundamentais e vitais para essa psicologia, que
a retirada delas compromete e descaracteriza a sua obra.

Assim, entendemos que a Psicologia Historico-Cultural buscou compreender o
desenvolvimento especificamente humano, afim de que com base nesse
conhecimento, pudesse melhor intervir e mais conscientemente direcionar a formacao
dos individuos. Tal formacdo, além de ter uma finalidade clara (formar um novo
homem, que nascia e vivia numa sociedade socialista), sabia-se intimamente
dependentes das relacGes concretas existentes no interior do coletivo; portanto o
desenvolvimento individual, que se objetivava para cada ser, s6 poderia se
concretizar com um concomitante desenvolvimento da sociedade (relacGes
econOmicas e sociais), ambas convergindo em suas concep¢oes de mundo.

Por fim, convém esclarecer o que significa dizer que a cada época historica
corresponde um tipo de homem, um tipo de desenvolvimento humano. Significa,
precisamente pontuar que, a depender das relacoes sociais que sao estabelecidas em
determinada época histérica, estara delimitado o tipo de desenvolvimento possivel
para o0 homem. Ao dizermos “desenvolvimento possivel” ndo estamos nos
restringindo apenas aquilo que ja existe concretamente na realidade, mas também
aquela realidade que ainda ndo existe efetivamente, mas que pode vir a existir.

Viver numa sociedade capitalista (em sua fase neoliberal), determina as
possibilidades de desenvolvimento para os seres humanos que vivem nessa época,
desenvolvimento esse que é relativamente o mesmo, ainda que tenhamos enormes
diferencas culturais entre uma regido e outra. O fato é que em todos esses lugares, a
base das relagcoes existentes entre os homens, as necessidades que lhes sdao impostas e
os motivos de suas acOes sdo essencialmente os mesmos, dai de dizermos que o
desenvolvimento € relativamente o mesmo, muito embora possamos encontrar nesse
desenvolvimento elementos ou contradi¢cbes que nos apontem para a possibilidade de
um outro tipo de desenvolvimento humano. Assim, uma mudanga real no curso desse

desenvolvimento do homem, so6 poderia se dar, se a base das relacbes nas quais o



homem se desenvolve, mudasse substancialmente, ou seja, se as formas de relacoes
presentes no capitalismo mudassem substancialmente. Este é o caso de muitos
movimentos sociais (no Brasil e no mundo), que efetivamente constroem novas
formas de relacdes humanas, novas formas de relacdes econOomicas e sociais,
pautadas fundamentalmente em valores socialistas. Essas formas de relacGes
humanas presentes no interior desses coletivos representam uma nova base, uma nova
referéncia para a formacdo dos homens que 14 se desenvolvem, posto que impdem
novas necessidades e novos motivos para a acao desses homens.

Dessa analise de nosso primeirao pressuposto hipotético-dedutivo, podemos
extrair nosso segundo pressuposto.

- Pressuposto 2: a concep¢do de mundo desenvolvida na crianga, isto é suas

formas de se relacionar com os outros homens e de agir no mundo, é apropriada
juntamente com a internalizag¢do das fungdes psiquicas superiores.

Entendemos que a concep¢do de mundo™ ndo pode ser desenvolvida nos
individuos por si mesma, ou seja, de forma direta, mas é sempre mediada pelas
relacOes concretas que a crianca estabelece no seu coletivo. Como ja vimos, as
fungdes psiquicas superiores sdo, a principio, relacoes concretas, reais: sao formas do
homem se relacionar com os outros homens e de agir no mundo. Dai dizermos que é
por meio da internalizacdo dessas fungOes psiquicas superiores que a crianca se
apropria da concepcao de mundo presente no coletivo do qual faz parte (ou seja,
presente no tipo de organizacao social que ela vive).

Ao dizermos “organizacao social”, estamos nos referindo as condicGes sociais
mais amplas, (o tipo de relacdo economica, o tipo de relacdes humanas) e que se
referem a um projeto especifico de sociedade (por exemplo, o projeto capitalista ou
projeto socialista). Portanto, ndo estamos nos referindo as diferencas culturais no
sentido “étnico” ou “regionalista”, mas sim a diferenca de projetos de sociedade.

Isso é importante porque a definicdo daquilo que é socialmente necessario (e

que, portanto, servira de referéncia para o desenvolvimento e para a formacdo da

15 Utilizamos aqui o conceito de concep¢ao de mundo pautados no conceito empregado por Vygotski (1995); ele se
refere a tudo aquilo que caracteriza a conduta global do homem, a atitude da crianca frente ao mundo e a
consciéncia que se tem dele.



concepcao de mundo que a crianga tera), ndo tem um carater universal (no sentido do
mito da existéncia de um projeto tinico de sociedade), nem tampouco relativista (no
sentido de um “respeito” as diferencas, sejam elas quais forem, inclusive se forem na
verdade desigualdades). A necessidade social é sempre histdrica e sempre se refere a
um determinado projeto de sociedade, ainda que este nao seja explicitado.

Desta forma, importa descobrirmos como se formam (nas relagdes concretas,
no interior do coletivo) as funcoes psiquicas superiores, ou seja, importa sabermos
como essas fungdes sdo vivenciadas no interior do coletivo (suas formas concretas)
para entendermos as possibilidades e a direcdo do desenvolvimento da crianga. Nao
cabe perguntarmos sobre como uma crianca se comportara no coletivo, mas do
contrario, como esse coletivo organizard o comportamento da crianga.

Estas questdes ndo sdo importantes apenas para que possamos entender o
desenvolvimento da crianca, mas fundamentalmente para que possamos intervir
nesse desenvolvimento, entendendo as possibilidades pedagogicas que as fungoes
psiquicas podem assumir, de acordo com o projeto de sociedade que tenhamos.

Ao assumirmos como educadores e, coerentemente, com a Psicologia
Soviética, a defesa de uma sociedade socialista e que, portanto, lute para superar as
relacOes capitalistas, ndo concebemos essa nossa orientacdo como uma escolha ou
opcdo, mas Ccomo um compromisso. Ao nos comprometermos Com um projeto,
fazemos dele nosso proprio projeto, assim como fazemos de nossa vida, a luta pela
concretizacdo de tal projeto; ndo se trata, assim, de uma escolha, posto que nao se
restringe a uma questao de opg¢do individual.

Assim, explicitado o nosso compromisso politico, e explicado o papel do
coletivo na formacdo do individuo, bem como os demais principios da Psicologia
Historico-Cultural, podemos levantar, agora, algumas questdes ou consideracoes
acerca da relacdo entre educacdo e aprendizagem. Entendemos que a partir da
concepcdo de desenvolvimento trazida pela Psicologia Soviética, temos a importante
tarefa, enquanto educadores, de elaborar as implicagdes gerais dessa concepcao de
desenvolvimento para o trabalho pedagégico, bem como as implicacdoes e

especificidades dela que estdao relacionadas a concreticidade ou especificidade de



cada disciplina.

As possibilidades que as funcdes psiquicas superiores podem nos apresentar
para o trabalho educacional, perpassam as questdes de para onde e para que estamos
direcionando as forcas de desenvolvimento das criangas.

Assim, para cada funcdo psiquica (atencdo voluntaria, memoria ldgica,
formacdo de conceitos, voluntariedade), deveremos estudar:

- Como a crianca vivencia a funcdo no interior do coletivo? Isto é, como se da
a relacdo concreta desta funcao no coletivo do qual faz parte?

- Como a funcao é organizada pelos mais velhos, para que a crianca se aproprie
dela?

- Quais os meios auxiliares (instrumentos psicolégicos ou signos) que sao
utilizados para cada funcao psiquica?

- Quais os motivos, presentes no interior do coletivo, que levam a crianca a
subordinar sua conduta a si propria e, portanto, quais os motivos que a levam a se
autodominar? Ou seja, quais as necessidades que a crianca se depara no coletivo?

Exemplificaremos essas nossas questoes, ainda que como possibilidades, na
formacao de uma funcgao psiquica especifica: a voluntariedade. Utilizaremos aqui esta
funcdo porque em nossa analise, acreditamos que ela esta diretamente relacionada
com as atitudes que a crianga desenvolve diante do mundo e esta intimamente
relacionada com as demais funcoes psiquicas (dentre elas a formacdo de conceitos e a
atencao voluntaria que ja analisamos no topico anterior).

Poderiamos nos perguntar, entdao, com relacdao a formacao da voluntariedade,
como se da ou de que maneira é organizada a questdo da liberdade/ autonomia no
interior do coletivo? Como o coletivo organiza a impulsividade ou a vontade imediata
das criancas? Quais os meios auxiliares e os motivos que o coletivo apresenta para as
criancas para que elas subordinem suas vontades imediatas nas relacdes com os
demais membros do coletivo? E talvez o mais importante: como o coletivo direciona
a intencgao da crianga, isto é, suas finalidades e motivos de acdao/ conduta?

Esta dltima pergunta pode nos mostrar com certa clareza a importancia do

projeto de sociedade ao qual nos comprometemos e a concreticidade que ele assume



na formacado e no desenvolvimento da crianca. Assim, para onde vamos direcionar as
possibilidades de desenvolvimento de nossas criancas? Para onde vamos direcionar a
intencionalidade da atividade de nossas criancas? Podemos, por um lado, direciona-
las para que ajam e trabalhem em prol dos interesses do coletivo (que ndao podem
estar em contradicdao com o0s seus proprios interesses); podemos direciona-la para que
sua atividade tenha como intencao a solidariedade para com seus companheiros e que
suas acoes atendam fundamentalmente as necessidades sociais. Por outro lado,
podemos direcionar nossas criangas para que ajam com o intuito de se “darem bem na
vida”, e para que sua atividade tenha como fim ultimo a competitividade e a
satisfacdo de interesses prioritariamente privados.

Tais  possibilidades nao ocorrem  apenas  subjetivamente,  mas
fundamentalmente através das relacOes concretas e das atividades reais com que as
criancas se deparam no coletivo. E somente a partir da objetividade dessas relacdes
que elas se tornam subjetivas para cada individuo.

Embora nao vamos, neste momento, aprofundar essas andlises, esperamos ao
menos que elas possam contribuir para os fins desse trabalho, apontando a direcao
que devemos ter e encaminhando algumas possibilidades de acGes e reflexdes para a

pratica pedagogica.

4.3 Principios Pedagogicos da Psicologia Historico —Cultural.

A concepcdo que se tenha a respeito do processo de desenvolvimento humano
é sempre pautada por uma determinada concepcao de homem e de sociedade e,
portanto, nos remete incondicionalmente a uma determinada concepcao e funcao da
educacdo. Como vimos, em parte, no capitulo um desta monografia, o entendimento
do desenvolvimento enquanto relacoes elementares entre organismo e meio resultam
num entendimento de que o processo de apropriacdo da cultura pela crianca seja, na

verdade, uma simples assimilacdo de habitos ou aquisicdo de conhecimentos



diversos.

Como tentamos expor ao longo deste trabalho, a Psicologia Historico -
Cultural, tem uma concep¢dao muito particular do desenvolvimento humano, que
reflete a concepcdo de homem e de mundo que ela possui, ambos pautados no
Materialismo Historico Dialético. Somada a essa maneira de entender o mundo,
vincula-se a Psicologia Soviética, o seu profundo compromisso e esfor¢o na
concretizacdo de uma sociedade socialista, que superasse as relacoes objetivas
(economicas e sociais) e subjetivas (modo de agir e de pensar) presentes na sociedade
capitalista. E com base nessa fundamentacéo filoséfica que a Psicologia Histérico-
Cultural elabora sua teoria a respeito do desenvolvimento humano, teoria essa que
traz em si preocupacoes e implicacoes pedagogicas.

Nao iremos neste trabalho elaborar proposicOes didaticas, quer sejam elas
gerais ou especificas de nossa disciplina (a Educacao Fisica), posto que atribuimos a
esta tarefa a necessidade de um maior aprofundamento da teoria desenvolvida pela
Psicologia Histérico Cultural (aprofundamento esse que deve incorporar os seus
principais membros, como Davidov, Leontiev, Elkonin, Zaporoievits, dentre outros),
e uma maior reflexdo dos conceitos existentes naquela teoria relacionados a
especificidade da educacao fisica.

Ao dizermos isso, nao estamos negando a necessidade ou mesmo a
possibilidade de se estabelecer uma pedagogia que utilize a concepcao de
desenvolvimento elaborada pela Psicologia Historico-Cultural. Pelo contrario,
acreditamos que essa é uma tarefa fundamental e que deve ser elaborada pelos
educadores que compartilhem da mesma concepcdao de mundo assumida pelos
autores soviéticos. Mais do que isso € necessario que cada disciplina (de acordo com
suas especificidades e possibilidades educativas) realize também essa tarefa, e aqui
apontamos, também, essa necessidade para a educacao fisica.

Também ndo queremos com aquela nossa colocacdo nos “ausentar” dessa
tarefa. Muito pelo contrario, estamos convencidos de sua necessidade e importancia e
dispostos a realiza-la. Entretanto, devemos reconhecer nossas limitacdes no presente

momento, para a concretizarmos. Consideramos estar no inicio de nosso estudo com



relacdo a obra de Vigotski e da Psicologia Historico Cultural, e neste momento,
consideramos também precipitado elaborarmos proposicoes didaticas, quer sejam elas
gerais ou especificas da educacao fisica.

Contudo, consideramos que alguns principios pedagdgicos podem  ser
extraldos da Psicologia Soviética (aos quais passaremos a nos dedicar agora), assim
como algumas possibilidades ou caminhos que a educacao fisica deveria percorrer
para elaborar suas proposicoes didatico-pedagoégicas, fundamentadas na Psicologia

Historico-Cultural (o que apontaremos no ultimo capitulo deste trabalho).

4.3.1 A relacao entre aprendizagem e desenvolvimento.

A investigacdo da relacdo existente entre os processos de aprendizagem,
sobretudo o escolar, e 0 desenvolvimento era uma das principais preocupacoes da
Psicologia Soviética (Vygotsky, 1993). A Escola de Vigotski ndao via a pedagogia
como um simples campo de aplicacdo de sua ciéncia especifica, posto entender que
no proprio nucleo tedrico de sua ciéncia, poder-se-ia encontrar a solucao para o0s

problemas pedagogicos.

“Por conseguinte, a propria relacdo entre a psicologia e a
pedagogia mudara de modo consideravel, sobretudo porque aumentara
a importancia que cada uma tem para a outra e desenvolver-se-ao,
portanto, os lacos e apoios mutuos entre as duas ciéncias” (Vygotksy,
1999, p.151).

Para compreendermos, entdo, a relacdo entre aprendizagem escolar e
desenvolvimento humano, proposta pela Psicologia Historico-Cultural, consideramos
importante analisar primeiramente, algumas tentativas de solucionar essa relacdao, que
se deram antes da elaboracdo da Psicologia Historico-Cultural. Vigotskii (1991)
apresenta trés correntes que procuraram estabelecer a relacao entre aprendizagem e

desenvolvimento.



A primeira delas considerava os processos de aprendizagem e de
desenvolvimento, como fendmenos independentes. Isso ndo quer dizer que
desconsiderasse a existéncia efetiva desses dois processos, mas apenas que
considerava que um (no caso a aprendizagem) ndo poderia interferir no outro
(desenvolvimento); ou seja, a aprendizagem ndo poderia mudar o curso e orientagdo
do processo de desenvolvimento.

Esta forma de entender a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento,
advém fundamentalmente da concepcao que se tinha de ambos os processos. Para
esta primeira corrente o desenvolvimento é concebido como sendo um processo de
maturacdo e que, portanto, esta sujeito as leis naturais. Neste sentido, o
desenvolvimento humano pode e deve ocorrer naturalmente, de acordo com suas leis
naturais. Justamente por ser movido pelas forcas internas (biologicas) existentes no
homem, o desenvolvimento podera alcangar os seus niveis mais elevados, sem que
para isso, necessite da intervencao dos processos de aprendizagem.

Essa primeira concepcdao ndao nega a existéncia ou mesmo a necessidade dos
processos de aprendizagem para o ser humano, mas afirma que esses processos em
nada interferem no curso do desenvolvimento. A aprendizagem, (entendida no
interior desta concepcdo enquanto equivalente aquisicdao de habitos), s6 poderia se
dar apos o desenvolvimento ja ter ocorrido. Neste sentido a relacao entre um processo
e outro, seria uma relacdo unilateral, onde a aprendizagem (e apenas ela), dependeria
do desenvolvimento. Vigotskii (1991), estabelece uma interessante metafora com
relacdo a esta concepcao de desenvolvimento e aprendizagem: a “educacdo se
relaciona com o desenvolvimento, da mesma forma que o consumo se relaciona com
a producao”. (Vigotskii, 1991, pg 81).

Essa teoria baseia-se na observacdao de que qualquer aprendizado exige um
certo grau de maturidade de determinada funcgao psiquica. A partir dessa observacao,
e do entendimento do processo de desenvolvimento enquanto algo universal, movido
exclusivamente por leis naturais, € que se concebia a necessidade do
desenvolvimento completar certos ciclos, antes do aprendizado poder dar inicio.

Portanto, o aprendizado sempre seguiria temporalmente o desenvolvimento.
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E precisamente nisso que consiste a idéia de universalizacdo do
desenvolvimento, que seria um processo eminentemente natural (e por tanto,
imutavel), onde a aprendizagem seria apenas um fator externo, que s6 poderia surgir
apos ter se completado um certo estagio do desenvolvimento. A aprendizagem nao
poderia interferir substancialmente naquele desenvolvimento, ou seja, ndo seria capaz
de conduzi-lo ou modifica-lo.

A segunda forma de compreender a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, parte de uma ndo diferenciacdo entre um processo e outro. Um de
seus maiores representantes, Thorndike, considerava a aprendizagem como sendo
igual ou equivalente ao desenvolvimento (Vygotsky, 1993), o que significa que
ambos eram essencialmente iguais. Tanto um quanto outro, referiam-se a um
processo de acumulacdo gradual de reflexos condicionados ou habitos de
comportamento.

Por conceber ambos os processos como fundamentalmente iguais, como
processos simultaneos e sincronizados, ndo havia nem sequer a possibilidade de se
colocar a questdo de qual seria a relacdo existente entre a aprendizagem e o
desenvolvimento.

Contudo, ha uma importante consideracao a ser feita com relacdo a essa teoria
e que se refere a sua concepcdao de desenvolvimento e aprendizagem. Entendidos
como processos de acumulacdo de reflexos condicionados, o desenvolvimento era
também entendido, fundamentalmente, como sendo regido por leis naturais e,
portanto, imunes em sua esséncia, as influéncias do ensino. Tal qual a primeira
concepcao, o meio onde o individuo vive, apenas interage com o0 seu
desenvolvimento, sendo incapaz de modifica-lo ou conduzi-lo. Assim, a aquisicao de
novos habitos vem apenas somar-se ao desenvolvimento que é fundamentalmente
inato. Neste sentido, esta segunda concepcao compartilha com a primeira concepgao
a visdo de desenvolvimento humano, que é uma visao inatista do mesmo.

Por fim, a terceira tentativa de explicar a relacdo entre a aprendizagem e o
desenvolvimento, foi dada pela psicologia da Gestalt, que procurou reconciliar as

teorias anteriores, evitando as suas deficiéncias. O desenvolvimento era entendido



como sendo composto por dois aspectos: a maturacao e a aprendizagem.

Como diz Vigotskii (1991), o ponto débil desta teoria consiste, sobretudo, no
seu ecletismo, na sua tentativa de extrair o melhor de cada teoria, desprezando os seus
pontos fracos. Essa atitude resulta, necessariamente, numa teoria pouco consistente e
estéril do ponto de vista filosofico. Entretanto, Vigotski reconhece nessa terceira
elaboracdo importantes avangos, que nao podem ser desprezados.

a) a idéia de que a maturacao de um orgao (inclusive o
psiquico) depende de seu funcionamento e que ele se
aperfeicoa por meio da pratica e da aprendizagem.

b) a concepcao de que o processo educacional forma
novas estruturas'®, além de aperfeicoar as antigas.
Portanto, a aprendizagem de algo, produz um
desenvolvimento maior do que o possivel apenas pela
especificidade do contetdo.

) a aprendizagem ndo apenas segue o desenvolvimento,

mas pode precede-lo.

A partir da analise dessas tentativas de solucionar a questdao da relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento, e de sua propria concepcao dos dois processos,
Vygotsky (1993) elabora a sua propria solucdo, a partir de quatro eixos de
investigacao.

O primeiro eixo referia-se a investigacdo do nivel de desenvolvimento das
funcOes psiquicas necessario ao aprendizado das matérias escolares basicas (qual
seja, a leitura, a aritmética, a escrita e as ciéncias naturais). Para Vigotski, no inicio
da aprendizagem, tais funcdes ndo podem ser consideradas maduras, ainda que a
crianca domine o curriculo (ou seja, ainda que soubesse escrever, fazer contas...).

Ocorre que no inicio da aprendizagem, as funcdes psicoldgicas superiores
ainda estdo imaturas, ou seja, ndo sdo conscientes para as criancas e, portanto, nao

podem ainda ser usadas deliberadamente por elas. A questdao que se coloca, entdo, € a

16 O conceito de estrutura para a Gestalt, refere-se a formagao de uma totalidade psiquica, que agiria independente do
contetido concreto que lhe deu origem.



de que o desenvolvimento das fungdes psiquicas ndo precede a aprendizagem, mas é
a partir dela que se desenvolve. Ou seja, ao aprender a escrever, a ler, a fazer contas
ou a dominar os conceitos cientificos, a crianca ndao apenas adquire um contetido
concreto, um habito, mas, sobretudo modifica o direcionamento de seu
desenvolvimento.

Esta constatacdo remete-nos ao segundo eixo de investigacdes levadas por
Vigotski, que se refere a questdo temporal entre aprendizagem e desenvolvimento.
Diferentemente das demais teorias, o autor verificou que a aprendizagem geralmente
precede o desenvolvimento. A crianga primeiro adquire certos habitos e habilidades
numa area especifica, para depois aplica-los conscientemente e deliberadamente.

Neste sentido, o aprendizado de uma disciplina influencia o desenvolvimento
das funcOes psiquicas superiores para além dos limites dessa disciplina especifica;
assim, as diferentes disciplinas escolares interagem, contribuindo para o
desenvolvimento intelectual. De acordo com o terceiro eixo de investigacao de
Vigotski, isso se daria porque as principais fungdes psiquicas envolvidas no estudo
das diferentes disciplinas seriam interdependentes, tendo em comum a consciéncia e
autodominio das funcdes psiquicas, por parte das criangas.

Importante dizer que embora cada disciplina possa contribuir para o
desenvolvimento global da crianca, cada uma delas deve ter um valor concreto,
estando essa concreticidade vinculada ao conceito de necessidade social.

O ultimo eixo de investigacdo para a solucdao da questdao de qual seja a relagao
entre aprendizagem e desenvolvimento, refere-se ao conceito de zona de
desenvolvimento proximo, ou ZDP (Vigotskii, 1991) e (Vygotski 1995)

O conceito refere-se a constatacdo de que aquilo que a crianca pode fazer com
ajuda hoje, podera fazer sozinha amanha; portanto, aquelas funcdes que ainda nao se
desenvolveram plenamente no momento em que a crianga se encontra, podem Vvir a se
desenvolver plenamente no futuro.

Portanto, a aprendizagem leva a crianca a novos niveis de desenvolvimento,
qualitativamente diferente dos anteriores e que sdo fruto das forcas da sociedade. De

inicio, esse desenvolvimento ainda ndo esta plenamente estabelecido, mas esta ainda



na zona de desenvolvimento proximo e, assim, s6 podera se desenvolver plenamente
mediante a colaboragdo ou auxilio dos individuos mais experientes da sociedade.

A idéia central deste conceito é o de que embora devemos ter claro o nivel de
desenvolvimento inicial com o qual a aprendizagem de certa disciplina pode comecar
(uma vez que ndo se pode aprender qualquer coisa em qualquer periodo da vida), é
fundamental que tenhamos claro, no processo de educacao, o nivel superior desse
desenvolvimento, isto é, aquilo que ainda ndo se desenvolveu na crianca, mas que o
aprendizado podera fazer desenvolver em determinado periodo. Dai de Vigotski
dizer que o aprendizado deve ser orientado para o futuro da crianga, para aquilo que
ainda nao se desenvolveu nela e que s6 podera se desenvolver mediante as forcas
externas da crianca, as forcas sociais e histdricas da humanidade.

Assim, para a Psicologia Histdrico-Cultural, o desenvolvimento humano nao é
universal, (no sentido de ser criado por forcas naturais, internas ao individuo e,
portanto, iguais para qualquer ser vivo), mas sim historico, produto das condig¢oes
materiais e sociais em que ele vive. A aprendizagem que pode ser entendida como o
processo de objetivacdo e apropriacdo da cultura €, por isso, concebida como a
criadora desse desenvolvimento. Para a Psicologia Historico-Cultural, as fungoes
psiquicas superiores e 0 comportamento tipicamente humano, tém uma origem social,
sao criados pelas condi¢Oes objetivas presentes na historia e na sociedade em que o
individuo se desenvolve.

A relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento na Psicologia vigotskiana e
na Psicologia Historico-Cultural de uma maneira geral, implica numa relacao
especifica da aprendizagem na formacdo do individuo. Ao afirmarmos que a
aprendizagem antecede o desenvolvimento e, portanto, o cria, significa afirmar que a
aprendizagem é muito mais do que contetidos e habitos. Conseqiientemente, sua
funcdo para a formacdo do homem é também muito maior do que a de uma simples
aquisicdo de contetidos ou hébitos. E a aprendizagem que permite a cada individuo
se apropriar da experiéncia social e das aptiddoes humanas que foram desenvolvidas
ao longo da pratica social e histérica da humanidade. As formas especificas da

conduta humana, as suas formas histéricas (como a atencdo voluntaria, a memoria



l6gica, a linguagem, o pensamento e a voluntariedade) nao sao dadas a priori para
cada individuo, mas do contrario s6 poderdo se desenvolver neles mediante o
processo de aprendizagem (apropriacdo e objetivacao), processo esse que via suas
leis e organizagOes proprias, cria uma Zona de Desenvolvimento Proximio na crianga,
uma outra via de desenvolvimento, que ndo existia e ndo poderia existir sem aquela
aprendizagem.

Dizer que o desenvolvimento historico do homem ndo poderia ocorrer sem o
processo de aprendizagem, ndo significa afirmar que esse processo tenha de ser
sempre consciente ou intencional. Queremos dizer com isso que o desenvolvimento
das formas culturais da conduta pode ocorrer, e muitas vezes ocorre, sem um seu
direcionamento ou organizagao conscientes por parte dos individuos mais experientes
da sociedade. Entretanto, tal organizagao e direcionamento sempre estarao presentes,
ainda que sejam inconscientes para os individuos participantes do processo de
desenvolvimento do homem.

Consciente ou nao, o fato é que a formacao do desenvolvimento histérico do
homem esta em grande parte sob controle dos adultos ou dos individuos mais
experientes do coletivo ou da sociedade, o que abre possibilidade para que este
desenvolvimento seja intencionalmente dirigido e organizado. Consideramos que esse
desenvolvimento intencional deva ser a tarefa fundamental da educacao.

Portanto, o processo de educacdo pode e deve estabelecer uma relacao
consciente com o direcionamento e regulacdo dos ritmos e conteidos do

desenvolvimento da crianca.

“O ‘principio da acessibilidade’ dever ser transformado no
principio da educacao que desenvolve, isto €, em uma estruturacao tal
da educacdo na qual se possa dirigir regularmente os ritmos e
contetidos do desenvolvimento por meio de acOes que exercam
influéncia sobre este. Tal ensino deve realmente ‘arrastar consigo’ o
desenvolvimento e criar nas criancas as condicOes e premissas do
desenvolvimento psiquico que podem ainda faltar nelas sob o ponto de
vista das normas e exigéncias supremas da escola futura. Em esséncia,
se tratara de construir de forma ativa e compensatdria qualquer “elo”
da psique ausente ou insuficientemente presente nas criancas, mas que



seja indispensavel para lograr um alto nivel no trabalho frontal com os
alunos. Ao nosso ver o descobrimento das leis da educacdo que exerce
uma influéncia sobre o desenvolvimento, de uma educacao que é a
forma ativa de realizacdo do desenvolvimento, constitui-se um dos
problemas mais dificeis, porém mais importantes quando se trata da
organizacao da escola do futuro” (Davidov, apud Duarte, 1996a)

O trecho acima de Davidov, membro da Psicologia Historico-Cultural, nos
parece extremamente ilustrativo da importancia que tem a educagdo para a Psicologia
Soviética. Mais do que isso, a partir dele, podemos extrair trés idéias relativas a
questdo da aprendizagem e do desenvolvimento.

Em primeiro lugar, ha em Davidov uma explicitacdo da existéncia de duas
formas de desenvolvimento, uma que seria “passiva”, no que tange a intervencao e
direcionamento do homem nesse processo (e que corresponderia ao desenvolvimento
biol6gico do homem) e outra “ativa”, posto ser fruto do processo de educacao, “que é
a forma ativa de desenvolvimento”.

Diante disso, o autor pontua a necessidade de se substituir o principio do
trabalho pedagogico pautado naquilo que a crianca sabe (ja desenvolveu) para um
principio do trabalho pedagogico pautado naquilo que a crianca pode vir a saber, para
aquilo que ainda nao se desenvolveu nela.

Por fim, a terceira idéia que podemos extrair desse trecho citado de Davidov,
refere-se a necessidade e importancia de se descobrir as “leis da educacdo que
exercem uma influéncia sobre o desenvolvimento”. Porque para direcionarmos o
desenvolvimento humano, organiza-lo conscientemente, € preciso organizar, antes,
aquilo que é a fonte desse desenvolvimento: a aprendizagem. Portanto, a educacao
tem como tarefa essencial, compreender o processo de ontogénese humana, ou mais
precisamente, os mecanismos que produzem o desenvolvimento especificamente
humano, para entdo poder intervir conscientemente no processo de formacao do
homem.

De fato, como ja afirmamos, é a aprendizagem quem efetivamente cria o
desenvolvimento cultural. Poderiamos, entdo, dizer que o objeto de estudo da

educacao (para os fins propostos para ela) é a aprendizagem? A esta pergunta temos a



seguinte opinido: devemos responder simultaneamente que sim e que nao. Sim,
porque de fato o processo de aprendizagem é o criador do desenvolvimento historico
do homem e, como tal, ndo pode estar de fora na explicacdao dos processos de
formacao do homem. Ndo, porque a aprendizagem é ampla e geral o bastante, para
poder auxiliar concretamente no trabalho educacional. Consideramos ser necessario
que o objeto de estudo da educacdo (que é ao mesmo tempo seu objeto de
intervencdo), seja uma forma concreta de manifestacao do processo de aprendizagem.
Nossa hipotese é a de que a educacdo tenha como seu objeto de estudo e intervencao

a atividade humana, ou a atividade social do homem.

4.3.2 A categoria Atividade como categoria central no processo de ensino e
aprendizagem.

O mundo real, imediato no qual o ser humano vive, ¢ um mundo que em sua
esséncia é produto da atividade do homem. Esta afirmacdo, embora possa parecer
banal ou 6bvia, revela-nos uma condicao essencial para o desenvolvimento histérico
do ser humano: a atividade do homem € produtiva. Gracas a essa caracteristica, o
homem pode imprimir nos produtos de sua atividade (tanto material quanto
intelectual), as suas faculdades e aptidoes humanas. Portanto, 0 homem pode produzir
e acumular externamente as aptidoes internas que possui, aptidoes essas que ndo sao
dadas diretamente para cada ser, mas que do contrario, estdo postas no mundo,
apresentando-se a cada individuo como um “problema a se resolver” (Leontiev,
1978), ou para utilizar um termo ja empregado neste trabalho, uma contradi¢do a ser
superada.

Assim, justamente pelo fato das aptidoes humanas, historicamente formadas,
nao serem dadas ao homem de maneira direta, (ou seja, a relacao direta homem/
mundo ndo possibilita ao homem se apropriar das caracteristicas especificamente
humanas) é que se faz necessaria uma relacao mediatizada do homem com o mundo.
A forma fundamental de mediacdo de cada individuo com o mundo é a atividade

humana, isto é, sua atividade social.



A atividade humana cuja forma superior é o trabalho, é mediadora tanto do
processo de objetivacao das faculdades e aptidoes humanas no mundo, quanto do
processo de apropriacdo dessas mesmas faculdades e aptiddes. Trata-se, portanto, da
forma especifica de relacio do homem com o mundo e com os outros homens, posto
que é a forma que lhe permite se apropriar das caracteristicas humanas, produzidas
pelas geracOes anteriores, bem como acumular tais caracteristicas nos produtos de sua

propria atividade.

“Desde as primeiras etapas do desenvolvimento do individuo
que a realidade concreta se lhe manifesta através da relagdao que ele
tem com o meio, razdo porque ele a percebe ndo apenas sob o angulo
de suas propriedades materiais e do seu sentido biologico, mas
igualmente como um mundo de objetos que se descobrem
progressivamente a ele na sua significacdo social, por intermédio da
atividade humana.” (Leontiev, 1978, p.171)

Diante de tudo o que dissemos até agora com respeito as especificidades da
relacdio do homem com o mundo, parece plenamente justificavel afirmarmos que a
crianca deve, necessariamente, ter uma relacdo ativa com o mundo e, por
conseguinte, um papel ativo no processo de sua formacdo e aprendizagem. Contudo,
esta idéia ou concepcao de “sujeito ativo”, embora também esteja presente na
explicacdo da ontogéenese humana dada pela Psicologia Historico-Cultural, ndao basta
para pontuar sua especificidade diante das demais teorias do desenvolvimento
humano.

Ao dizermos que a crianga é ou deve ser ativa no processo de sua formacao,
podemos nos referir apenas a negacdo de uma concepcdao passiva deste mesmo
processo, o que como dissemos ndo é suficiente para compreender a explicacdo dada
a ontogénese humana pela Psicologia Soviética. Porque além de ser ativo, o
comportamento da crianca deve se dar de forma especifica: a crianca deve
desempenhar uma atividade. A atividade desempenhada pela crianga, e que é uma
atividade social, permite que ela reproduza os tracos essenciais do desenvolvimento

histérico da humanidade que estdao acumulados nos objetos e fendmenos no qual ela



se apropria.

O comportamento ativo da crianca, entdo, refere-se a sua atividade pratica ou
cognitiva, que deve responder adequadamente a atividade humana que os objetos ou
fendmenos corporificam (Leontiev 1978); ou seja, sua atividade deve reproduzir os
tracos fundamentais da atividade humana que deu origem aqueles objetos ou
fendmenos que a crianca ird se apropriar. E apenas mediante esse processo, mediante
sua atividade social, que a crianca pode se apropriar do mundo especificamente
humano."

Assim, a atividade social da crianca, que é o processo com o qual ela se
relaciona com o mundo humano e com os outros homens, além de satisfazer certas
necessidades da crianca (como a de superar as contradicOes com que ela se depara),
guia toda a sua conduta, e da sentido para as suas agoes.

A centralidade da categoria de atividade para o entendimento do
desenvolvimento infantil estd presente em toda a teoria da Psicologia Histdrico-
Cultural. Para Leontiev (1978; 1991b) o estudo do desenvolvimento da psique
infantil, tem como fonte o estudo do desenvolvimento da atividade da criancga,
atividade essa que é condicionada pelas condicdes concretas de vida (relacGes
sociais) e que determina as possibilidades de relacao da crianca com o mundo e as

possibilidades de seu desenvolvimento histdrico.

“Ao estudar o desenvolvimento da psique infantil, noés
devemos, por isso, comecar analisando o desenvolvimento da
atividade da crianca, como ela é construida nas condicdes concretas de
vida (...) S6 com este modo de estudo, baseado na analise do conteudo
da propria atividade infantil em desenvolvimento, é que podemos

17 Vale a pena aqui pontuar a diferenca existente entre os processos de apropriagdo e de adaptagdo. A apropriacdo é
uma forma especifica do homem se relacionar com o mundo, posto que é a forma pela qual ele pode reproduzir em
si, as aptiddes e fun¢des humanas. Trata-se de um processo essencialmente coletivo e social, uma vez que para se
apropriar da cultura, o homem deve realizar uma atividade socialmente condicionada; além disso, mediante sua
atividade cada individuo pode se apropriar da histéria humana acumulada no mundo; portanto, pode se relacionar
com toda a humanidade.

A adaptacdo, do contrério, refere-se a um processo essencialmente individual. O ser se modifica de acordo com as
exigéncias do meio, num processo onde, do inicio ao fim, ele age individualmente, de acordo com caracteristicas ja
existentes nele e de acordo com as exigéncias do meio em que ele se encontra. A inteligéncia animal, ou sua
capacidade de resolver problemas praticos é um processo de adaptagao.

Neste sentido, ndo basta pontuar que o homem vive num meio social e histérico para entender o seu desenvolvimento. E
fundamental que se explicite a especificidade de sua relacdo com esse mundo social, no qual ele ndo se adapta a ele,
mas sim se apropria dele.



compreender de forma adequada o papel condutor da educacdo e da
criacdo, operando precisamente em sua atividade e em sua atitude
diante da realidade e determinando, portanto, sua psique e sua
consciéncia” (Leontiev, 1991b,p.63).

Assim, a atividade que a crianca desempenha é em sua esséncia social, ou
seja, é condicionada em seu conteudo (o que deve fazer) e em seu sentido (por que
fazer) pelas condicOes concretas e historicas de vida presentes na sociedade. Isso quer
dizer que a atividade desempenhada pela crianca é criada pela propria sociedade,
posto que € ela que orienta e desenvolve as necessidades e motivacoes das criangas
para agir.

E precisamente por isso que acreditamos que o papel condutor da educacio no
desenvolvimento da crianca deve recair nao sobre a crianca em si, mas sim sobre sua
atividade. A atividade, que é uma forma especifica de relacio do homem com o
mundo, e que contém em si a relacdo entre objetivacdo e apropriacdo, € o processo
fundamental de auto-producdo do ser humano. E esse o processo que permite que
cada ser possa reproduzir para si as aptidoes e propriedades desenvolvidas pela
humanidade, dentre elas as funcdes psiquicas superiores. Também é a atividade social
da crianca que determina a relacdo que ela tem com o mundo, bem como a direcdao do
desenvolvimento de sua psique, consciéncia e atitude perante este mundo. Assim, ao
agirmos sobre aquela atividade (organizando-a e conduzindo-a), agimos também na
“Zona de Desenvolvimento Préximo” da crianca, ou seja, direcionamos e
conduzimos o seu desenvolvimento.

Podemos retomar aqui, o papel central do coletivo na formac¢do do individuo
(Vygotski, 1997). E o coletivo que cria a atividade da crianca (ainda que de forma
inconsciente), que cria na crianca novas necessidades e motivos para suas acoes. E
ambos, necessidades e motivos, é que irdo formar a personalidade da crianca e sua
concepcao de mundo.

Por isso de dizermos que a funcdo primordial da educacao e da escola é a de
organizar conscientemente a atividade social da crianca, para assim, direcionar o seu

desenvolvimento de acordo com a orientacdo historica e social que se tenha. Este é o



sentido que vemos quando falamos de uma educacdo para o futuro, posto que ela
efetivamente cria e direciona o desenvolvimento da crianca, via controle da sua
aprendizagem (contetdos e sentidos da atividade da crianca).

Mas a atividade humana, na maioria das situacdes, é constituida por um
conjunto complexo de acOes. Diferentemente da atividade, a acdo é um processo no
qual ndo ha uma relacao direta entre o0 motivo do processo e o conteudo do mesmo
(Leontiev,1991 a; 1991b). O sentido das acOes ndo é encontrado na propria acdao, mas
sim no motivo ou sentido da atividade da qual a acdo faz parte.

Um exemplo talvez nos ajude a esclarecer esta relacdo entre atividade e agdo.
Imaginemos que uma crianca tenha de resolver uma tarefa X, proposta como licao na
sua aula de musica. Certamente a crianca esta consciente do objetivo imediato de sua
acdo, qual seja, o de descobrir e registrar a resposta da tarefa proposta; e sua agao é
dirigida justamente para isso. Mas esse processo nao esta completo, porque a acao da
crianca tem sempre um sentido para ela, um motivo para agir, sentido esse que nao se
encontra diretamente na agao, nem tampouco no interior da crianga, ou seja, como se
esse sentido fosse algo estritamente pessoal. Para sabermos o sentido que tem a acao
para a crianga, precisamos, antes, saber a qual atividade a agdo da crianga faz parte,
ou seja, qual o motivo daquela acdo. Voltando ao exemplo dado, nossa crianca
poderia ter como motivo para resolver a tarefa o de aprender a diferenciar os tons e
ritmos da musica classica; poderia, por outro lado, ter como motivo o de nao
aborrecer o professor, o que ocorreria caso ela deixasse de fazer a tarefa; poderia
ainda agir motivada pela possibilidade de brincar com os colegas quando acabasse de
resolver a tarefa proposta.

Portanto, nestes trés casos, 0 proposito da a¢do da crianga é essencialmente o
mesmo, qual seja o de resolver a tarefa. Entretanto, o sentido da agdo para a crianca
sera fundamentalmente diferente em cada uma das situacoes, o que significa que em
cada situacdo a acdo tera um carater psicologico diferente. “Dependendo de que
atividade a acdo faz parte, a acdo tera outro carater psicoldgico. Esta é uma lei basica
do desenvolvimento do processo das acoes” (Leontiev, 1991a, p. 72,).

Portanto, a atividade na qual o comportamento da crianga esta subordinado (no



caso do exemplo dado: realizar uma tarefa especifica, medo do professor, ou
recompensa para fazer o que quer) determina o carater psicologico de suas acoes;
determina a atitude e as intengbes da crianca para com suas acoes. E uma vez que o
sentido da acdo para a crianca, seja ele qual for, é um sentido antes de tudo
reconhecido e criado socialmente, cabe ao educador determinar e direcionar o
sentido ou motivo que a crianga deve internalizar para suas ag¢oes; para tanto, deve
organizar a atividade da crianca.

Uma das grandes preocupacoes da educacao escolar é a de, justamente, fazer
com que a aprendizagem dos conteidos propostos tenha sentido para os educandos
(Duarte, 2004). Mas onde estaria este sentido? Onde deveriamos busca-lo? Para nos,
o sentido da aprendizagem dos contelidos escolares (que podemos chamar de “acao”
da crianca), ndo pode ser encontrado apenas nos contetidos, ou mesmo na acao de
aprendé-los. O sentido da aprendizagem dos conteudos, ndo pode e nao deve ser
buscado de maneira direta e pragmatica nos proprios conteudos ou acoes da crianca;
o sentido da aprendizagem dos contetidos deve estar justamente na atividade da qual
a acao de “aprender” da crianga faz parte.

Isso nos leva a crer que a organizacdo do ensino deva ser profundamente
modificada. De uma escola organizada em habilidades basicas (ou conteudos
basicos), deveriamos ter uma escola organizada em atividades bdsicas.

Nado queremos dizer com isso, que as escolas que estdo organizadas em
habilidades basicas, ndo possuem ‘atividades’ no seu interior (no sentido utilizado
pela Psicologia Historico-Cultural), mas sim que as atividades das criancas nao sao
conscientemente organizadas e direcionadas pela escola.

Atribuimos a isso, mais do uma questao de opcao da escola, uma questao das
possibilidades que ela tem, diante da concepcao de desenvolvimento e educacao que
possui. Para a Psicologia Historico-Cultural, a categoria de atividade é central para o
desenvolvimento da crianca, sendo que esse desenvolvimento pode e deve ser
organizado e direcionado pela educacao e pela escola.

Assim, embora ndo haja na Psicologia Soviética uma proposi¢ao de um modelo

de escola ou de organizacdo de ensino nos moldes propostos aqui, acreditamos que



um modelo de escola organizado em atividades bdsicas (das quais a escola organiza e
conduz), ao invés de contetidos ou habilidades basicas, esta em plena concordancia
com as teorias desenvolvidas por seus membros.

Contudo, esta forma de organizar a educacdao também ndo basta. Ficam
faltando nesta concepcdo de organizacao do ensino, as finalidades concretas da
educacado, a concepcao de homem e de mundo que lhe dao suporte e a explicitagao do
projeto de sociedade existente.

Neste momento, parece necessario explicitarmos a teoria pedagogica com a
qual mediamos a incorporacdo das contribui¢oes da Psicologia Histérico-Cultural.
Primeiro, porque tal explicitacdo nos permitira avancar na questao da organizacao do
ensino. Segundo, porque é a partir de nossa referéncia pedagégica que fazemos a

leitura da Psicologia Soviética.

“O ponto que defendemos de forma intransigente é a
necessidade dessa explicitagao. Pensamos que é indispensavel, quando
Vigotski € lido com olhos de educador, dizer qual o olhar que
lancamos a essa obra. Precisamos ter autoconsciéncia de nossa leitura
pedagégica. Ndo adianta fingir que essa mediacdo ndo existe. £ mais
frutifero torna-lo consciente” (Duarte, 19964, p. 7)

Nossa mediacdo para a apropriacdo da obra de Vigotski e de toda a Psicologia
Soviética, é dada pelas teorias de Paulo Freire (1994; 1991) e de Pistrak (2003). Nao
que estas sejam as Unicas formas para uma leitura da obra vigotskiana, mas é a nossa
leitura e que julgamos coerente com os principios filoso6ficos e pedagégicos da
Psicologia Historico-Cultural. Gostariamos de ressaltar a partir desse ponto aspectos
de ambas as teorias, que podem nos apontar as possibilidades concretas de uma
escola organizada em atividades basicas.

Ao nosso ver, o conceito de temas geradores em Paulo Freire (1994) e de
complexos temdticos em Pistrak (2003), estdo em concordancia com aquela
organizacao da escola em atividades basicas, posto que ambos educadores entendem
ser justamente a atividade social da crianca, o eixo direcionador e organizador da

educacado e do desenvolvimento do homem.



Os temas geradores sao uma forma concreta de organizar a atividade das
criancas, posto que eles devem - necessariamente- indicar tarefas a serem realizadas e
cumpridas pelos educandos que, justamente por isso, sdo sujeitos de sua educacao.
Portanto, trata-se de uma tarefa ou atividade que deve ter uma utilidade social para os
educandos e que eles proprios terdo de realiza-la.

De igual modo, os complexos temdticos também sdo uma forma concreta de se
organizar a atividade das criancas. Pistrak (2003) via nos complexos ndao s6 uma
possibilidade técnica de organizacao do ensino, mas fundamentalmente uma forma
viva e socialmente util de se organizar a educacdo. Os complexos tematicos nao
envolvem apenas o ensino, mas do contrario, devem envolver toda a atividade da
crianca e da escola (dai da necessidade de incluir na atividade da crianca o trabalho).

Queremos dizer com isso, que tanto Paulo Freire, quanto Pistrak,
preocupavam-se fundamentalmente em suas pedagogias, com as possibilidades e a
importancia da organizacao da atividade das criancas, buscando isso com um
compromisso social explicito: lutar por superar as relacoes capitalistas, instaurando
uma sociedade cujos homens estejam em permanente processo de libertacdao
(Freire,1994) e lutar pela construcdo de uma pedagogia socialista, ou seja, uma
pedagogia centrada na idéia do coletivo e vinculada ao movimento mais amplo de
transformacao social (Pistrak, 2003).

Como dissemos, ndo iremos neste momento aprofundar as teorias do pedagogo
brasileiro ou do pedagogo russo, nem tampouco queremos dizer que eles tenham se
utilizado da Psicologia Historico-Cultural para elaborar suas propostas, do contrario
nao ha qualquer referéncia dessa relacdo. Queremos apontar apenas a Vvisdo
pedagodgica que nos da base para nossos estudos e a necessidade e possibilidade da
escola (mediatizada por uma teoria pedagogica) organizar conscientemente o trabalho
ou a atividade da crianca e, assim, controlar o sentido de suas acoes e a direcao de seu

desenvolvimento.



5- A especificidade da Educacao Fisica infantil: algumas consideracées para o
seu trabalho pedagogico pautado na Psicologia Histérico Cultural.

5.1 A Educacao Fisica como uma disciplina escolar

As disciplinas escolares, tomadas em si mesmas e isoladas dentro de seus
conteudos especificos, ndo sdo capazes de explicar a realidade em sua totalidade, uma
vez que elas mesmas sao uma parte dela. Entretanto, justamente por serem uma parte
da realidade concreta, elas podem e devem contribuir para o estudo e compreensao do
mundo pelos educandos, contribuicdo essa que sera tanto mais efetiva quanto maior
for a relacdo concreta/ objetiva de umas disciplinas com as outras.

Queremos explicitar com isso a defesa do que consideramos ser uma das
funcGes primordiais da escola, qual seja a de contribuir para que os educandos
possam realizar a “leitura do mundo” (Freire 1981; 1994). A escola deve, assegurar
que os educandos possam se apropriar cada vez mais da realidade na qual estao
inseridos, que possam se apropriar da pratica social. Essa apropriacdo nao pode se dar
de uma maneira direta (apenas pelo fato da crianca estar inserida nessa realidade),
mas do contrario, deve se dar de uma maneira mediada (o que pressupd0e um certo
afastamento das situacOes imediatas em que ela se encontra). Neste sentido, é que
dissemos que a especificidade de cada disciplina, seus conteudos propriamente ditos,
ndo tém um valor em si mesmos para a pratica pedagogica, uma vez que possibilitam
o entendimento ou a apropriacdo de apenas uma parte da realidade. Para a
apropriacao da realidade é necessario que cada disciplina possibilite o estudo de um
mesmo aspecto da realidade, de acordo com suas especificidades e possibilidades
pedagodgicas. Entretanto, € preciso que as disciplinas tenham uma relagdo concreta
em si, que ndo sejam apenas conteudos que se somam.

Assim, se por um lado temos de negar essa especialidade em si mesma das
disciplinas, posto que elas impedem a compreensdo dialética da realidade (Pistrak,
2003), devemos ao mesmo tempo afirmar e buscar a especificidade de cada

disciplina, no sentido de fazé-las concretizarem suas possibilidades de contribuirem



para uma leitura da realidade.

Neste sentido a disciplina educacdo fisica, que trabalha na escola a area de
conhecimento chamada de cultura corporal (Coletivo, 1992), também deve
contribuir, dentro de suas especificidades e possibilidades, para a leitura do mundo
pelos educandos. Assim, por meio da area de conhecimento que lhe cabe, a educacao
fisica deve contribuir para o estudo da realidade social dos educandos, realidade essa
que abarca as atividades e acdoes humanas, ou seja, os sentidos e finalidades da pratica
social do homem.

E como se daria isso? Como poderiamos concretamente negar e a0 mesmo
tempo afirmar a especificidades da educacao fisica? Para nods, essa resposta deve ser
buscada ndao nos contetidos em si mesmos da educacao fisica, mas fundamentalmente
na organizacdo desses contetidos. Como ja defendemos em outro momento desta
monografia, acreditamos que o trabalho escolar ndo deve ser pautado em contelidos
basicos, mas sim em atividades bdsicas. Pensamos que isso também pode e deve ser
aplicado na educacao fisica.

Para o Coletivo de Autores (1992), a contribuicdo especifica da educacao fisica
para a apropriacdo da realidade pelos educandos ocorre mediante a apropriacao da
cultura corporal. Para que a apropriacdo da area de conhecimento especifico da
educacao fisica se realize, esta disciplina devera se organizar em temas, ou formas de
atividade (como Jogo, Ginastica, Danca, Esporte entre outras). Para nos, essa
concepcao, antes de tudo, demonstra a possibilidade de organizarmos o trabalho da
educagdo fisica em atividades bdsicas, ao invés de conteidos basicos (caso de
colocar as habilidades motoras fundamentais e conceitos relacionados ao movimento
e ao corpo como eixo do trabalho pedagégico).

Contudo, acrescentariamos que essa possibilidade de organizacao da educacao
fisica em temas ndo precisa estar restrita apenas a ela, mas poderia ser um tema
compartilhado por outras disciplinas (portanto, um tema da escola) cada qual dando a
sua contribuicdo especifica para o estudo desse tema.

Assim, o valor social da educacao fisica como uma disciplina escolar, ndo deve

ser encontrado apenas no interior de seus contetidos especificos, do contrario, seus



contetidos devem estar subordinados as necessidades sociais defendidas pelo projeto
pedagodgico da escola e pela propria educacdo fisica. Neste sentido, concebemos que
os conteudos das disciplinas escolares (dentre eles os da propria educacao fisica)
devem ja apresentar em seu interior, a necessidade de solucao de um problema ou
contradicdo real, existente na pratica social do educando, ou seja, na realidade na qual
ele esta inserido.

Os contetidos da educacao fisica, portanto, devem ter uma necessidade social.
Isso ndao quer dizer que devam ser utilitarios, que devam servir apenas para certas
necessidades imediatas dos educandos. Ao defendermos que os conteudos
pedagdgicos devam ter uma necessidade social, estamos defendendo que os mesmos
sejam conscientemente organizados pelos educadores para que possam, assim,
corresponder ao projeto de sociedade que a escola e seus educadores defendem e que,

portanto, respondam as necessidades sociais identificadas.

5.1.1 A especificidade da Psicologia Historico-Cultural e a especificidade
da educacao fisica (infantil): quais as relacoes possiveis?

Antes de avancarmos em nossas discussoes a respeito do trabalho pedagégico
da educacao fisica infantil, acreditamos ser necessario levantarmos algumas
possibilidades para a seguinte questdao: como a educacdo fisica, dentro de suas
especificidades, pode utilizar-se do referencial tedrico da Psicologia Historico-
Cultural?

Apontamos, nesta monografia, trés possibilidades para essa relacao:

1) Primeiro, no entendimento de que a educacao escolar pode e deve criar e
conduzir o desenvolvimento cultural das criancas. Dentro da especificidade de cada
disciplina, a escola devera organizar o desenvolvimento das criancas, fazendo-as se
apropriaram das finalidades e motivacoes das atividades humanas.

2) Segundo, na forma como deveriamos organizar o trabalho escolar: em

atividades bdsicas.'®

18 Esta segunda possibilidade é uma inferéncia nossa. Até onde saibamos, ndo hé essa colocagdo no interior da
Psicologia Soviética. Contudo, seus membros, notadamente Leontiev, defendem que o desenvolvimento das criangas



3) Terceiro, na orientacao do tipo de homem que desejamos formar: um ser
humano formado na coletividade e para a coletividade e sob os valores de uma
sociedade socialista que luta por sua concretizacao.

A primeira possibilidade refere-se ao fato de que o desenvolvimento das
formas culturais de conduta humana (tais como a atencdo voluntaria, a
voluntariedade, a formacdo de conceitos, a memoéria l6gica e o pensamento abstrato),
ndo se desenvolvem independentemente do contetido concreto que lhes deram
origem. Embora estas fun¢des psiquicas superiores tenham uma existéncia objetiva
que transcenda a especificidade das disciplinas que lhes deram origem, elas so
existem enquanto tal, devido aquelas contribuicdes especificas de cada disciplina.
Portanto, consideramos que também a educacao fisica (desde que tomada como uma
disciplina cujo objetivo central seja o de estudar a realidade social) pode e deve
contribuir dentro de suas especificidades para o desenvolvimento daquelas formas
culturais de conduta do homem (atencdo voluntaria, voluntariedade, formacdao de
conceitos...).

E uma vez que a educacao fisica contribua para o desenvolvimento das formas
culturais de conduta, ela também contribuira para a formacdo da personalidade e
concepcdo de mundo da crianca: contribuira para a formacdo das intencoes das
criangas (as finalidades e motivos de suas acoes). Neste sentido, caberia a escola e a
cada disciplina, descobrir aquilo que falta para o desenvolvimento cultural da crianca
em cada fase de sua vida (portanto aquilo que ela deveria criar, por meio da
aprendizagem), bem como os valores e finalidades que ela julga importante para as
criancas se apropriarem.

Esta é a primeira possibilidade que vemos da Psicologia Histdrico-Cultural
para a educacao fisica.

A segunda possibilidade apontada por nos, refere-se ao tipo de organizacao do
trabalho pedagdgico da educacdo fisica. Defendemos que a educagdo fisica escolar
deve ter seus contetidos organizados em atividades basicas, em formas objetivas da

crianga se apropriar da realidade, das finalidades e sentidos das atividades humanas.

se da a partir da atividade que a crianca desempenha; dai de nossa inferéncia, transpondo esse conceito para um
principio pedagdégico.



Cabe a escola e a cada disciplina (dentre as quais a educacao fisica), descobrir quais
as atividades adequadas e necessarias para cada estagio do desenvolvimento da
crianca e para a concretizacao das finalidades pedagdgicas e compromissos sociais
assumidos pela escola.

E nesta segunda possibilidade que apontamos, entre a Psicologia Historico-
Cultural e a educacao fisica que entendemos ter sentido falarmos que o educando é
um sujeito ativo no seu processo de educacdo e aprendizagem. O educando € ativo
nesse processo porque € sujeito de uma atividade, atividade essa eminentemente
social e que lhe permite se apropriar e se objetivar no mundo, avancando, assim, na
sua formacdo enquanto “género humano” (Duarte 1996b).

Entendemos que ndo ha nessa posicdo uma negacdo da especificidade da
educacado fisica, de seus conteudos (como as habilidades motoras fundamentais e os
conceitos sobre os movimentos e as fungOes corporais). Para nds, tais contetidos em
si mesmos sdo a¢des humanas e, como tais, pertencentes a uma atividade humana, ou
seja, a uma forma concreta e socialmente organizada da atividade humana, com
finalidades e sentidos. Assim, os contetidos especificos da educacdo fisica ndo devem
ser apropriados enquanto agdes em si mesmas, mas enquanto agcées pertencentes a
uma atividade humana especifica e, portanto, que tenham sentido ndao sé em si
mesmas, mas sobretudo, na atividade da qual fazem parte. Uma forma concreta de
organizar os conteuidos da educagao fisica coerente com essa proposta, seria por meio
de eixos tematicos ou temas, tal qual é proposto pelo Coletivo de Autores (1992).

Por fim, a terceira possibilidade que entendemos existir entre a Psicologia
Historico-Cultural e a educacdo fisica, refere-se a orientacdo que damos para a
formacdo dos seres humanos. A Psicologia Soviética tinha como compromisso
politico a construcdo de uma sociedade socialista; coerente com esse seu
compromisso, lutava também pela formacdo de um ser humano que fosse formado
com base nos valores dessa nova sociedade. Dai da centralidade da coletividade para
seus membros, que além de principio pedagogico é considerado como fonte de seu
desenvolvimento, como afirmou Vigotski: “A pedagogia comunista é a pedagogia da

coletividade” (Vygotski, 1997, p.234)



Deste posicionamento, concluimos que o trabalho escolar e a educacao fisica
possam ser organizados tendo por base a formacdo dos educandos na coletividade e
para a coletividade (o que implica que suas atividades sejam, fundamentalmente,
atividades coletivas)."

Estas possibilidades apontadas certamente ndo significam o ponto final das
relacOes existentes entre a Psicologia Soviética e a educacao fisica, mas tdo somente
seu ponto de partida; de fato, apenas caminhos possiveis para pensarmos esta relacao.

Contudo, para este trabalho, gostariamos de analisar mais de perto essas
possibilidades apontadas entre a Psicologia Historico-Cultural e o trabalho

pedagogico da educacado fisica infantil, ressaltando ai, o papel do jogo nessa relagao.

5.2 O Jogo na Psicologia Soviética e suas implicacées para a Educacao
Fisica infantil

A existéncia de diferentes concepcoes de homem e de sociedade resulta, como
ja vimos, em diferentes concepcoes sobre o desenvolvimento infantil. Neste sentido,
podemos afirmar que também é por meio daquelas concepcdes de homem e de
sociedade, que se formam a concepcao e a explicacao sobre o papel do jogo para o
desenvolvimento para a crianca.

Parece razoavel afirmarmos, entdo, que uma concepcao naturalizante do
desenvolvimento infantil, resultara numa teoria também naturalizante do jogo. O
enfoque naturalista na analise do jogo fica explicitado —entre outras coisas - na
explicacdo dada ao motivo do jogo, aquilo que leva a crianca a jogar. Para essas
teorias, a crianca joga motivada, fundamentalmente, por fatores internos a ela (fatores
biologicos) e, portanto, universais. Nesta concepcdo, duas explicacOes para o0s
motivos do jogo surgem: uma que vé o jogo enquanto forma de eliminar os excessos
de energia da crianca e outra que vé nele uma forma para a criancga satisfazer ou

adquirir prazer (Elkonin, 1998).

19 Quando nos referimos a atividades coletivas, ndo estamos restringindo o contetido de aprendizagem aos jogos e a
atividades em grupo. Entendemos que as atividades coletivas sdo aquelas em que todas as criangas apresentam um
objetivo comum e onde o trabalho de cada um contribui para o resultado final, almejado pelo coletivo.



O erro dessas teorias naturalistas do jogo, ndao esta no fato de terem
considerado em suas explicacoes, a possibilidade de no jogo a crianca adquirir prazer,
ou mesmo de “liberar energia”. O erro esta no fato de terem considerado esses fatores
como fontes essenciais e primarias do jogo, enquanto o motivo de sua existéncia. Ou
seja, o motivo do jogo, residiria nas especificidades das leis internas da crianca (suas
leis bioldgicas), sendo que a base da analise do jogo seria justamente a crianga (sua
imaginacdo, pensamento, memoria...).

E justamente por conta dessa concepcdo naturalizante do jogo, que ele é visto
como uma forma de distanciamento da realidade; ele seria um mundo a parte,
especial (e também regido por leis especiais) e que permitiria a crianca se afastar da
realidade.

A peculiaridade da Psicologia Soviética no campo da psicologia infantil é a de
justamente superar as teorias naturalistas do jogo (Elkonin, 1998). Dai de seus
membros considerarem o jogo enquanto uma atividade especial da crianga, portanto,

enquanto uma atividade fundamentalmente histérica e social.

“A base do jogo é social devido precisamente a que também o
sd0 sua natureza e sua origem, ou seja, a que o jogo nasce das
condicOes da vida da crianca em sociedade” (Elkonin, 1998, p.36).

Por tanto, para entendermos o jogo e o lugar que ele ocupa dentro da
Psicologia Soviética, precisamos entendé-lo, primeiramente, enquanto uma forma
peculiar e especifica da atividade® da crianca. Assim como o trabalho é a forma
especifica e superior de manifestacdao da atividade humana (Shuare, 1990), o jogo é a
forma especifica de manifestacdo da atividade humana na crianca.

Isso quer dizer que a peculiaridade do jogo esta em permitir que a crianca se
objetive no mundo e se aproprie dele; portanto, esta no fato de permitir que a crianca
se forme enquanto género humano. E justamente por ser uma atividade humana, o
jogo é essencialmente social, o que quer dizer que ele cumpre funcdes e necessidade

sociais. Dai da inconsisténcia, para a Psicologia Soviética, da ado¢do de um enfoque

20 O termo atividade é utilizado aqui no conceito utilizado por Leontiev e explicitado, por nés, no capitulo anterior.



naturalista do jogo. O motivo objetivo do jogo, ndo deve ser encontrado na crianga
em si mesma, mas sim na possibilidade que ele da a ela de se apropriar da vida social
(das formas de conduta, das formas de relacdes humanas e do sentido das atividades
humanas).

O jogo ¢ assim, a atividade da crianca. Portanto, longe de ser uma forma da
crianca se afastar do mundo real, é a forma pela qual a crianca pode se apropriar cada
vez mais desse mundo, se aproximar cada vez mais dele.

“O jogo nao é um mundo de fantasia e convencionalismos, mas
um mundo de realidade, um mundo sem convencionalismos, s6 que
reconstituido por meios singulares” (Elkonin, 1998, p. 319).

E uma vez que é justamente por meio dessa relacdao entre objetivacao/
apropriacao que se da o desenvolvimento cultural do homem, o jogo ocupa um lugar
central na teoria do desenvolvimento infantil na Psicologia Histérico-Cultural. Neste
sentido, e para os fins deste trabalho, cabe analisarmos mais de perto as relacdes entre
0 jogo e o desenvolvimento da crianca e o jogo e a educacao fisica. Comecaremos

analisando a primeira relacao.

5.2.1. O jogo como fonte de desenvolvimento infantil.

A medida que a crianca vai se desenvolvendo, a apropriacdo do mundo por ela
vai se ampliando cada vez mais e —por conseguinte- vdo se afastando as
possibilidades dela se apropriar de forma concreta e direta do mundo. Como vimos,
para nos apropriarmos de um objeto ou fenémeno humano, devemos reproduzir os
tracos essenciais da atividade que deu origem a tal objeto ou fendmeno (Leontiev,
1978). Contudo, para a crianca, devido as suas especificidades, ou o estagio de seu
desenvolvimento, muitos objetos e fendmenos que ela deveria ou gostaria de se
apropriar, ndo podem ser apropriados diretamente por ela. A crianca nao pode ainda
guiar um carro, ou pilotar um avido, (ndo pode ter acesso a essas atividades
diretamente), mas ainda assim, pode se apropriar do conteudo dessas atividades, e o

pode por meio do jogo.



E neste sentido que podemos dizer que o jogo desempenha na crianca um papel
emancipatorio, uma vez que permite a ela realizar certas operacoes que sao
impossiveis na sua idade. A crianga, além disso, ndo tem ainda uma atividade tedrica
abstrata para se apropriar das coisas; sua apropriacdo deve se dar, sobretudo, em
forma de acdo. A crianca para se apropriar do mundo, deve atuar nele. O jogo, entdo,
permite que a crianca se aproprie dos objetos, relacées e formas de conduta humana,
que ndo estdo acessiveis diretamente a ela, mas que se tornam acessiveis ao serem
reproduzidos os conteidos fundamentais de atividade humana que deu origem
aqueles objetos, relacoes e formas de conduta no jogo

“O dominio de uma area mais ampla da realidade, por parte da
crianca —area esta que ndo é diretamente acessivel a ela- s6 pode,
portanto, ser obtido em um jogo” (Leontiev, 1991a, p.122).

O motivo do jogo para a crianga, ndo nos parece outro se nao o de justamente
possibilitar a ela se apropriar do mundo adulto. Trata-se, em esséncia, de uma
necessidade social, com a qual se depara a criancga, que é a de viver de acordo com as
formas de atividade, formas de relacdo e formas de conduta dos adultos de sua
sociedade. Para tanto, ela deve superar suas formas naturais de conduta, deve
desenvolver-se culturalmente.

Com efeito, s6 tem sentido falarmos que o jogo contribui para o
desenvolvimento da crianca, se explicitarmos a concepcdo que se tenha desse
desenvolvimento. Concordamos com a posicao defendida e explicitada pelos
psicologos soviéticos, de que o desenvolvimento psiquico da crianca s6 ocorre
mediante a apropriacdo da experiéncia sintetizada das geracOes passadas,
experiéncias essas que estdo objetivadas nos objetos da cultura e na ciéncia
(Elkonin,1998; Leontiev, 1991b; Vygotski, 1995). Ou seja, o desenvolvimento
cultural da crianca s6 ocorre mediante a apropriacdo e objetivacdo das atividades
humanas pela crianga. E a forma de apropriacdo do mundo pelas criancas pequenas é
0 jogo.

Assim, é necessario determinarmos a influéncia precisa do jogo no

desenvolvimento psiquico e na formacdo da personalidade da crianca, a fim de



também encontrar o seu lugar no interior do trabalho pedagogico. Cabe entdo
analisarmos o que do desenvolvimento psiquico se manifesta no jogo e que nao se
manifesta ou se desenvolve adequadamente fora dele (em outro tipo de atividade da
crianca). Cabe, assim, analisarmos o que o jogo desenvolve na psique da criancga.

Ao insistirmos na importancia do jogo para o desenvolvimento infantil, nao
estamos dizendo que essa seja a Unica forma de atividade da crianca, ou mesmo que
seja ou deva ser, a sua atividade predominante (a que passa mais tempo realizando).
Ocorre que o jogo efetivamente produz novas formas de conduta na crianca (cria
parte do seu desenvolvimento historico) e permite que ela se aproprie de certas
formas culturais da conduta como a voluntariedade. Assim, embora o jogo nao seja
efetivamente a atividade predominante da crianga, é sua atividade principal, no
sentido de que é nele onde surgem as novas formas de conduta da crianca; é ele que

da inicio a um novo nivel do seu desenvolvimento.

“O que é em geral, a atividade principal? (...) Chamamos
atividade principal aquela em conexdo com a qual ocorrem as mais
importantes mudancas no desenvolvimento psiquico da crianca e
dentro da qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o
caminho da transicdo da crianca para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento” (Leontiev, 1991a, p. 122).

A importancia fundamental do jogo reside, entdo, no fato dele conduzir o
desenvolvimento da crianga. O jogo cria uma zona de desenvolvimento proximo na
crianga, ou seja, faz surgir pela primeira vez formas culturais de conduta, que embora
se manifestem como uma forma exterior de conduta, ja apresenta as premissas para o
seu controle interno pela crianca, para seu autodominio dessas funcoes.

E uma vez que tem um papel tdo importante para o desenvolvimento infantil, o
jogo deve ser muito bem compreendido pelos educadores, a fim de podermos
organiza-lo e, assim, organizar e direcionar também o préprio desenvolvimento da
crianca.

Antes de avancarmos nas questoes educacionais do jogo (e suas implicagOes

para a educacao fisica), precisamos olhar mais de perto os processos caracteristicos



do jogo. Poderiamos comecar dizendo qual a forma de jogo que a psicologia soviética
toma por base ao falar de sua funcdo criadora do desenvolvimento infantil, e na qual
estamos nos baseando.

Para Elkonin (1998), a “forma evoluida da atividade ludica”, isto é, a forma
que efetivamente conduz o desenvolvimento cultural da crianca, é o jogo
protagonizado, ou jogo de papéis, cujo conteudo fundamental é a atividade humana e
as relacoes entre as pessoas. O papel que a crianca interpreta no jogo permite que ela
reconstrua esses aspectos da realidade (conteudos e motivos da atividade e relacoes
humanas presentes nessas atividades), assim, o proprio tema do jogo é um campo da
realidade que sera reconstruido pela crianca.

A centralidade do jogo protagonizado para o desenvolvimento da crianca na
Psicologia Soviética, reside tanto no tema do jogo (sistemas de relagdes dos adultos),
quanto no fato da crianca ter de representar um papel. Por um lado, a reconstrucao da
atividade humana pela crianca nos jogos, confere sentido as suas acoes para além do
sentido imediato encontrado nelas (uma vez que ao se apropriar da atividade dos
adultos, no jogo de papéis, a crianca também se apropria dos sentidos daquela
atividade para os adultos). Por outro lado, o papel que a crianca interpreta é o
responsavel direto pela organizagdo da conduta da crianga durante o jogo, ja que o
papel (que apresenta uma regra implicita), torna-se a referéncia da crianca do modo
como ela deve agir e se comportar.

Portanto, além de se apropriar das atividades humanas, por meio dos eixos
tematicos, o jogo protagonizado é a forma pela qual a crianca usa um meio auxiliar
externo (no caso o papel) para controlar sua conduta, conduta esta que deixa de ser
uma conduta espontanea e impulsiva. Certamente que essa relacio ndao é ainda
consciente para a crianca, mas o importante é que ela permite a formacao de um outro
nivel de seu desenvolvimento.

Nessa teoria sobre o jogo ha também espaco para o papel da imaginagdo e do
prazer, entretanto, ambos nao sao postos como ponto de partida ou fonte criadora do
jogo. A imaginacdo, que é a criacdo de uma situacdo ficticia, estd subordinada a

representacao do papel que sera interpretado pela crianca e que €, primordialmente,



um papel do mundo real. Assim, a imaginacdo é também um meio para a crianga se
apropriar da realidade, uma forma de tornar essa realidade acessivel a ela. Da mesma
forma, o prazer aparece agora como estando subordinado as regras contidas no papel
que a crianca representa, ndo sendo mais fruto de seus impulsos imediatos. O prazer
existe no jogo e, sem duvida, tem um papel importante na atividade ludica da crianca,
mas nao € ele que cria ou direciona 0 jogo, ou seja, 0 prazer passa agora a Ser
eminentemente social e nao mais bioldgico apenas.

A questdo, entdo, é que no jogo protagonizado a atitude da crianca (formas de
conduta e relacoes com as outras criancas) sao determinadas pelo tema do jogo e
pelos papéis presentes no mesmo, ambos de origem social. O papel que a crianca
assume no jogo, refaz profundamente as suas acoes e a significacdo dos objetos com
0s quais ela opera, posto que permite a crianca se apropriar do sentido das acoOes

realizadas com os objetos.

“A esse respeito a fundamentos para supor que o
desenvolvimento da consciéncia pessoal da crianca (ou seja, o realce
para a consciéncia da crianca, de suas relacGes com outros e, por
conseguinte, a sua postura pessoal e a sua propensao para ocupar uma
outra postura) € resultado do jogo”. (Elkonin, 1998, p. 285).

Assim, entre a crianca e o papel que ela interpreta, esta a realidade (acoes,
sentidos e relacdes). A realidade serve como referéncia, para a crianca, das suas
formas de acdo e conduta, sendo, portanto, uma forma objetiva dela avaliar suas
atitudes. Este € um ponto sumamente importante do jogo para o desenvolvimento
infantil. O jogo permite que a crianga se objetive no mundo, que objetive as acoes
humanas, por meio da interpretacao dos papéis; e porque a crianca pode se objetivar
no mundo, ela pode agora comparar e avaliar sua conduta. Isso significa
concretamente que a crianga tem maiores chances de dirigir sua conduta, de guia-la
intencionalmente.

E certo que nessa fase do desenvolvimento psiquico, a conduta da crianca é
determinada pelo papel que ela interpreta no jogo, ou seja, as regras nao sao

conscientes, nem tampouco passiveis de serem controladas pela crianca. Contudo, ha



dois aspectos fundamentais para o desenvolvimento infantil presente no jogo. Em
primeiro lugar, o papel interpretado pela crianca efetivamente permite que ela
subordine sua conduta a ele, agindo de acordo com certas regras e desvencilhando-se,
assim, de um comportamento impulsivo e imediato. Se de fato ainda ndo podemos
falar nessa fase de uma voluntariedade ja plenamente desenvolvida, podemos afirmar
que é justamente ai, no jogo, que ela nasce, manifestando-se como uma funcao
psiquica controlada externamente (controle esse dado, sobretudo, pelo papel que ela
interpreta). Em segundo lugar, é no jogo que surge os “planos de acdo”, em
detrimento das ac¢Oes casuais e informais.

Assim, o0 jogo protagonizado, pode e deve contribuir para a criacdao de novas
formas de conduta na crianga, ou seja, ele pode e deve criar um novo nivel de
desenvolvimento dela. O tema do jogo e os papéis presentes nele, sio os que
efetivamente conduzem essa nova forma de conduta infantil. Uma vez desenvolvida
essa nova forma de conduta da crianca no jogo protagonizado (ainda que em seu
estagio inicial), tais formas deverdo estar presente em outros espacos, em outras
formas de atividade, a fim de prosseguir o seu desenvolvimento, tornando-se uma
funcdo consciente e deliberada para a crianga. Neste sentido, com respeito ao
desenvolvimento infantil, o jogo deve contribuir para aquilo que falta na crianga no
seu desenvolvimento cultural, deve servir, por isso, como fonte do desenvolvimento
infantil.

A voluntariedade ou conduta arbitrada é uma funcao que surge justamente no
jogo. Nao por acaso que Elkonin (1998) diz que o jogo é a “escola da conduta
arbitrada”. No jogo protagonizado, mediado por regras implicitas, a crianca deve
renunciar continuamente aos seus desejos momentaneos e acOes impulsivas; deve,
portanto, aprender a subordinar sua aten¢do e sua conduta as regras implicitas no
papel. E no jogo que a conduta da crianca pode se reestruturar substancialmente,
tornando-se arbitrada, ou seja, pode tornar-se uma conduta que esteja em
conformidade com um modelo e que possa se confrontar com ele. E no jogo que a

conduta arbitrada nasce.



5.2.2. O trabalho e a organizacao do Jogo na Educacao Fisica infantil

A relacdo do jogo com a educacdo das criangas, ou mais exatamente, o
entendimento do jogo como algo sério, destinado a educar as criangas, surgiu no
periodo do romantismo (Kishimoto, 2001). Contudo o reconhecimento dessa relacao
entre o jogo e a educacao, nao significa que exista uma concepg¢ao tinica com respeito
a esse processo. As distintas concepgoes sobre o que seja a infancia e sobre o que seja
0 jogo, resultam em distintas concep¢oes sobre a relacao entre o jogo e a educacao.

Em comum, as diferentes teorias e concepcOes sobre a infancia e o jogo,
podemos dizer que ha a crenca de uma afinidade do jogo com a natureza da crianga,
ou seja, acredita-se na existéncia de uma certa especificidade do jogo com relacdo as
caracteristicas da infancia. Haveria algo no jogo, que permitiria uma correspondéncia
dele com relacao as necessidades da crianga, correspondéncia essa que nao estaria tao
presente em outras formas de educacao.

Mas é precisamente ai, naquilo que ha de comum entre as diversas teorias do
jogo, que encontramos também a esséncia da diferenca entre elas. Ao dizermos que
ha uma afinidade do jogo com a natureza da crianga, precisamos explicitar a que
natureza estamos nos referindo. Para Elkonin (1998), e para nds, trata-se
eminentemente da natureza social da crianca, e ndo de sua natureza bioldgica; ou
seja, trata-se da necessidade social que a criangca tem de se apropriar das formas
culturais da conduta.

Nao iremos aprofundar a relacao do jogo e da educacdo que estejam pautadas
na concepcao da existéncia de uma afinidade do jogo com a natureza biologica da
crianca, mas gostariamos de apontar trés consideracoes a respeito.

1°) acredita-se, nessa concepcao, que o0 jogo teria uma natureza livre, ao passo
que o processo educativo uma natureza direcionadora (Kishimoto, 2001). Esta
diferenca fundamental entre os dois fendmenos, resultaria num conflito ou paradoxo

entre o jogo e a educacao.



2°) acredita-se, nessa concepcao, que ha no jogo um predominio da realidade
interna da crianca e que exatamente por conta disso a crianca poderia, no jogo, se
afastar da vida real.

3°) como sintese das duas primeiras consideracoes que fizemos, podemos dizer
que a crenca de uma afinidade do jogo com a natureza biol6gica da crianca, tem por
base uma concepcdo de desenvolvimento infantil naturalizado e espontaneo. As
forcas internas da crianca (maturacionais), saberiam ao certo para onde conduzir o
desenvolvimento infantil e como lidar com o jogo; a interferéncia da educacao nesse
processo deveria, portanto, ser restrita.

Acreditamos que essa concepcdo naturalizante do jogo seja hegemonica no
meio educacional, isto porque também acreditamos serem hegemonicas as
concepcoes naturalizantes do desenvolvimento da crianga que fundamentam as
praticas educacionais. Procuramos neste trabalho, explicitar uma concepcao
eminentemente historica e social do desenvolvimento humano, e é a partir dela que
discutiremos as implicacOes e possibilidades que o jogo apresenta para a Educacao
Fisica Infantil (pré-escolar).

As possibilidades as quais estamos nos referindo, ndo irao ser discutidas com
relacdo aos aspectos didaticos do jogo. Isso nao quer dizer que desconsideremos a
importancia do jogo como meio para a aprendizagem dos contetidos especificos da
educacdo fisica (como as habilidades motoras fundamentais e o0s conceitos
relacionados a0 movimento e ao COrpo).

Acreditamos que a conduta motora da crianca nao pode ser reduzida a uma
mera aquisicdo de habilidades, de conteidos em si mesmos. Embora a conduta
motora ndo seja uma funcdo psiquica superior (no sentido exato dado por Vygotski
1995;1997), acreditamos que ela também deva ser organizada pelo coletivo. Para
noés, a crianca deve se apropriar das formas superiores da conduta motora e
objetiva-las para se desenvolver motoramente. As habilidades motoras fazem parte
da conduta motora, conduta essa que é socialmente organizada.

Concordamos plenamente com Zaporozhets de que o jogo é “a primeira forma

de atividade acessivel a crianca que pressupdoe a reproducdo consciente e o



aperfeicoamento dos novos movimentos” (in Elkonin, 1998 p.417). De fato, a
existéncia de condicOes ludicas, muda o carater dos movimentos executados pela
crianga, posto que tornam clara e explicita para ela a tarefa motora que deve executar.
O jogo serve como um meio para a crianga organizar sua conduta motora, que o fara

de acordo com algum modelo fornecido justamente no jogo.

“Outras formas superiores de estrutura do movimento aparecem
pela primeira vez, nas fases genéticas iniciais, somente quando se
cumprem tarefas que, gracas ao seu acabamento exterior, a clareza e
evidéncia de quanto exigem da crianca, organizaram sua conduta de
uma certa maneira. Nao obstante, no processo do desenvolvimento
ulterior, essas formas de mais alto nivel de organizacdo do
movimento, que antes necessitavam de condi¢Oes propicias em cada
ocasido, atingem depois de certa estabilidade e chegam a ser algo
como uma modalidade usual de conduta motora da crianga,
manifestando-se ja nas condi¢Oes mais diversas, inclusive nos casos
em que ndo ha circunstancias exteriores que as propiciem”
(Zaporozhets, apud Elkonin, 1998, p.418)

A explicitacdo para a crianca da conduta motora que ela deve ter e,
portanto, a propria organizacao da estrutura do movimento da crianca, se da por meio
dos jogos protagonizados. Esse tipo de jogo, pelo fato de exigir a interpretacao de um
papel, é a forma acessivel para a crianca se apropriar da realidade, se apropriar do
mundo humano e por meio dessa relacao, se desenvolver (inclusive motoramente).

E justamente nesse sentido que nossa andlise das possibilidades do jogo na
Educacao Fisica Infantil, ocorrera. De novo, sem desprezar a importancia dos
aspectos didaticos presentes no jogo, iremos defender aqui, a necessidade do jogo
também ser trabalhado na educacdo fisica infantil, enquanto sendo a atividade
principal da crianca, ou seja, a forma especifica dela se apropriar da realidade e se
objetivar no mundo. Posto que é por meio dessa relacdo dialética entre objetivacao/
apropriacdao que se da a formacao histérica do ser humano, nos parece imprescindivel
a organizacao desse processo pelo educador (organizacdo da atividade principal da
criancga), afim de que deste modo ele possa organizar, também, o proprio processo de

desenvolvimento historico da crianga, suas formas culturais de conduta.



Se concebermos o jogo como sendo mais do que um recurso para a transmissao
de contetidos ou para a motivacdo das criancas, mas como sendo a forma de
atividade especificas dos pequenos, a forma especifica deles se apropriarem da
realidade e nela se objetivarem, certamente nés, enquanto educadores, iremos
estabelecer uma outra relagdao com o jogo.

E bom repetirmos que a defesa do jogo como a atividade principal da crianca
na idade pré-escolar, ndo significa que consideremos que essa forma de atividade
deva assumir a maior parte do tempo da vida da crianga, ou mesmo que deva ser a
unica atividade no trabalho pedagdgico da Educacao Fisica Infantil. Ao defendermos
que o jogo € a atividade principal da crianca em idade pré-escolar (Leontiev, 1991a),
estamos dizendo que é por meio dessa forma especifica de atividade que se
desenvolve na crianca algumas funcdes psiquicas superiores. E precisamente no jogo,
que algumas formas culturais de conduta nascem.

Portanto, desconsiderar essa condicdo do jogo, significa desconsiderar as
possibilidades de organizacao intencional do desenvolvimento infantil, sobretudo no
que diz respeito a voluntariedade (ou conduta arbitrada), que é uma funcao psiquica
superior que nasce no jogo.

A voluntariedade forma-se segundo a lei do desenvolvimento cultural da
conduta humana ou lei do desenvolvimento das funcGes psiquicas superiores. Em um
primeiro momento essa funcdo psiquica, ou forma de conduta, aparece no plano
social (interpsiquico ou coletivo) sendo, portanto uma forma real e coletiva de
conduta, onde o comportamento infantil é organizado desde de fora da crianca, por
meio justamente das relacoes concretas que ela vive com os membros do coletivo.
Num segundo momento, essa funcao psiquica, ou forma de conduta cultural, passa
para o plano individual (intrapsiquico), passa a ser controlada pela propria crianca,
enquanto forma internalizada da conduta coletiva.

Para que possa, entdo, desenvolver essas formas culturais de conduta,
desenvolvé-las enquanto funcdo intrapsiquica, a crianca deve se apropriar dessas
formas de conduta existentes no coletivo ao qual pertence e internaliza-la. Isso quer

dizer que a crianga deve reproduzir os tragos essenciais da atividade que encarne tal



ou qual aptiddo humana (ou seja, deve reproduzir a atividade que contenha a conduta
arbitrada).

Neste processo de apropriacao da atividade humana, a crianca deve mudar toda
a organizacdo de sua conduta (conduta essa que é natural, impulsiva e imediata), para
uma forma de conduta que é cultural e mediada.

Justamente por ser mediada, a conduta cultural do homem, s6 pode se dar se
existir nela um instrumento psiquico que controle e organize as suas funcoes
psiquicas; este instrumento é o signo, que pode ser diferente para cada funcdo
psiquica.

O signo, na primeira fase do desenvolvimento da conduta cultural, apresenta-se
como algo externo a crianca, e sO depois, num estagio posterior de seu
desenvolvimento, passa a existir internamente a crianca.

Como se da, entdo, esse processo de desenvolvimento das funcdes psiquicas
superiores no interior da atividade principal da crianca em idade pré -escolar, isto €,
no jogo protagonizado? O que o jogo permite a crianca, com relacdo a apropriacao da
conduta arbitrada, que outras atividades da crianca em idade pré-escolar ndao lhe
permitem? A resposta a essas questOes reside na funcdo que tem o papel (sua
interpretacdo pela crianga), para conduta da crianga.

O papel no jogo protagonizado é a referéncia ou modelo que a crianca se
utiliza para guiar suas formas de conduta e suas agdes durante o jogo. O papel, entdo,
tem a fun¢do de instrumento psiquico para a crianca, posto que é ele que
concretamente organiza e direciona a conduta infantil. O papel, portanto, € um signo,
que permite a crianca estabelecer uma relacio mediada com mundo (sua conduta
deixa de ser direta) e que assume no jogo protagonizado a condi¢ao de meio auxiliar
externo. Isso quer dizer que este signo é ainda uma forma externa de controle da
conduta e, portanto, de direcionamento da voluntariedade, forma essa que existe
objetivamente na realidade da qual a crianca faz parte, mas que ndao é ainda
controlada por ela deliberadamente (ela ndo é consciente dessa fungdao). O papel
desempenhado no jogo, que tem uma origem social e real e que por isso mesmo

contém em si 0s tragos sociais da voluntariedade, é o instrumento psiquico da crianga



para que ela controle sua conduta arbitrada.

E no jogo, entdo, e por meio da interpretacdo de um papel, que a conduta
arbitrada da crianca d4 o primeiro passo para o seu desenvolvimento. E no jogo que
ela nasce.

O desenvolvimento da voluntariedade no jogo, esta organicamente ligado a
apropriacao pela crianca de regras de conduta. Ocorre que no jogo protagonizado, 0s
papéis sempre apresentam regras implicitas no seu interior, as quais as criangas se
submetem ao representarem o papel.

Assim, uma vez que é na atividade principal da crianca que surge sua conduta
arbitrada, e que as regras fazem parte dessa forma de conduta, pensamos que as
regras de conduta devem estar acessiveis as criangas primeiramente no interior de sua
atividade principal, ou seja, no interior do jogo protagonizado. Esta seria, num
primeiro momento, a forma acessivel para a crianca se apropriar das regras de
conduta e, parece também para nos, uma forma efetiva de trabalharmos a disciplina
enquanto um conteido da educacdo, enquanto um contetiido que seja verdadeiramente
um processo.

O jogo, como forma da crianca aprender a controlar sua conduta, a ndo mais
agir impulsivamente e, assim, se apropriar de certas regras, deve também ser visto
como um processo, 0 que quer dizer que o jogo tem importancia diferente ao longo
do desenvolvimento infantil. Cabe ao educador definir aquilo que falta no
desenvolvimento da crianga, a fim de organizar a aprendizagem dela (suas tarefas) e
por meio dessa organizagdo, provocar e controlar o seu desenvolvimento.

O jogo protagonizado, por exemplo, ndo serd sempre o carro chefe do
desenvolvimento da crianca, posto que ao longo do desenvolvimento a atividade
principal da crianca muda (Leontiev,1991b). Assim, no final da idade pré-escolar, o
jogo pode nao ter mais importancia fundamental para o desenvolvimento da crianca,
uma vez que ja tenha provocado o desenvolvimento das fungoes psiquicas que lhe
cabem. Neste sentido, é que precisamos entender o jogo protagonizado e o préprio
desenvolvimento como um processo. Porque embora o jogo protagonizado tenha a

importante funcdo de dar inicio a certas formas de conduta, ele ndo pode levar a cabo



o desenvolvimento das mesmas. Estas deverdo ser conduzidas por outra atividade,
que ndo mais o jogo de papéis, para alcancar o seu mais alto grau de
desenvolvimento. Ainda que o jogo tenha dado inicio a conduta arbitrada, esta funcao
nao podera continuar a se desenvolver espontaneamente ou linearmente; a
aprendizagem, por meio de outras atividades, e que devera provocar novos saltos
nesse desenvolvimento, devera organiza-lo de outras formas.

Outra coisa importante de ser destacada é o fato de que o desenvolvimento das
fungOes psiquicas nao pode se dar desvinculado de certos valores. Ao definirmos
aquilo que falta no desenvolvimento da crianca, ja definimos as formas de conduta
concretas que desejamos que a crianga se aproprie, bem como os sentidos daquelas
formas de conduta.

A voluntariedade, por exemplo, ndo existe enquanto um meio abstrato de
controle da conduta, isto €, enquanto um controle em si mesmo. Ela sempre se
manifesta de maneira concreta, atendendo a certos motivos e finalidades, que sdao
dados pelas necessidades e valores sociais existentes no momento historico em
questdo. A voluntariedade tem a ver, assim, com a formacao da intencionalidade da
crianga, ou seja, com aquilo que move a crianga a agir.

Assim, parece-nos importante, se ndo imprescindivel, organizarmos
conscientemente a formacdo da conduta arbitrada da crianca, o que quer dizer que
devemos estar cientes dos valores (finalidade e motivos), presentes na formacao
daquela conduta. E importante, também, dizermos que ndo se trata em absoluto de
uma questdo subjetiva de cada educador ou de cada crianga, mas da objetividade que
cada funcdo psiquica apresenta na relacio entre os homens. E justamente nessas
relacdes que encontramos as finalidades e motivos da conduta arbitrada, e que a
crianga ira se apropriar.

E preciso, entdo, que nos perguntemos, enquanto educadores, como estamos
organizando essa conduta arbitrada da crianca. Essa questdao ndo é e nao pode ser s6
da educacdo fisica, mas deve, certamente, passar por ela. Como, entdo, estamos
direcionando a voluntariedade das criancas em idade pré-escolar? Como

direcionamos a questdao da liberdade/ autonomia delas? Como organizamos a sua



impulsividade? Quais os meios auxiliares que usamos para que a crianca controle a
sua conduta impulsiva, que subordine sua conduta a si? Quais os motivos e
finalidades que apresentamos para a crianca ao longo do desenvolvimento dessa
funcao?

Dado o momento historico em que vivemos, onde ha a disputa de dois projetos
de sociedade em jogo, projetos esses que se fazem presentes no trabalho pedagogico
e no processo de educacdo de nossas criancas, ndo podemos fugir a explicitacao dos
motivos e finalidades que ddao base aos processos educativos. A educacdo fisica que
ndo esta alheia a esta condicdo, pode contribuir por meio de sua especificidade, tanto
para a manutencdo da sociedade que nos encontramos (que forma o ser humano no e
para o individualismo, e que direciona sua intencionalidade para a competitividade),
quanto para a superacao dessa sociedade, com a construcdo de uma sociedade
socialista (que forme o ser humano na e para a coletividade, e que direcione a sua
intencionalidade para a solidariedade).

Embora nao vamos neste trabalho, formular proposicées didaticas para o
trabalho da Educacdao Fisica infantil, podemos apresentar alguns principios
pedagdgicos, como sintese de nossas reflexdes a partir da Psicologia Historico
Cultural. Tais principios sao muito mais possibilidades ou caminhos que necessitam
de maiores aprofundamentos, do que proposi¢coes maduras.

1) Defendemos que a educacdo fisica infantil deve considerar e trabalhar o
jogo como sendo a atividade principal da crianca em idade pré-escolar, ou seja, como
forma de atividade especifica da crianca, forma essa que conduz o seu
desenvolvimento cultural no que se refere a formacdo da voluntariedade (conduta
arbitrada) e da conduta motora.

2) Neste sentido, devemos organizar essa atividade da crianca, a fim de
direcionarmos e organizarmos o desenvolvimento cultural das funcdes psiquicas
vistas, 0 que necessariamente, se dara junto com os motivos e finalidades que tais
funcGes apresentam, objetivamente, no coletivo do qual a crianca faz parte. Portanto,
devemos saber que é no jogo protagonizado que a voluntariedade e “as formas

superiores de estrutura do movimento” (Zaporozhets, in Elkonin, 1998,p.417 )



nascem, e assim, devemos organizar tal desenvolvimento, cientes de que o papel
representado pela crianca no jogo, é o signo ou instrumento psiquico de sua conduta
arbitrada e de sua intencionalidade para com o movimento. O papel representado pela
crianca permite a ela antecipar o efeito de suas acoes, ou seja, permite que ela planeje
antecipadamente sua conduta e a dirija do inicio ao fim do processo.

3) Defendemos também, que as habilidades motoras fazem parte do que
chamamos de conduta motora da crianca, e que tal conduta é socialmente organizada.
Assim, o desenvolvimento motor da crianga (no que se refere a sua “linha cultural ou
histérica”®'), s6 pode ocorrer mediante a apropriacdo pela crianca das formas
superiores da conduta motora (deve, portanto, reproduzir os tracos fundamentais da
atividade que contenha aquela forma superior de conduta.

4) Neste sentido, pensamos que a Educagdo Fisica infantil ndao deve ser
organizada tendo como base ou eixo 0s seus contetidos especificos, mas sim deve ser
organizada tendo por base as atividades especificas que acreditamos que as criangas
devam se apropriar (o que significa formas de acdo, sentido dessas acoes e da
atividade, relacbes humanas presentes nessa atividade e formas de conduta
necessarias na atividade).

As atividades humanas poderiam ser organizadas em temas (ex: o circo, a
floresta, o esportista...). Os temas devem ser um campo da realidade acessivel a
crianca, posto que é por meio dessa realidade que sua atividade podera se dar. Assim,
a questdo central para nds é que os temas, dispostos dessa forma, possibilitariam que
as criancas se apropriassem de fato das atividades humanas presentes neles e
reproduzissem tais atividades por meio do jogo protagonizado. Justamente por ser
uma apropriacao da atividade humana, a crianga se apropria:

- das agoes dessa atividade (habilidades motoras)

- do sentido e finalidades da atividade (que tem a ver com o sentido social da

atividade da qual ela ira se apropriar)

21 Estamos fazendo referéncia aqui a concepcdao de Vigotski sobre o desenvolvimento humano, que apresenta uma
linha bioldgica e outra cultural. Vigotski ndo explicita essa relacdo para o desenvolvimento motor, mas ela nos
parece pertinente e legitima. Para nds, o desenvolvimento motor, também pode ser dividido em um desenvolvimento
natural/ biolégico e outro cultural/ histérico. Assim, o desenvolvimento motor da crianga, em sua linha cultural, ndo
pode ocorrer se a crianga ndo se apropriar das formas culturais e superiores dessa conduta motora.



- das formas de conduta exigidas nessa atividade (o que passa pela
voluntariedade, pela atencdo voluntaria e pelas regras de conduta, que deverdao ser
condizentes com o papel que ela ira interpretar).

Defendemos, entdo, uma educacao fisica que centre seu trabalho educativo nao
na crianca em si, ou nas particularidades e especificidades de seus contetidos.
Defendemos uma educacgdo fisica que supere tais concepcOes (negando-as e ao
mesmo tempo as incorporando) e centre seu trabalho na atividade humana, que na
educacdo infantil sera tanto a atividade principal da crianga (no caso o jogo), quanto

as atividades humanas que as criancas deveriam se apropriar.

6. Consideracoes finais.

Apontamos, no inicio dessa monografia, que as relacbes possiveis entre a
educacao fisica e a Psicologia Historico-Cultural ndo sdao e ndo devem ser o ponto
final do estudo de nossa pratica educativa. Ainda que fundamentados por esta teoria,
é necessario estudarmos as questoes especificas de nossa disciplina e de seu ensino na
escola. Assim, longe de mostrarmos uma resposta para as questdes e problemas
educacionais especificos da educacdo fisica, pretendemos mostrar um caminho
possivel para buscarmos essas respostas, caminho esse dado a partir das
possibilidades apontadas por nds entre a Psicologia Soviética e a educacao fisica.

O jogo protagonizado foi o nosso foco de andlise para o estudo das
implicacoes da teoria elaborada pela Psicologia Historico-Cultural e a educacao fisica
infantil. Embora ndo tenhamos esgotado tal analise, acreditamos que ela tenha
servido para mostrar as possibilidades concretas que encontramos na Psicologia
Soviética para a reflexdo e estudo de nossas questdes pedagogicas. Com a analise do
jogo, apontamos trés eixos centrais para futuras investigacGes: a) a questdo da
organizagcdo dos contetidos da educagdo fisica infantil; b) a formagdo da
voluntariedade e c) a formagdo da conduta motora, culturalmente organizada.

Diante de toda a nossa analise, pensamos que tais eixos possam servir de base

para as investigacoes da pratica da educacao fisica, (ndo s6 a infantil) e ndo sé a partir



do jogo.

A questdo da organizacao dos contetidos especificos da educacao fisica deve
ser concretamente pensada no interior da escola. A proposta de um trabalho
pedagogico organizado a partir de temas basicos é apontada por nés como sendo a
fundamentacao dessa organizacdo dos contetidos. Sem negarmos em hipétese
alguma, os contelidos especificos da educacdo fisica, apontamos que tais conteudos
devam estar subordinados a temas, nos quais seriam encontrados os sentidos e
finalidades do estudo e aprendizado destes conteudos. Esta é uma tarefa que
colocamos para a educacado fisica e, como vimos, foi ja apontada pelo Coletivo de
Autores (1992). Contudo, ela deve ser cuidadosamente e concretamente pensada. Os
temas ndo sdo uma técnica em si mesmos, uma forma mais interessante para as
criancas se apropriarem dos conteidos escolares, mas fundamentalmente um
principio pedagogico, que vé nos temas uma possibilidade de estudo da realidade,
ressaltando ai as necessidades sociais existentes nela, bem como a possibilidade de
problematizar o mundo para os educandos (Freire, 1981), ou seja fazer com que o
conhecimento do mundo se dé, para os educandos, enquanto um desafio ou problema
a ser superado. Ressaltamos aqui, também, a necessidade de nos aprofundarmos na
categoria atividade, elaborada pela Psicologia Soviética (Leontiev, 1991b),
estabelecendo sua relacdes com a pratica da educacao fisica.

A questao da formacdo das funcodes psiquicas superiores também deve ser
concretamente pensada a partir dos conteidos especificos da educacgao fisica. Como
vimos cada disciplina contribui, de acordo com suas possibilidades, para o
desenvolvimento dessas funcoes. Pensamos que essa é também uma tarefa possivel e
necessaria para a educacao fisica. As funcdes analisadas por nés nesta monografia (a
atencao voluntaria, a voluntariedade, a formacdo de conceitos e a formacdo da
memoria l6gica) foram apresentadas justamente porque vemos nelas possibilidades
da educacao fisica contribuir para a sua formacao. Essa relacdo, entre os conteidos da
educacao fisica e a forma de os organizarmos, e o desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores, devem ser concretamente investigados, a fim de estabelecermos

as possibilidades reais da educacdo fisica para a formacao das formas culturais de



conduta.

A formacdo de conceitos, por exemplo, é uma funcdao que deveriamos analisar
mais a fundo, sobretudo porque um de nossos conteudos especificos é justamente os
conceitos relacionados ao movimento e as funcOes corporais. Assim, caberia
sabermos as relagoes entre os conceitos que serdao trabalhos pedagogicamente na aula
de educacao fisica e os conceitos espontaneos que as criancas ja trazem, a fim de
sabermos o que ja se desenvolveu nessas criancas (com relacdo a formacdo de
conceitos) e o que ainda ndo se desenvolveu, e, portanto, deveriamos contribuir. Essa
relacdo entre desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores e a aprendizagem dos
contetidos da educacdo fisica deve ser pensada e estabelecida para cada uma das
funcoes psiquicas apontadas e para cada estagio do desenvolvimento infantil.

Por fim, a questdao da formacdo da conduta motora, culturalmente organizada,
também deve ser concretamente pensada no interior da educacao fisica, tanto no que
tange a formacao dessa forma de conduta (as habilidades motoras propriamente ditas)
quanto nos valores e finalidades que sdo apropriados na formacao da conduta motora.
Esta questdo nos leva diretamente a questdo da organizacao dos contetdos da
educacao fisica. Dizemos isso porque os valores ou sentidos, bem como as
finalidades presentes nas formas culturais de movimento, e que serdo apropriadas
pelos educandos, apresentam uma existéncia objetiva, presente nas relacoes concretas
das quais os educandos fazem parte, ou seja, as relacdes vivenciadas por eles durante
o trabalho pedagégico. E neste sentido que vemos a relacio da apropriacdo das
finalidades e sentidos das atividades humanas com a organizacao dos contetidos. A
organizacao dos conteudos estabelece as relacoes concretas que poderdao ser
estabelecidas entre os educandos, entre os educandos e os educadores e entre
educandos, educadores e o objeto de estudo. E para nos, essas relagdes existentes na
escola e no interior da pratica pedagégica da educacao fisica devem ser pautadas na
coletividade e na solidariedade e seu trabalho educativo no estudo de temas

socialmente necessarios, coerentes com o projeto de sociedade que defendemos.
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