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1 — SABER EMPIRICO E SABER TEORICO

A Psicologia modemna e a Didatica distinguem dois tipos de conhecimento: ¢
- saber empirico e o saber tedrico, que correspondem a dois tipos de pensamento, igual-
~ mente empirico e tedrico, de maneira que o individuo pode abordar a realidade de duas
maneiras bem distintas. Para melhor compreender a diferenga que separa estes dois
tipos de conhecimentos e definir as duas formas de abordagem e os tipos de atividade
~que dai podem decorrer, é conveniente fazer uma breve andlise comparativa, retoman-
. do as conclusdes as quais chegou Davidov em suas pesquisas (1972 ¢ 1986).

1 — O conhecimento empirico ¢ elaborado quando se compara os objetos as suas
representagdes, o que permite valorizar as propriedades comuns dos primei-
10s. J4 0 saber tedrico repousa numa andlise do papel e da fun¢do de uma certa
relagfio entre as coisas no interior de um sistema.

2 — A comparagdo entre os objetos e suas representagdes dentro do conhecimento

. empirico torna possivel a generalizagdo formal das propriedades dos objetos,
a qual, por sua vez, permite situar objetos especificos no interior de uma dada
classe formal, independentemente da existéncia de lagos entre esses objetos,
ou da auséncia de tais ligagdes. Por outro lado, por ocasido da andlise do
conhecimento tedrico, procura-se saber que tipo de relago entre classes ca-
racteriza, a um tempo, um representante de uma classe e um objeto em parti-
cular. Essa relacdo tdo real e tdo particular serve, a0 mesmo tempo, de base
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principal para todas as outras manifestagdes do sistema. Ela se apresenta como
uma forma universal ou como uma entidade representada em pensamento.

3 — Qualquer conhecimento empirico baseia-se na observacao. Reflete apenas
as propriedades exteriores dos objetos e apdia-se inteiramente nas representa-
¢Oes concretas. J4 o saber tedrico é oriundo de uma transformag&o dos objetos
e reflete as relagdes entre as suas propriedades e suas ligagOes internas. Téo
logo o pensamento reproduz um objeto sob a forma de conhecimento teérico,
ele supera as representagdes sensoriais.

4 — No caso do conhecimento empirico, a propriedade formal comum, construida
a partir da comparagio entre os objetos, é andloga as propriedades especificas
dos objetos. J4 o saber teérico determina a ligagdo de uma relagéo geral com
as suas manifestagdes concretas, isto €, o elo entre geral e particular.

5 — Concretizar 0 conhecimento empirico é escolher exemplos relativos a uma
certa classe formal. No caso do saber tedrico, essa concretizagdo exige a trans-
formacdo do saber em uma teoria desenvolvida através de uma deducgio, ¢
uma explica¢do das manifestagdes concretas do sistema, a partir da base fun-
damental. "

6 — E uma palavra, um “termo”, que serve para fixar os resultados do conheci-
mento empirico. Ao contrario, o conhecimento tedrico € expresso, a principio,
por diferentes modos de atividade intelectual e, em um segundo momento, por
diferentes sistemas semidticos.

2 — O CONTEUDO DOS CONHECIMENTOS TEORICOS COMO
OBJETO DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM

Na Unigio Soviética, os psicologes consideram o conceito de atividade como fun-
damental (Leontiev, 1975) e designam como elementos essenciais de sua estrutura as
necessidades, os motivos, os objetivos, os problemas, as agdes € as operagdes. Consi-
deram, ainda, que o desenvolvimento do individuo ¢ regido por diversos tipos de ativi-
dades comandadas pelo patriménio genético: a comunicagdo afetiva, 0 jogo, os estudos
e o trabalho. Ora, é através de uma atividade concreta que o contetido dos conhecimen-
tos é adquirido ¢ que as regras que comandam este processo de aquisi¢do sdo
estabelecidas. Esse processo torna-se, entfio, o meio pelo qual problemas tipicos de
uma ou de outra atividade (jogo, trabalho, etc.) podem ser resolvidos. Mas, quando se
trata da atividade de aprendizagem, entfio, estes processos de aquisi¢do tornam-se o
objetivo direto e o problema a ser resolvido por essa atividade.

De acordo com a periodizagio tradicional de Elkonin (1971), a atividade de apren-
dizagem para as criangas do primario, que tém entre 6 ¢ 10 anos de idade, ¢ primordial.
De fato, é nessa idade que ela se forma, trazendo consigo novas estruturas psicologicas
que determinam particularidades das outras atividades da crianga (brincadeiras, tra-
balhos, etc.). Ja ndo € assim com os adolescentes. Para esses, a aprendizagem (0s seus
estudos) é comandada por um conjunto de atividades sociais: organizagdo, estudos,
esportes, lazer, criatividade, trabalho, etc. Essa atividade desenvolve-se de maneira
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completamente diferente das aulas do primério, nas quais a aprendizagem tem lugar de
destaque.

Geralmente, a adog¢fio de uma atitude tedrica diante da realidade e o emprego de
meios apropriados para adquirir os conhecimentos tedricos sdo considerados uma ne-
cessidade especifica € um motivo suficiente para o aprendizado. Essa ¢ a razdo pela
qual a aquisi¢io de um método tedrico geral, visando a resolugdo de uma série de
problemas concretos ¢ praticos, concentrando-se naquilo que eles tém em comum e ndo
na resolugio especifica de um entre eles, constitui-se numa das caracteristicas mais
importantes do problema de aprendizagem. Propor um problema de aprendizagem a
um escolar é confrontd-lo com uma situagfo cuja solugdo em todas as variantes concre-
tas pede uma aplicagdo do método tedrico generalista. -

~ A generalizagdo tetrica difere consideravelmente da generalizagdo formal
empirica. Lembremos que essa ultima consiste em valorizar as propriedades comuns €
externamente semelhantes de uma variedade de objetos, no momento em que ¢ feita
uma comparagio, enquanto que a generalizagdo tedrica supde uma andlise das condi-
¢des de construcio iniciais de um sistema de objetos por meio da sua transformagéo.
E ela que permite que um individuo, apds haver resolvido uma série de problemas
concretos e praticos, aproprie-se dos conhecimentos. E também sobre ela que se apoia
hoje o0 método tradicional para abordar os conhecimentos aplicados em nossas escolas;
tém, pois, grande importancia para a vida da crianga. No entanto, o processo de aquisi-
¢80 de conhecimentos ndo ultrapassa a sua experiéncia empirica, nem contribui para a
formagéo de uma atividade de aprendizagem com contetdo ¢ estrutura apropriados. De
acordo com Vygotsky, os conceitos, que sdo espontdneos por ocasido desse processo,
“_..ndo sio conceitos no sentido proprio da palavra. Sdo antes representagdes genéricas
das coisas” (Vygotsky, 1956, p. 196).

3 — ESTRUTURA DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM

Para compreender o que é a atividade de aprendizagem, o mais importante-€
analisar a sua estrutura. Ela compreende dois elementos muito importantes: o proble-
ma e a agfo, que vamos caracterizar mais detalbadamente.

Podemos definir o processo de resolugdo de um problema como o da aquisigdo
das formas de acdo gerais tipicas (esse processo ¢é caracteristico dos conteudos teori-
cos). O termo “forma de agdo geral”, também chamado de forma de a¢o universal,
designa aquilo que ¢ obtido como resultado ou modo de funcionamento essencial para
trazer solugdes para os problemas de aprendizagem; mais do que solugdes, € este re-
sultado particular o objeto desses problemas. Se no desenrolar da agdo o individuo
apdia-se nas caracteristicas especificas dessa ultima, é do processo de resolugdo de um
problema concreto e pratico que estaremos tratando. E lamentavel que um to grande
ntmero de autores negligencie a diferenga entre a resolugio de um problema de apren-
dizagem e a de um problema concreto e pratico, deixando para tras as regras de aquisi-
¢do das formas de agdo gerais e, com elas, a aquisi¢do de conhecimentos teéricos. Isso
¢ ainda mais grave, porque esta auséncia de diferenciagdo nfo permite explicar nem
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justificar as condigdes relativas a um problema de aprendizagem e os mecanismos para
sua resolugdo. Colocar em evidéncia o problema de aprendizagem como tal tem a van-
tagem de fazer com que nos perguntemos se o aluno tem como objetivo valorizar as
particularidades de uma forma de agfo geral, ou estabelecer a maneira pela qual essa
valorizagdo ¢ efetuada.

A definigdo elaborada por Bertsfai (1964) permite diferenciar com maior preci-
séo o problema de aprendizagem do problema concreto e pratico. De acordo com esse
autor, o primeiro relaciona-se com a aquisi¢do dos modos de agéio em si mesmos; as
condigdes da agdo sdo o objetivo principal desta resolugdo especifica. E somente mais
tarde que as ag3es concretas poderdo se desenvolver, no interior do quadro constituido
por esta forma de agdo geral, uma espécie de orientagdo geral de base, que foi também
estabelecida anteriormente. A aquisi¢do dessa orientagdo de base ndo constitui um
objetivo direto da resolugdo de um problema concreto e pratico; contudo, pode ser
aplicada a toda uma série de tarefas concretas e especificas, cuja finalizagdo correta é
considerada um resultado desejado e concreto. Além disso, o autor destaca o carater
relativo dos termos “problema concreto e pratico™, pois a solugdo de um tal problema
contém, também ela, um elemento de aprendizagem. Essa aprendizagem, contudo, de-
senvolve-se de maneira totalmente diversa do que aquela que se da por meio da aquisi-
¢&o de formas de agdo gerais (ou conhecimentos teéricos); em muitos pontos, parece-se
mais com a aquisi¢do de conhecimentos em situagdes comuns.

Quando estudou os processos de resolugdo de um problema de aprendizagem e os
de um problema concreto e pratico, Bertsfai (1964) valeu-se da seguinte situagio expe-
rimental: o sujeito deveria fazer um bonequinho atravessar um labirinto de forma arbi-
traria, sempre ligado a um aparelho elétrico. O bonequinho podia ser deslocado em
quatro diregOes perpendiculares umas as outras (a esquerda, a direita, para baixo e
para o alto), e cada uma dessas dire¢des estava ligada a um dos quatro botdes de uma
mesa de comando. Apertando um ou outro desses botdes, obrigava-se o bonequinho a
se deslocar em uma ou outra das direcdes, €, assim, conseguia-se leva-lo corretamente
através do caminho composto por segmentos ortogonais.

Apesar da diversidade de problemas a resolver para deslocar o bonequinho até o
final do percurso, podemos notar que um principio comum comanda a finalizagdo de
cada tarefa concreta. Sem divida, existe uma ligagfo entre a direcdo dos deslocamen-
tos do bonequinho e a disposi¢do dos botdes na mesa de comando. A busca das rela-
¢Oes existentes entre a dire¢do do deslocamento e a manipulagio de um dos quatro
botdes representa a caracteristica psicologica do processo de resolugo do problema de
aprendizagem. Para resolvé-lo, é preciso, pois, que, ao apertar os botdes em uma deter-
minada ordem, os sujeitos estabelegam um vinculo entre as dire¢des e os botdes. A
descoberta dessas relagdes permite aos alunos submetidos a essa experiéncia adquirir
a forma geral de completar tarefas concretas. Mas, se a resolugio do mesmo problema
era simplesmente considerada como a resposta que o aluno trazia para um problema
concreto e pratico, isso significa que a relagfo entre a agdo junto aos botdes e o sentido
dos deslocamentos era desprezivel, uma vez que os sujeitos somente deslocavam o
bonequinho para obter um resultado concreto, ou seja, a sucessdo de agdes junto aos
botdes dependia somente das particularidades concretas da configuracdo do labirinto.
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A descricdo dessa experiéncia mostra bem que a aquisi¢do da forma de agdo
geral constitui um aspecto muito importante da resolugfo de um problema de aprendi-
zagem. Essa resolucdo pede que um dado modelo de agdo seja transformado em uma
base, que constitui a orientagdo comum para completar as agdes concretas relativas a
uma classe de problemas; procedimento que resulta na transformagdo do aluno em si,
através de uma autotransformacio, uma vez que ele modifica, entdo, os modos de fun-
cionamento ¢ de regulagem das suas proprias a¢des e adquire novos modos de orienta-
¢do das suas agdes no interior do sistema de situagdes que o cerca.

O conceito de problema de aprendizagem estd estreitamente ligado ao de ag@o
cognitiva, a qual se caracteriza principalmente pelo modo de analisar um objeto. Esta
analise de estrutura e de contetido permite, a partir de uma certa relagdo geral que
caracteriza o principio ao qual corresponde esse objeto,' deduzir uma propriedade con-
creta, ou o estado de um objeto ou de uma situagfo. Face a tal objeto ou a tal situagéo,
completar uma agio cognitiva nunca é um ato trivial, uma vez que ele necessita de uma
série de transformagdes, que permite ao individuo reconstruir o objeto estudado e exa-
minar os seus principios estruturais; esses Gltimos poderdo e deverdo ser estudados no
decorrer de uma pesquisa especial.

Hoje, a estrutura da agdo de aprendizagem tem sido objeto de estudos aprofundados,
e podemos citar os elementos correlatos seguintes:

— a transformagdo de um objeto ou de uma situagdo com vistas a ressaltar as
relagdes fundamentais do sistema analisado;

— a materializa¢do da relagdo levantada, sob a forma de objetos, desenhos, sim-
bolos;

—a transformagdo do modelo dessa relagdo, a fim de estudar as suas propriedades
intrinsecas;

— a valorizago e a criagdo de uma série de problemas concretos e praticos, a
serem resolvidos mediante o recurso a forma geral,

— o controle das agdes precedentes;

—aavaliagdo da aquisi¢do da forma geral, considerada como resultado da resolu-
¢do de um problema de aprendizagem. _ -

Cada uma dessas a¢Oes é composta por operagdes apropriadas, cujas combina-
¢Oes variam de acordo com as condigdes concretas proprias a cada problema. Essa € a
razdo pela qual os alunos mais jovens tém tdo grande dificuldade para propor ou resol-
ver certos problemas, sem a ajuda dos adultos. No principio, muitas das operagdes

1. A dedugio como método de analise de estrutura e de contetido deve ser vista dentro do contexto
do problema tedrico geral, referente 4 ligagdo entre o geral, o particular e o singular. Esta transfor-
magdo do geral em particular e em singular ocorre segundo o principio especial que Lossev chama
de “modelo gerador de realidade” (1982) e que corresponde a integridade real do objeto. Em cada
caso concreto, a valorizagio desse principio pede um estudo especifico. No entanto, antes de se
haver resolvido esse problema ndo se pode falar em modo de agdo generalizado enquanto principio
de construgio do objeto.
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serdo efetuadas ou sugeridas pelo pedagogo. Porém, pouco a pouco, o aluno se tornara
cada vez mais independente, adquirindo uma real aptiddo para a aprendizagem.

4 - FORMAS DE ATIVIDADE COMUNITARIA E SUA DIVISAO
ENTRE OS MEMBROS DO GRUPO

As pesquisas dos psicologos mostraram que a aptiddo para a aprendizagem &, na
verdade, resultado de uma determinada interiorizagdo, de maneira que a atividade de
aprendizagem se apresenta, essencialmente, sob a forma de uma atividade realizada
em comum, na qual as tarefas sdo repartidas entre os alunos, ou entre alunos ¢ profes-
sor. Tsukerman (1983) estudou principalmente a forma assumida pela atividade de
aprendizagem. Também examinou o carater da cooperacdo em sua fase interpsiquica, a
fim de evidenciar a influéncia desse fator sobre o processo especifico da formagao da
atividade de aprendizagem. Ele destaca que a cooperagio entre as criangas da mesma
idade ¢ necesséaria: “...entre o principio de uma nova agdo, na qual as criangas traba-
lham em cooperagdo direta com um adulto que esta preenchendo uma parte das fun-
¢Oes, e a fase intrapsiquica desta agdo, na qual as criangas trabalham sozinhas™ (p.
54). Ao mesmo tempo em que demonstra que a cooperagdo entre as criancas da mesma
idade ¢ indispensavel, o autor constata que é necessario que ela tenha o adulto como
parceiro para adquirir diversos elementos da agfo, tais como a corre¢do ou a avalia-
¢do, sobre as quais ainda ndo tem dominio. A seguir, para assumir o conjunto dessas
fungdes, a crianga deve ser colocada no lugar do adulto € agir por si prépria; para tanto,
ela deverd entrar em colaboragdo com outra crianga.

Aidarova e Tsukerman (1978) estimam que a atividade em comum implica em
uma atividade cognitiva, que ¢ também uma atividade de pesquisa, realizada pela pro-
pria crianga. Os principios desta atividade em comuimn s3o os seguintes:

1 — As criangas t€m como tarefa organizar a sua atividade cognitiva. Para isso,
podem utilizar um “esquema de pesquisa”, no qual o objeto da pesquisa, o
problema, os meios de resolugio e de controle sdo apresentados sob a forma
de signos e de simbolos.

2 — A classe ¢ dividida em diversos grupos, cada um dos quais tendo parte do
problema a ser resolvido (isto ¢, um propde o problema, outro o resolve, um
terceiro testa a solugdo, outro, ainda, faz a avaliagdo). Assim, o trabalho es-
sencial, tal como o planejamento ou o controle da atividade, sera efetuado
pela crianga e ndo pelo professor. Além disso, uma nova distribui¢do das
tarefas permitird a crianga experimentar todos os papéis envolvidos.

3~ Osresultados do trabalho de todo o grupo dependem da qualidade do trabalho
de cada um e da sua capacidade de cooperar e de autocorrigir-se.

Para que as criangas, progressivamente, conscientizem-se dos meios de que dis-
pdem para sua atividade e aprendam a avaliar as suas possibilidades de realizagdo, por

ocasifio da resolugdo de um problema, os autores organizaram a atividade de duas
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criangas, uma “autora de um livro escolar”, no qual era proposto um problema, e a
outra “aluna”, necessitando resolver esse problema. As a¢des dos “alunos” serviram
em muito, aos que buscavam critérios de avaliagdo do seu proprio trabalho e ajudaram-
nos a fazer um levantamento de imperfei¢des. Os dados recolhidos permitiram também
constatar quanto a cooperagdo crianga/crianga e crianga/adulto age diferentemente so-
bre a interiorizagdo das agdes, mostrando que a cooperagdo crianga/crianga favorece
muito mais a formagdo dos alunos quanto as a¢des essenciais: criagdo de modelos,
avaliacdo e controle.

Matiss (1977) considera a atividade em comum como uma troca entre as criangas
de formas de transformagdo dos objetos, enquanto que a tarefa do pesquisador consiste
em avaliar quais sdo as formas de organizagdo da atividade em comum que mais con-
tribuem para a aquisi¢do dos modos de interagdo pelos alunos. O autor propde duas
maneiras de organizar as atividades coletivas. A primeira pede que cada participante
resolva seu problema sozinho. Entdo, a solugdo de um dos alunos ¢ escolhida como
sendo a melhor. Os escolares aprendem, assim, a comparar diferentes modos de traba-
lho entre si, em fungdo do resultado obtido. A segunda maneira exige que, para resol-
ver o problema comum, cada crianga se apdie no resultado obtido pelo participante
precedente, e assim sucessivamente. Dessa forma, cada crianga aprende a dar continui-
dade ao trabalho enfrentado por outra, devendo, portanto, levar em conta os resultados
de seu parceiro.

Essas duas maneiras de funcionar demonstraram que o conjunto dos alunos ad-
quire, no final, a possibilidade de executar a totalidade das operagdes de ambos os
tipos de atividades. Cada um deles viu igualmente crescer o papel da motivagio, do
autocontrole e do controle reciproco. Notemos ainda que, em ambos os casos, o proces-
so de aprendizagem deve orientar os alunos rumo:

1 — aresolucdo do problema comum,

2 —a criacio de um resultado comum,

3 — a identificagdo das caracteristicas materiais de um objeto concreto e das for-
mas gerais de sua transformac3o.

Todos os nossos dados (Rubtsov, 1987) confirmam que a organizagdo da ativida-
de em comum cria e determina a génese das operagdes cognitivas da crianga e integra
os seguintes elementos:

1 — arelagdo entre diferentes modelos de transformagfo do objeto (esquemas de
acdo),

2 —a diferenciagdo desses modelos, levando em consideragdo o resultado comum
da atividade.

E no decorrer da reparti¢io dos modos de agfo entre os participantes que se cria
a estrutura iicial dessa organiza¢do, que se apdia numa troca de objetos materiais € na
transformag¢édo de modelos apropriados. O conceito de atividade em comum foi introdu-
zido para permitir-nos valorizar os seus elementos principais: a presenga desses tlti-
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mos determina a emergéncia dos processos de formagdo de uma ag¢do cognitiva. Esses
elementos principais so:

- arepartigdo das agdes e das operagdes iniciais, segundo as condi¢des da trans-
formagdo comum do modelo construido no momento da atividade;

—atroca de modos de agdo, determinada pela necessidade de introduzir diferen-
tes modelos de agéo, como meio de transformagdo comum do modelo;

— a compreensdo mutua, permitindo obter uma relagdo entre, de um lado, a pro-
pria acdo e seu resultado e, de outro, as a¢des de um dos participantes em
relagdo a outro;

— a comunicagdo, assegurando a reparti¢do, a troca e a compreensio mutua,

— o planejamento das agdes individuais, levando em conta as ag¢des dos parceiros
com vistas a obter um resultado comum;

— a reflexdo, permitindo ultrapassar os limites das a¢des individuais em relagfo
ao esquema geral da atividade (assim, € gragas a reflexdo que se estabelece
uma atitude critica dos participantes com relagdo as suas ag¢Ges, a fim de conse-
guir transformé-las, em fung¢do de seu contetido e da forma do trabalho em
comum).

No conjunto desses elementos, podemos citar a repartigdo dos modos de a¢do € a
troca dos modelos apropriados como condi¢des necessarias para o nascimento dos pro-
cessos cognitivos. Consideramos, igualmente, primordial a rela¢do entre duas formas
de ag¢do: uma, sensorial e matertial, e a outra, simbdlica e grafica, baseada na transfor-
magdo do modelo.

Por ocasido de uma interag@o coletiva, o que é capaz de garantir que ocorra a
conscientizagdo reciproca das diferengas e das oposigdes que existem entre as agdes
individuais? Acreditamos que seja a reflexdo. E assim que, dentro da mesma situagdo
experimental, a transformag&o das condi¢des materiais torna-se uma premissa objeti-
va, de maneira que os participantes possam analisar os modos de relagdo entre as a¢des
individuais, por ocasido de sua atividade em comum, ¢ transformar esses modos com
vistas a uma analise adequada do conteudo dos problemas. Antes que sejam introduzidas
novas condigdes, a agdo de cada um ¢ independente das agdes dos parceiros. Apos a
modificagdo das condigdes, o modo de reparti¢do e de posicionamento anterior das
operagdes ja ndo corresponde ao contetido do objeto do problema. Torna-se, pois, ne-
cessario transformar o esquema e introduzir um novo, que levard em consideragfio o
ponto de vista expresso pelo parceiro. Assim, condigdes objetivas de uma nova agéo
servirdo como condigBes para a propria agdo, e esse fato esta diretamente ligado ao
modo de interagdo dos participantes. Um participante utiliza o ponto de vista de um
outro, de maneira que este ponto de vista possa transformar-se em condigéio de trabatho
coletivo.

No entanto, apreender o ponto de vista de um parceiro néo ¢ suficiente para mo-
dificar o esquema da ago, pois a expressdo de um novo ponto de vista ainda ndo
permite estabelecer como as novas caracteristicas de uma estrutura de agdo comum
determinarfo novos modos de repartigdo dessa agfo. Isso somente podera ser estabele-
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cido gragas a generalizacdo do objeto especifico sobre o qual recai a agéo coletiva.
Também podera ser estabelecido gragas & elaboragdo de uma caracteristica comum,
que serve de base para novas formas de repartigdo das agdes individuais. Assim, uma
relagio entre as caracteristicas do resultado comum e as formas de relagdes, unindo as
operagdes dos dois parceiros, seré estabelecida. Esse conjunto muda, entdo, de signifi-
cacdo: pode ser considerado como simbolizagdo e esquema eventual de uma nova agdo.
No decorrer da comunicagio que é trocada entre os parceiros, o esquema ¢ preenchido
por um contetdo; retornamos a ele, quando atingimos a compreensdo comum dos elos
que unem as agdes individuais com vistas ao resultado comum e quando esses elos
podem ser aplicados a estrutura de uma nova agéo.

E assim que a analise dos dados obtidos mostra que a organizagdo da atividade
em comum desempenha um papel preponderante no desenvolvimento cognitivo das
criangas. Quando uma crianga colabora com outra, o seu desenvolvimento cognitivo
manifesta-se através:

- da modificagdo da atitude formal da crianga em seus contatos com adultos e
com outras criangas. Essa modificagfo também acarreta novas formas de cola-
boragio e de comunicagio que visam & transformagdo do contetido de um obje-
to ou de uma situagéo;

— da criagio de objetivos comuns, visando & transformagdo dos modelos de agdo
propostos as criangas pelos adultos;

— do desenvolvimento de sua fungdo simbdlica, que lhe permite ultrapassar a sua
atitude natural, no que se refere ao objeto de sua atividade, e assim adquirir
modos de analise coletiva desse objeto.

Em resumo, os resultados de nossas pesquisas confirmam a idéia de Vygotsky
segundo a qual a tendéncia geral do desenvolvimento psiquico da crianga leva-a cons-
tantemente do social para o individual: uma fungdo repartida entre duas pessoas trans-
forma-se em um modo de organiza¢do de cada individuo, a agdo “Interpsiquica” trans-
formando-=se em agdo “intrapsiquica”. E assim que as fungdes psiquicas superiores da
crianga repousam na atividade em comum e desenvolvem-se por interagdo, transfor-
mando-se, entdo, essas fungdes comuns nas de cada individuo. Desse ponto de vista, a
atividade coletiva torna-se uma etapa necessaria e um mecanismo interior da atividade
individual.
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