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RESUMO

O artigo examina o problema da assimilagdo dos conhecimentos no contexto do
desenvolvimento historico das abordagens psicoldgicas de utchénie. Mostra-se que o
associacionismo, o behaviorismo, a psicologia da Gestalt e a concepc¢do de ]. Piaget
superaram, de diferentes maneiras, os limites da compreensdo mecanicista da
psique, mas ndo ofereceram uma explicacdo consequente da atividade daquele que
aprende como sujeito de sua propria acdo. Da-se atencdo especial a concepcio de
assimilacdo dos conhecimentos elaborada por D. N. Bogoyavlensky e N. A.
Menchinskaia. Argumenta-se que essa concep¢do representou um passo importante
na superacdo da abordagem associacionista estreita, pois passou a considerar a
assimilagdo como um processo integral que envolve percepcdo, memoria,
pensamento, analise e sintese, além de levar em conta o papel da personalidade, dos
motivos e das particularidades individuais do aluno. Ao mesmo tempo, revela-se o
limite interno dessa concepc¢do: utchénie é descrito em termos de atividade
sobretudo no plano motivacional e finalistico, enquanto o lado processual da
assimilagdo permanece vinculado a légica da formacio de associacOes e ao esquema
sensualista “percep¢do — compreensdo — memorizacdo — aplicacdo”. Demonstra-se
que a superacdo posterior desse limite s se torna possivel com a passagem a teoria
da atividade de estudo de D. B. Elkonin, V. V. Davidov e V. V. Repkin, na qual a
assimilacdo dos conhecimentos é compreendida ndo como um processo que antecede
a acdo, mas como um momento da construcdo e reconstrucdo do modo de agdo do
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sujeito. Conclui-se que o conceito de atividade de estudo permite repensar a
assimilacdo como momento interno da formacdo do aluno como sujeito de seu
préprio desenvolvimento.

Palavras-chave: Assimilacdo dos conhecimentos; Utchénie; Atividade de estudo;
Associacionismo; N. A. Menchinskaia; D. N. Bogoyavlensky; ]. Piaget; V. V. Repkin;
Aprendizagem Desenvolvimental; Sujeito de Utchénie.

ABSTRACT

The article examines the problem of knowledge assimilation in the context of the historical
development of psychological approaches to utchénie. It shows that associationism,
behaviorism, Gestalt psychology, and ]. Piaget’s conception overcame, in different ways,
the limitations of a mechanistic understanding of the psyche, but did not provide a
consistent explanation of the activity of the learner as the subject of his or her own action.
Special attention is given to the conception of knowledge assimilation developed by D. N.
Bogoyavlensky and N. A. Menchinskaya. The article argues that this conception
represented an important step in overcoming a narrow associationist approach, since it
began to consider assimilation as an integral process involving perception, memory,
thinking, analysis, and synthesis, while also taking into account the role of personality,
motives, and the learner’s individual characteristics. At the same time, the internal
limitation of this conception is revealed: utchénie is described in terms of activity
primarily at the motivational and goal-oriented level, whereas the procedural side of
assimilation remains linked to the logic of association formation and to the sensualist
scheme “perception — understanding — memorization — application.” The article
demonstrates that overcoming this limitation becomes possible only through the
transition to the theory of study activity developed by D. B. Elkonin, V. V. Davidov, and V. V.
Repkin, in which knowledge assimilation is understood not as a process that precedes
action, but as a moment in the construction and reconstruction of the subject’'s mode of
action. It is concluded that the concept of study activity makes it possible to rethink
assimilation as an internal moment in the formation of the learner as the subject of his or
her own development.

Keywords: Knowledge assimilation; Utchénie; Study activity; Associationism; N. A.
Menchinskaya; D. N. Bogoyavlensky; ]J. Piaget; V. V. Repkin; Developmental Learning;
Subject of Utchénie.

RESUMEN

El articulo examina el problema de la asimilacién de los conocimientos en el contexto del
desarrollo histérico de los enfoques psicologicos del utchénie. Se muestra que el
asociacionismo, el conductismo, la psicologia de la Gestalt y la concepciéon de ]. Piaget
superaron, de distintas maneras, los limites de la comprensién mecanicista de la psique,
pero no ofrecieron una explicacién consecuente de la actividad de quien aprende como
sujeto de su propia accion. Se presta especial atencion a la concepciéon de la asimilacion de
los conocimientos elaborada por D. N. Bogoyavlensky y N. A. Menchinskaia. Se argumenta
que esta concepcién representd un paso importante en la superacion del enfoque
asociacionista estrecho, ya que comenz6 a considerar la asimilacién como un proceso
integral que incluye percepcién, memoria, pensamiento, analisis y sintesis, ademas de
tomar en cuenta el papel de la personalidad, los motivos y las particularidades
individuales del alumno. Al mismo tiempo, se revela el limite interno de esta concepcidn:
el utchénie se describe en términos de actividad sobre todo en el plano motivacional y
finalistico, mientras que el lado procesual de la asimilaciéon permanece vinculado a la
légica de la formacion de asociaciones y al esquema sensualista “percepcién —
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comprension — memorizacién — aplicacién”. Se demuestra que la superacién posterior de
este limite solo se hace posible con el paso a la teoria de la actividad de estudio de D. B.
Elkonin, V. V. Davidov y V. V. Repkin, en la cual la asimilacién de los conocimientos se
comprende no como un proceso que antecede a la acciéon, sino como un momento de la
construccién y reconstruccién del modo de accién del sujeto. Se concluye que el concepto
de actividad de estudio permite repensar la asimilacion como momento interno de la
formacidn del alumno como sujeto de su propio desarrollo.

Palabras clave: Asimilacion de los conocimientos; Utchénie; Actividad de estudio;
Asociacionismo; N. A. Menchinskaia; D. N. Bogoyavlensky; ]. Piaget; V. V. Repkin;
Aprendizaje Desarrollante; Sujeto del Utchénie.

1 Introducao

O presente texto foi escrito em 2009 como resultado de um trabalho conjunto
com V. V. Repkin. Ele nasceu de nossas reflexdes sobre o problema da assimilagdo dos
conhecimentos e sobre os limites das concep¢des psicolégicas que antecederam a teoria
da atividade de estudo. Durante muito tempo, o texto permaneceu inédito, mas hoje, no
contexto da discussio brasileira sobre os conceitos de obutchénie, utchénie e usvoenie,
ele adquire uma nova atualidade.

Sua publica¢do torna-se hoje especialmente oportuna no contexto do interesse
crescente, no Brasil, pelos conceitos de obutchénie, utchénie e usvoenie na tradigao
historico-cultural e desenvolvimental. A recente analise de Roberto Valdés Puentes
sobre esses conceitos na obra de N. A. Menchinskaia mostra a importancia de retoma-los
de modo cuidadoso, distinguindo suas fun¢des teoricas e suas relacdes com o problema
do desenvolvimento do aluno.

Nesse sentido, o texto aqui apresentado nao pretende substituir nem corrigir essa
discussao atual, mas oferecer a ela uma base historico-teérica complementar. Seu
objetivo é mostrar como o problema da assimilacio dos conhecimentos foi se
transformando na psicologia — do associacionismo e do behaviorismo a psicologia da
Gestalt, a concepcgao de ]. Piaget e a teoria soviética da assimilagdo — até encontrar, na
teoria da atividade de estudo de D. B. Elkonin, V. V. Davidov e V. V. Repkin, uma
formulagao qualitativamente nova.

Assim, a analise da concep¢do de D. N. Bogoyavlensky e N. A. Menchinskaia é aqui
situada ndo apenas como um momento importante da psicologia soviética da

aprendizagem, mas também como um ponto de passagem: ela permite compreender
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tanto o avango representado pela no¢do de assimilacdo como processo integral quanto
os limites de uma abordagem que ainda nao revela plenamente a construcao, pelo aluno,

de seu préprio modo de acgao.

2 O problema da assimilacdao dos conhecimentos e da atividade daquele que aprende

O problema da assimilacdo de novos conhecimentos pelo ser humano ocupou um
lugar central na psicologia da educacdo nao apenas por sua evidente importancia
pratica, mas também porque nele se concentrava uma questao teérica mais ampla: qual
€ o préprio processo de aquisicdo do conhecimento e que lugar nele pertence a atividade
daquele que aprende.

Até o inicio do século XX, diferentes variantes do associacionismo predominavam
na psicologia. No ambito desse paradigma, a aquisicao de novos conhecimentos era
compreendida, antes de tudo, como forma¢do de novas conexdes associativas entre
impressdes sensoriais, representacoes, palavras e a¢des. O ensino organizado, por sua
vez, aparecia como um processo especialmente ordenado de selecdo, sistematizacao e
consolidacdo dessas conexdes. Foi precisamente essa légica que esteve na base da
didatica classica de Jan Amos Comenius e desempenhou um papel progressista na
formacdo da escola de massas: ela tornou possivel pensar o ensino como um processo
dirigido, organizado e relativamente universal (COMENIUS, 1896).

Ao mesmo tempo, as possibilidades do modelo associacionista eram
fundamentalmente limitadas por sua concep¢do mecanicista da psique e do
conhecimento. Nessa perspectiva, o aluno aparecia, de fato, como objeto de influéncias
externas, e o éxito do ensino era relacionado sobretudo a organizacdo correta dessas
influéncias, a plasticidade do cérebro, ao grau de maturidade e a capacidade de
consolidacdo das conexdes. Nesse modelo, ainda ndo havia lugar nem para a atividade

cognitiva prépria do aluno, nem para ele préprio como sujeito dessa atividade.

2.1 0 esquema reflexoldgico e a interpretaciao behaviorista da aprendizagem

A reestruturacdo posterior das concepg¢des associacionistas esteve ligada ao
desenvolvimento da fisiologia da atividade nervosa superior. Os trabalhos de I. M.
Sechenov e o desenvolvimento posterior da teoria reflexolégica mostraram que a

relacdo entre o organismo e o meio ndo pode ser reduzida a memorizacao passiva das
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influéncias externas. O organismo responde a influéncia do meio por meio de uma
reacdo adaptativa integral, e os fendmenos psiquicos passam a ser considerados
momentos internos dessa reacdo, incluidos em um sistema mais amplo de
comportamento (SECHENOV, 2019).

No entanto, a transferéncia acritica do esquema reflexolégico para a
psicologia levou ao behaviorismo, no qual a aprendizagem passou a ser
interpretada como formacdo de respostas a estimulos. Nessa l6gica, o conhecimento
perdia seu conteddo propriamente psicolégico e era considerado uma das
variedades da resposta comportamental. O professor podia influenciar o processo
de aprendizagem selecionando estimulos e reforcando as respostas desejadas, mas
o0 proprio processo de aquisicio do conhecimento permanecia sem sujeito: era
concebido como resultado da a¢do de leis gerais da atividade nervosa, comuns ao
ser humano e ao animal (WATSON, 1925).

O neobehaviorismo deu um passo importante para superar esse mecanicismo. No
esquema binario “estimulo — resposta”, foram introduzidas varidveis intermediarias:
imagem da situacdo, necessidade, objetivo, expectativa e avaliacdo do éxito da acdo. Com
isso, a atividade do individuo passou a ser considerada uma condicdo essencial da
aprendizagem bem-sucedida. Contudo, mesmo aqui ela ainda ndo se tornava
propriamente objeto de analise psicolégica. A atividade do aluno permanecia apenas um
dos fatores da eficacia da aprendizagem, enquanto o préprio processo de aprender
continuava a ser explicado pela adaptacdo do comportamento as condi¢des externas

(SKINNER, 1954).

2.2 A psicologia da Gestalt: reestruturacio da experiéncia e limites da
explica¢do estrutural

Outra diregdo de superacdo do esquema associacionista-behaviorista esteve ligada a
psicologia da Gestalt. Ela colocou em questao a concepgao da psique como soma de elementos
e de conexdes entre eles, mostrando que a percep¢do, o pensamento e a resolucdo de
problemas possuem carater integral e estrutural. O utchénie ja ndo é aqui reduzido a
acumulacdo de associagdes ou a elaboracdo de respostas: ele pressupde a reestruturagido da
situacdo, o insight e a apreensao do todo. Desse modo, a psicologia da Gestalt aproximou-se

significativamente do problema da atividade do sujeito (KOFFKA, 1935).
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Nos trabalhos de K. Koffka, o problema do utchénie foi colocado ndao mais
como problema da simples acumulagdo de elementos da experiéncia, mas como
problema de sua reestruturacao ativa. Esse foi um passo importante em relacdo ao
associacionismo e ao behaviorismo. Koffka compreendia o utchénie como mudanga
da experiéncia do individuo, que ocorre em duas fases: primeiro surgem novas
formas de comportamento que asseguram o €xito em uma nova situagao; depois
essas formas se consolidam gragas aos processos mnémicos de trago. Ele atribuia
importancia decisiva precisamente a primeira fase, na qual se manifesta a
inadequacdo da experiéncia existente em relacdo a nova situacdo e surge a
necessidade de sua reestruturacdao (KOFFKA, 1935).

Nesse ponto, a psicologia da Gestalt superava de modo significativo as limitacdes
do associacionismo. As novas formas de comportamento niao eram simplesmente
acrescentadas a experiéncia ja existente, mas a reestruturavam como um todo. O
utchénie aparecia ndo como uma sobreposicao mecanica de novas conexdes, mas como
uma mudanca na organizacao da experiéncia. Foi por isso que, na psicologia da Gestalt,
surgiu pela primeira vez a possibilidade de considerar a atividade do sujeito como
condicdo necessaria do utchénie.

Ao mesmo tempo, essa possibilidade permaneceu nao realizada. Ao analisar as
formas iniciais de utchénie da crianca, Koffka de fato as aproximava das agdes
espontaneas do animal no meio. E claro que a mudanca da experiéncia também pode
ocorrer como resultado dessas agOes espontaneas. S3o elas que estdo na base da
aprendizagem individual dos animais, que assegura uma adapta¢do mais bem-sucedida
a situacdo existente. Mas esse tipo de aprendizagem néo leva o individuo para além da
situacdo, nem lhe da meios e modos de transforma-la.

O utchénie humano distingue-se fundamentalmente dessa aprendizagem pelo
fato de que a crian¢a age ndo simplesmente com objetos fisicos, mas com objetos da
cultura, nos quais estao fixados modos historicamente produzidos de acdo humana.
Mesmo quando a crianga imita o adulto, ela reproduz ndo o movimento externo como
tal, mas o modo de agdo com um objeto cultural. Por isso, a imitagcdo no desenvolvimento
humano ndo pode ser reduzida ao mecanismo biolégico da repeticdo. Ela é uma das
formas de atividade compartilhada, na qual a crianca entra no mundo dos significados

humanos e dos modos de agao.
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Foi precisamente isso, no entanto, que Koffka ndo conseguiu revelar de modo
consequente. Ele percebeu corretamente que o utchénie pressupde a reestruturacao da
experiéncia, mas buscou a fonte dessa reestruturacdo ndo no conteido objetal da agao,
ndo nos objetivos do sujeito nem nos modos de alcanca-los, e sim nas leis de formacao
das estruturas integrais do campo fenomenal. A nova situacdo rompe a integridade
desse campo, e o utchénie aparece como restauracdo de uma nova estrutura, mais
adequada, segundo a lei da pregnancia. Assim, a fonte da atividade ndo é a atividade do
sujeito com o objeto, mas a prépria estrutura do campo, na qual sujeito e objeto ainda
nao se distinguem como momentos de uma ac¢ao real (KOFFKA, 1935).

Essa limitacdo manifesta-se de modo especialmente claro na interpretacdo da
situacdo-problema. Na psicologia da Gestalt, sua influéncia sobre o pensamento era
explicada, antes de tudo, pela incompletude de sua estrutura: é ela que gera a orientacdo
da busca e a chamada tendéncia determinante. Mas, nesse enfoque, a fonte do
movimento do pensamento nao esta na contradicdo entre o modo de ac¢do ja existente do
sujeito e as novas condi¢des de sua realizacdo, mas na propria estrutura da situacao-
problema. Assim, a tarefa ainda ndo aparece como tarefa de estudo no sentido da
abordagem da atividade — isto é, como aquela que revela a insuficiéncia do modo de

acdo ja existente e exige a construcao de um novo.

2.3 A passagem a formulacgdo historico-cultural do problema

Assim, a psicologia da Gestalt deu um passo importante na superacdo da
compreensao atomistica da psique. Ela mostrou que os fenbmenos psiquicos possuem
carater integral e estrutural, e que o utchénie esta ligado a reestruturacao ativa da
experiéncia. Contudo, como sublinhava L. S. Vigotski, a substituicdo das leis da
associacdo pelas leis da estrutura ainda nao resolvia a questdo da natureza da psique
humana. Se no associacionismo a associacdo funcionava como principio explicativo
universal, na psicologia da Gestalt a estrutura passou a desempenhar esse mesmo papel
universal. Nesse sentido, a abordagem naturalista da psique nao foi superada, mas
apenas assumiu uma forma renovada (VIGOTSKI, 1982).

Por isso, a verdadeira saida dos limites das tradi¢cdes associacionista-
behaviorista e gestaltista exigia outra formulacdao da questdo: nao como a

experiéncia se reestrutura de acordo com as leis do campo, mas como a criancga
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entra no sistema dos modos de acdo culturalmente produzidos, como esses modos
se tornam seus préprios modos de acdo e sob quais condi¢cdes ela comeca a atuar
como sujeito dessa acdo. Essa virada foi realizada na psicologia histérico-cultural

de L. S. Vigotski (VIGOTSKI, 2005).

3 A concep¢do da assimilaciao dos conhecimentos em D. Bogoyavlensky e N.
Menchinskaia: um passo adiante e os limites da abordagem processual

Uma dessas dire¢cdes formou-se, nos anos 1930, na psicologia soviética. Seus
representantes — D. N. Bogoyavlensky, N. A. Menchinskaia, Yu. A. Samarin, P. A.
Shevarev e outros — reconheciam sem reservas a teoria reflexolégica como fundamento
cientifico-natural da psicologia, mas, ao mesmo tempo, opunham-se categoricamente a
reducao da psicologia a uma ciéncia do comportamento. Em sua opinido, o objeto da
psicologia nao é a relacao entre estimulo e resposta, mas aqueles processos cognitivos
que constituem o elo interno e central do reflexo e mediatizam a relagao entre estimulo
e resposta. Como elemento mais simples do processo cognitivo, eles consideravam a
associacdo (BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAIA, 1959, p. 11-12).

A inclusdo da associacdao no esquema do reflexo levou inevitavelmente a uma
certa reinterpretacdo desse conceito. No associacionismo classico, por associacao
entendia-se, em geral, uma conexao entre elementos da consciéncia, sobretudo entre
seus elementos sensoriais. Agora, a associagcdo passou a ser considerada como uma
conexao entre quaisquer componentes da atividade cognitiva, por exemplo, entre uma
regra e o modo de acdo correspondente. No entanto, a esséncia da abordagem
associacionista nao se modificou. Em ambos os casos, as associagdes sdao consideradas
como os elementos iniciais mais simples de um todo, cujas determinadas combinagdes
e sistemas caracterizam a consciéncia ou a atividade cognitiva como fen6meno
integral. Desse ponto de vista, a analise cientifica da atividade cognitiva pressupde,
antes de tudo, o estudo das condigdes e das leis de surgimento e funcionamento das
associacdes e de seus sistemas. Como essas condi¢cdes e leis se manifestam de modo
mais claro no processo de ensino, foi precisamente esse processo que se tornou o
principal objeto de investigacdo dos representantes dessa orientagdo psicoldgica

(BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAIA, 1959).
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Cabe observar que as concep¢des dos representantes dessa orientagdo foram
significativamente influenciadas também por outras escolas psicolégicas que surgiram
no mesmo periodo histdrico: a escola histérico-cultural de L. S. Vigotski, a abordagem da
atividade em psicologia, a psicologia da Gestalt, entre outras. Em consequéncia disso, as
abordagens para a solugdo dos problemas colocados frequentemente se revelavam
pouco consequentes e, as vezes, contraditorias. Nesse sentido, é de especial interesse a
tentativa de N. A. Menchinskaia de distinguir os conceitos de assimilacdao dos
conhecimentos e utchénie, tentativa na qual se manifestaram de modo bastante claro
tanto os pontos fortes quanto os pontos fracos dessa concepcdo (BOGOYAVLENSKY;
MENCHINSKAIA, 1959).

Ao analisar as teorias psicolégicas anteriores, N. A. Menchinskaia observava: “O
conceito de ‘assimilacao’ nao figura entre os conceitos fundamentais da psicologia geral,
pois, por seu conteudo, ele ndao se reduz a nenhuma func¢do psiquica particular..
utilizamos esse conceito..., designando pelo termo ‘assimilacdo’ uma atividade cognitiva
que inclui toda uma série de processos psiquicos: percep¢do, memoria, pensamento”
(BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAIA, 1959, p. 5).

Antes de tudo, é preciso assinalar que o termo “atividade”, nesse contexto, ndo
corresponde ao conceito filosofico e psicolégico de atividade, que pressupde a realizacao
de uma determinada relacdo do ser humano — enquanto sujeito — com o mundo e se
caracteriza ndo por uma soma de processos psiquicos, mas por necessidades, motivos,
objetivos, modos de alcanga-los, avaliacdo dos resultados obtidos etc. E evidente que,
nesse caso, ndo se trata da atividade cognitiva como um tipo particular de atividade
objetal humana, mas do processo de cognicdo. O termo “atividade” é utilizado pela
autora para distinguir a assimilacdo, como um tipo particular de cogni¢cdo no qual
percepcdo, pensamento e memoria funcionam em unidade indissolavel, de outros tipos e
formas de cognicdo nos quais essas mesmas fun¢des psiquicas podem funcionar
sucessivamente, complementando-se mutuamente.

A afirmacao da integralidade do processo de assimilacdo, de sua irredutibilidade
a fungdes psiquicas isoladas ou a sua simples soma, constitui, sem davida, um passo
significativo adiante e um mérito incontestavel da autora. Ao mesmo tempo, o
reconhecimento da assimilagdo como um tipo particular de cognicdo contém

contradi¢des internas essenciais.

Obutchénie: R. de Didat. e Psic. Pedag. | Uberlandia, MG | v.10|p.01-24|e2026-31 | ISSN: 2526-7647 9


http://doi.org/10.14393/OBv10.e2026-31

Obutchénie .

evista de Diddtica e Psicologia Pedagdgica

DOI: http://doi.org/10.14393/0Bv10.e2026-31

Antes de tudo, coloca-se a questao da legitimidade de identificar a assimilacdo
com a cognicdo, seja esta compreendida como uma atividade humana especifica, seja
como um processo psiquico complexo. A atividade cognitiva é, de fato, um tipo particular
de atividade objetal humana, cujo motivo, objetivo e resultado sdao novos conhecimentos
sobre o mundo. O sentido da assimilagdo, porém, nao consiste na producdo de novos
conhecimentos, mas na transformacao dos conhecimentos ja obtidos pela humanidade e
fixados em uma ou outra forma objetiva em uma forma subjetiva, psiquica, ideal. Essa
passagem nao é uma atividade particular nem um caso especifico da atividade cognitiva,
mas um processo que se realiza no interior de qualquer atividade humana.

O processo de assimilacdo possui leis préprias, que se manifestam de
maneiras diferentes em diferentes tipos de atividade (MESHCHERYAKOV;
ZINCHENKO, 2003). Sao possiveis diferentes modelos tedricos da assimilagdo. O
mais conhecido e difundido atualmente é a teoria da interiorizacdo, no sentido
proposto por L. S. Vigotski e posteriormente precisado e desenvolvido por A. N.
Leontiev, P. Ya. Galperin e outros. Entretanto, qualquer que seja a compreensdo do
processo de assimilacdo, a redu¢do de seus mecanismos e leis aos mecanismos e
leis da atividade cognitiva parece ilegitima.

Ao considerar a assimilagdo como um tipo particular de atividade cognitiva,
N. A. Menchinskaia, desse modo, reproduz de fato a posicdo do associacionismo
sensualista, para o qual é caracteristica a identificacdo entre cognicao e assimilacao,
ambas subordinadas as mesmas leis de formacao das associagdes. Em ambos os
casos, o processo de formacdo das associacdes é descrito segundo o esquema:
percepc¢ao do material = compreensao — formagao de associagcdes — consolidacao
— aplicacdo. A esse mesmo esquema da assimilacdo, acrescentando-lhe ainda a
“aplicagdo dos conhecimentos”, adere também N. A. Menchinskaia
(BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAIA, 1959).

0 novo em sua abordagem consiste no fato de que esses elos da assimilacdo sao
considerados nao separadamente, mas como um processo Unico de formac¢do da andlise
e da sintese. A andlise e a sintese aparecem aqui como os processos principais da
atividade cognitiva e, consequentemente, como os principais mecanismos psicolégicos
de formacdo das associa¢des. Dependendo do nivel da andlise e da sintese e da relagao

entre ambas, Menchinskaia distingue trés etapas principais da assimilacao.
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Na primeira etapa da assimilacdo, a analise e a sintese tém carater elementar
e assistematico, sendo que a sintese predomina sobre a analise. A caracteristica
prépria dessa etapa, segundo Menchinskaia, é a absolutiza¢ao indevida de um traco
casualmente destacado, ou de alguns tragos, com os quais se identifica o conceito a
ser assimilado. Na segunda etapa, os processos dessa mesma analise elementar
comecam a predominar sobre os processos de sintese, em consequéncia do que se
destaca uma série de tracos essenciais e ndo essenciais do conceito, ainda nao
relacionados nem entre si nem com o conceito como totalidade. Por fim, na terceira
e ultima etapa da assimilacdo, os processos de andlise e sintese entram em
correspondéncia um com o outro, perdendo seu carater elementar inicial. E
precisamente isso que assegura a formac¢do de associagdes corretas, que fixam o
conteudo real do conceito assimilado. Segundo a autora, essas etapas caracterizam
a formacdo ndo apenas das associagdes intraconceituais, mas também das
associag¢Oes interconceituais, isto é, o processo de assimilagdo dos conhecimentos
em geral (BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAIA, 1959).

Cabe observar que a caracterizagdo apresentada das etapas da assimilacdo
corresponde, em muitos aspectos, ao quadro da relacdo entre andlise e sintese
estabelecido por S. L. Rubinstein no estudo do pensamento. Os proprios autores da
teoria da assimilacdo aqui examinada chamaram repetidamente aten¢do para isso
(BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAIA, 1959). No entanto, a compreensao da natureza da
andlise e da sintese, bem como das leis que determinam sua relacao nos processos de
pensamento e assimilacao, é fundamentalmente diferente nessas abordagens.

Ao destacar a analise e a sintese como operagdes principais do pensamento, S. L.
Rubinstein considerava o proprio pensamento como atividade pensante, isto é, como um
tipo particular de atividade objetal humana. Naturalmente, ele compreendia que essas
operagdes sdo realizadas por mecanismos cerebrais especificos, que funcionam segundo
as leis da atividade nervosa superior. Contudo, ele via a determinante dltima tanto dos
proprios processos de andlise e sintese quanto dos mecanismos cerebrais que lhes
servem de base ndo nas leis da atividade nervosa superior tomadas em si mesmas, mas
naquelas acdes objetais que o sujeito realiza ao resolver uma ou outra tarefa de

pensamento (RUBINSTEIN, 1958).
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E por isso que S. L. Rubinstein sublinhava: “No estudo da cogni¢do, do
pensamento, uma investigacdo psicologica corretamente orientada nao pode deixar de
levar em conta o papel que desempenham, no processo de toda cognicao, as agoes do ser
humano com o objeto cognoscivel, comecando pelas a¢des praticas — na vida, no
trabalho, no experimento — e terminando com ac¢des tais como tracar linhas, construir
novas figuras durante a resolucao de problemas geométricos” (RUBINSTEIN, 1958, p. 5).

Assim, a semelhancga externa na caracterizacdo da andlise e da sintese oculta uma
diferenca fundamental entre as duas abordagens. Para Rubinstein, a andlise e a sintese
sdo determinadas pela acao objetal do sujeito com o objeto; na concepcdo de
Menchinskaia, ao contrario, elas permanecem antes de tudo como mecanismos
psicologicos de formagdo de associagoes, cuja determinacdo ultima é relacionada as leis
da atividade nervosa superior. E precisamente essa diferenca que se torna decisiva para
a analise posterior dos limites de sua concepcao da assimilacao.

Como que sintetizando essa abordagem da relacdo entre pensamento e ac¢ao, S. L.
Rubinstein sublinhava, em outro trabalho, que a acao “leva o pensamento em sua ponta
avancada” (RUBINSTEIN apud DAVIDOV, 2004, p. 204).

A determinacdo dos processos psiquicos e dos processos nervosos que lhes
servem de base pela atividade objetal humana foi assinalada repetidamente também por
outros psicélogos. Assim, ao analisar a concep¢ao de D. N. Bogoyavlensky e N. A.
Menchinskaia, P. I. Zinchenko escrevia: “as associacdes (conexdes temporarias),
juntamente com as leis internas da dindmica dos processos nervosos que determinam
sua formacao, sao determinadas pelo comportamento, pela atividade do sujeito, que, por
sua vez, é determinada pela realidade objetiva, pelas condi¢des materiais dessa
atividade” (ZINCHENKO, 1961, p. 162).

Em oposicao a isso, Menchinskaia e seus coautores veem a determinante ultima
que condiciona a qualidade da analise e da sintese e sua relagdo no processo de
assimilacdo nos mecanismos cerebrais correspondentes, cujo funcionamento ¢é
inteiramente determinado pelas leis da atividade nervosa superior (BOGOYAVLENSKY;
MENCHINSKAIA, 1959, p. 56).

A diferenca entre essas abordagens manifesta-se de modo especialmente claro
nas tentativas de explicar os fatos que caracterizam o processo real de assimilacao dos

conhecimentos. As pesquisas experimentais e a pratica pedagogica mostram de modo
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convincente que os erros relacionados as deficiéncias da analise e da sintese nas etapas
iniciais da assimilacao ndo sao, de modo algum, obrigatoérios. Com frequéncia, os alunos,
desde o inicio, destacam corretamente os tracos essenciais do conceito, generalizam-nos
e, de acordo com isso, operam com o conceito.

Do ponto de vista de S. L. Rubinstein, esse fend6meno é plenamente legitimo e se
explica pelas particularidades daquele modo de resolucao da tarefa que foi proposto aos
alunos pelo professor ou encontrado por eles de modo independente. Ja do ponto de vista
da teoria da assimilagdo que reduz suas leis as leis da atividade nervosa superior, é
impossivel explicar esse fato. Com efeito, é impossivel explicar por que as mesmas leis de
irradiacao e concentragdo da excitacdo e da inibicao, que atuam no primeiro contato com o
objeto, em um caso levam a generalizagdo de um trago secundario casualmente destacado
do conceito, enquanto em outro caso tal generalizacdo nao surge e ocorre a concentracdo da
aten¢ao em um trago essencial (BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAIA, 1959, p. 95).

Ao explicar fatos semelhantes, os autores sdo obrigados a recorrer a fatores que
se situam para além dos mecanismos nervosos da analise e da sintese que asseguram a
formacao das associa¢des. N. A. Menchinskaia escreve: “A assimilacao esta diretamente
ligada também as particularidades da personalidade — seus sentimentos, sua vontade
etc. O material de estudo é assimilado por um aluno concreto, com uma determinada
relacdo com a realidade ja formada nele, com inclinagdes e interesses, com determinadas
qualidades intelectuais” (BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAIA, 1959, p. 5).

Desse modo, o processo de assimilacdo dos conhecimentos é incluido no contexto
mais amplo da atividade dos alunos, realizada no processo de ensino e designada por D.
N. Bogoyavlensky e N. A. Menchinskaia pelo termo utchénie. E precisamente o utchénie
que os autores destacam como objeto principal de investigacdo. Eles o compreendem
como atividade de estudo do escolar pedagogicamente determinada e veem sua tarefa
principal em revelar suas leis psicologicas (BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAIA, 1959).

Ao falar do utchénie como atividade, os autores o caracterizam como uma
atividade de busca, cuja tarefa é a identificacdo independente dos tragos essenciais
do conceito a ser assimilado. Em sua opinido, essa atividade possui um carater
claramente subjetivo: sob as mesmas influéncias pedagodgicas, seu curso e seus
resultados dependem substancialmente dos motivos que impulsionam o aluno ao

utchénie, do “grau de preparacdo escolar prévia e das habilidades nele formadas, de

Obutchénie: R. de Didat. e Psic. Pedag. | Uberlandia, MG | v.10|p.01-24|e2026-31 | ISSN: 2526-7647 13


http://doi.org/10.14393/OBv10.e2026-31

Obutchénie .

evista de Diddtica e Psicologia Pedagdgica

DOI: http://doi.org/10.14393/0Bv10.e2026-31

seu desenvolvimento mental geral, condicionado pelos conhecimentos e
habilidades adquiridos e pelas particularidades etarias” (BOGOYAVLENSKY;
MENCHINSKAIA, 1959, p. 6).

No entanto, essas caracteristicas gerais do utchénie como atividade permanecem
internamente inconsistentes, o que se revela de modo especialmente claro quando sao
concretizadas. I. I. Ilyasov observava com razdo que Bogoyavlensky e Menchinskaia
descrevem o utchénie em termos de atividade sobretudo ao analisar seu aspecto
motivacional e finalistico. “A descri¢do do lado propriamente processual do utchénie é
apresentada por meio da caracterizacdo das etapas da assimilacdo dos conhecimentos”
(ILYASOV, 1986, p. 131), as quais, como foi mostrado acima, sdo descritas pelos autores
como etapas de formacdo das associagdes, isto é, ndo em termos de a¢des objetais, mas
em termos da atividade analitico-sintética do cérebro.

As acbes objetais no processo de assimilagdo é atribuido um lugar importante,
mas ainda bastante limitado. Isso se manifesta de modo especialmente claro na relacao
entre os conceitos de assimilagdo dos conhecimentos e sua aplicacdao. Do préprio fato de
que a aplicacdo é considerada como uma acdo que se apoia em conhecimentos ja
assimilados de uma forma ou de outra e aparece como continuagdo do processo de
assimilacao, decorre que a propria assimilagdo é pensada como um processo que se
realiza fora da a¢do e antes da acgao.

E, por mais que se enfatize a enorme importancia da aplicagdo para a assimilacao,
esse reconhecimento do papel da acdo permanece plenamente dentro dos limites da
representacdo tradicional — e, em sua base, sensualista — da assimilagdo como um
processo que se realiza segundo o esquema: “percep¢do — compreensio -
memorizacdo — aplicacdo”. E precisamente dessa logica que diverge de modo
fundamental o conceito de atividade de estudo, no qual a assimilagdo dos conhecimentos
¢ compreendida ndo como um processo que precede a acdo, mas como um momento da
constru¢do e reconstrucdo do préprio modo de acdo do sujeito (REPKIN, 2019a;
REPKIN, 2019b; REPKIN, 2019c).

Ao que foi dito, devem-se acrescentar algumas observagdes sobre a interpretacao,
pelos autores, daqueles componentes do utchénie que eles descrevem em termos de
atividade. Antes de tudo, chama atencao o fato de que eles caracterizam o utchénie como

“atividade = de estudo pedagogicamente determinada” (BOGOYAVLENSKY;
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MENCHINSKAIA, 1959, p. 3). Tal interpretacao da determinag¢do da atividade contradiz
sua compreensdao como uma forma ndo reflexa de atividade, determinada nao por
influéncias externas, mas pelas necessidades, interesses, motivos e objetivos do sujeito
(MESHCHERYAKOV; ZINCHENKO, 2003). Desse modo, o préprio conceito de sujeito &, de
fato, eliminado da andlise.

Nesse contexto, torna-se problematico também o enunciado dos autores sobre o
carater subjetivo da atividade de estudo. Ao falar do aluno como sujeito do utchénie, eles
tém em vista, na realidade, ndo aquelas caracteristicas que lhe permitem construir
autonomamente sua propria atividade, por exemplo, a presenca da reflexao e o nivel de seu
desenvolvimento, mas particularidades individuais heterogéneas quanto a seu conteddo e
sua génese, que, de uma forma ou de outra, influenciam o processo de assimilac¢ao.

Consequentemente, os esfor¢cos dos autores dirigem-se a busca de meios de
influéncia pedagogica que permitam prevenir ou eliminar o efeito negativo das
particularidades individuais dos alunos sobre o processo de assimilacdo. Um dos
principais meios desse tipo, segundo eles, é a variacdo dos tragos ndo essenciais do
conceito nas tarefas de estudo propostas.

Por fim, ao falar do utchénie como atividade de busca, os autores tém em vista
ndo uma atividade de carater investigativo e de pesquisa, orientada a identificacao das
leis internas de funcionamento e transformacdo do objeto estudado, mas tentativas
independentes dos alunos de identificar e distinguir os tracos essenciais e ndo essenciais
do conceito. A importancia principal é atribuida nao aos modos de identificagdo desses
tracos, mas a analise dos erros inevitaveis. E precisamente a analise dos erros que é
considerada como a principal condicdo da tomada de consciéncia e da generalizacdo
correta dos conhecimentos assimilados. Sem tentativas e erros, nessa logica, a atividade
de busca é impossivel.

Nao ¢é dificil perceber que tais representacdes sobre as condicdes da
assimilacdo dos conceitos coincidem fundamentalmente com as concepgdes de
Edward Thorndike sobre as condigdes de formacgao das associagdes (THORNDIKE,
1913). Assim, por tras dos termos da atividade que os autores utilizam na
caracterizacdo geral do utchénie, oculta-se a mesma redu¢do do utchénie a um
processo de assimilacdo compreendido em sentido sensualista, reducao que se

manifesta também na descricao de seu lado processual.
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Em geral, a tentativa de superar a abordagem limitada do utchénie, formada no
associacionismo classico, por meio da precisdo de suas principais teses e de sua
complementacdo com concepgdes cientificas posteriores deve ser reconhecida como
internamente inacabada. Os autores permaneceram, de fato, nas posi¢cdes de
identificacdo do utchénie com o processo de assimilagio compreendido em sentido
sensualista. Sem duvida, conseguiram construir um modelo descritivo muito mais
completo desse processo. Na realidade, esse modelo descreve o processo de assimilagao
tal como ele se constituiu no interior das formas tradicionais de ensino e permite, dentro
de certos limites, otimiza-lo.

No entanto, no modelo proposto ndo sdo plenamente reveladas nem a natureza
da assimilacdao, nem suas leis propriamente psicoldgicas, nem a relacao desse processo
com a atividade humana. E precisamente isso que lhe confere um carater parcial e o
torna insuficiente para a andlise de outras formas de ensino. Evidentemente, para
construir um modelo tedrico geral do processo de assimilagdo, é necessario ultrapassar
efetivamente os limites do associacionismo e do sensualismo, opondo-lhes uma

abordagem fundamentalmente diferente da psique e da compreensao de suas leis.

4 A concepcdo de ]. Piaget: génese do intelecto e limites da compreensao
naturalista da acao

Uma das tentativas mais radicais de resolver essa tarefa foi realizada pela
Escola de Genebra, fundada por |. Piaget. Pela primeira vez na histéria da psicologia,
J. Piaget realizou de modo consequente o método genético de investigacdo, que
considerava como o unico caminho possivel para uma compreensdao objetiva da
natureza de qualquer fendmeno estudado. Ele via a esséncia desse método ndo em
descrever o desenvolvimento da psique na filo ou na ontogénese, mas em revelar seu
mecanismo causal. Isso exige, “em primeiro lugar, restabelecer os dados iniciais
dessa génese... e, em segundo lugar, mostrar de que modo e sob a influéncia de quais
fatores essas estruturas iniciais se transformam nas estruturas que sdo objeto de
nossa investigacdo” (PIAGET; INHELDER, 2002, p. 10).

Ao resolver essa tarefa, Piaget apoiava-se em abordagens da psique
fundamentalmente novas, elaboradas por ele. Em primeiro lugar, diferentemente de

muitos pesquisadores anteriores, ele compreendia a psique ndao como uma
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substancia particular, mas como uma estrutura integral que desempenha
determinada funcao na vida humana. Para ele, a psique é, antes de tudo, uma forma
particular de interacdo funcional entre o individuo e o meio, que regula seu
comportamento. A realizacdo consequente dessa abordagem funcional-estrutural
tornou-se uma contribuicdo importante de J. Piaget para a ciéncia psicolégica. Em
segundo lugar, Piaget buscava sintetizar, em um sistema Unico e ndo contraditério,
os principios e métodos elaborados em diferentes concepgdes psicologicas
historicamente anteriores.

O objeto imediato da investigacdo de ]. Piaget foi a génese do intelecto humano.
Segundo o pesquisador, era precisamente ela que oferecia a chave tanto para a
compreensao cientifica da psique em geral quanto para a solu¢do dos problemas da
epistemologia genética, cuja construcao Piaget considerava seu objetivo final.

Piaget compreendia o intelecto como um dos instrumentos mais importantes de
equilibracdo entre sujeito e objeto, entre organismo e meio. Tal equilibracao, em sua
opinido, constitui condicdo necessaria da atividade vital e da prépria existéncia de
qualquer organismo. O mecanismo da equilibracdo sdo os esquemas de comportamento.
A crescente complexidade do meio exige esquemas de comportamento cada vez mais
complexos e flexiveis. No processo de sua elaboracdo e reestruturacao, J. Piaget
distingue a fase de assimila¢do, na qual o meio é incorporado pelos esquemas de
comportamento ja existentes, e a fase de acomodacao, isto é, de adaptacao dos esquemas
anovas situacdes (PIAGET, 1969).

Desse modo, ocorre uma passagem gradual dos esquemas elementares inatos,
que regulam os atos mais simples de comportamento biologicamente adequado, para
esquemas cada vez mais complexos de comportamento social, que asseguram a
adaptacdo bem-sucedida do individuo as condi¢des de vida na sociedade humana.

Piaget distinguia dois mecanismos qualitativamente especificos, mas
geneticamente relacionados entre si, de elaboracao e reestruturacao dos esquemas
de comportamento. O mecanismo inicial sdo as a¢des objetais do sujeito, no curso
das quais ele descobre novas particularidades da situacdo e, de acordo com elas,
reestrutura os esquemas de comportamento existentes. A medida que sio
dominadas, essas a¢des se interiorizam, isto é, sdo transferidas para o plano ideal e

se transformam em operacgdes intelectuais.
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Nesse processo, se os esquemas de nivel inferior surgem e funcionam como
esquemas de comportamento externo e motor, entdo, no processo de sua
complexificacdo e reestruturacdo, eles se desprendem da situacdo da acdo objetal,
interiorizam-se, “crescem para dentro” e se transformam em operacées do intelecto. E
precisamente o intelecto que Piaget considera o segundo mecanismo de elaboragao dos
esquemas de comportamento.

Ao afirmar a existéncia de uma relagdo genética entre o intelecto e a atividade
objetal, Piaget, ao mesmo tempo, insistia em sua especificidade qualitativa e em sua
irredutibilidade reciproca. A interiorizagdo nao significa apenas a transferéncia da agao para
o plano ideal. No processo dessa transferéncia, a agdo se encurta, chegando até a um ato
simultaneo, e adquire qualidades que nao existem nem podem existir na agao objetal real:
abstracdo em relacdo as propriedades concretas do objeto, reversibilidade e
interdependéncia com outras acdes. E precisamente gracas a essas qualidades que ela
adquire o carater de operacao intelectual. As operagdes que funcionam como mecanismos
psicoldgicos do intelecto sdao “a¢bes interiorizadas em sua forma geral, reversiveis e
coordenadas em estruturas de um conjunto coerente” (PIAGET, 1969, p. 34).

Nesse sentido, segundo Piaget, o intelecto “continua e completa o conjunto dos
processos adaptativos”: se a adaptacdo organica assegura apenas um equilibrio
momentaneo, realizado em determinado lugar e, por isso, bastante limitado, entdo as
funcbes cognitivas mais simples — percepcao, habito, memoria etc. — prolongam esse
equilibrio no espaco e no tempo. Apenas o intelecto “tende ao equilibrio total”,
procurando assimilar a totalidade da realidade e acomodar a ela a agao, que ele liberta
da dependéncia estrita dos “aqui” e “agora” primarios (PIAGET, 1969, p. 67-68).

A passagem gradual dos esquemas mais simples de comportamento, que surgem
no processo da acao objetal, para os esquemas mais complexos, apoiados em operacgdes
intelectuais, foi precisamente o que J. Piaget compreendeu como processo de
desenvolvimento do intelecto. Nesse processo, ele distinguia quatro estagios sucessivos:
o estagio do intelecto sensorio-motor, até os dois anos de idade, baseado em esquemas
que asseguram a regulacao dos movimentos reflexos e a construcao, sobre essa base, das
acOes intencionais mais simples; o estagio do intelecto pré-operatdrio, dos dois aos sete
anos, quando, com base nos esquemas das acdes objetais externas, formam-se a

linguagem e as representagoes; o estagio das operacdes concretas, dos sete aos doze
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anos, no qual surge o pensamento logico, cujas possibilidades, contudo, permanecem
limitadas ao ambito das a¢des objetais concretas; e o estagio das operacgdes formais, dos
doze aos quinze anos, caracterizado pelo surgimento do pensamento “puro”, tedrico,
independente das a¢0es concretas e, por isso, capaz de assegurar uma adaptacdao mais
bem-sucedida ndo apenas as situagdes existentes, mas também as situacdes previstas
(PIAGET, 1969).

Cada um desses estagios incorpora as conquistas dos estagios anteriores e cria as
condi¢des para a passagem ao estagio seguinte. Em outras palavras, esses estagios
constituem elos necessarios do processo de desenvolvimento do intelecto, nenhum dos
quais pode ser omitido. Segundo Piaget, essa sequéncia rigida de estagios caracteriza as
leis imanentes do desenvolvimento do intelecto, independentes das condicoes e
influéncias externas. Como foi mostrado nas investigacdes da Escola de Genebra, a esses
estagios do desenvolvimento do intelecto esta ligado também o desenvolvimento da
percepcdo, da memdria, das emocoes e de outros processos psiquicos; ou seja, as leis do
desenvolvimento do intelecto caracterizam, de fato, o desenvolvimento da psique como
um todo (PIAGET; INHELDER, 2002).

A tese da agdo objetal como momento inicial da génese do intelecto e da
psique em geral constituiu a base da concepcgdo de J. Piaget, que levava a psicologia
para além do substancialismo e do epifenomenalismo e abria possibilidades para o
desenvolvimento posterior da psicologia como ciéncia experimental-tedrica
moderna. No entanto, foi precisamente o conceito de agio — mais exatamente, sua
interpretacdo em Piaget — que se tornou fonte da inconsisténcia e do
inacabamento dessa concepcao.

Com efeito, por acao J. Piaget entende ndo um elemento da atividade humano-
objetal transformadora, mas um ato de comportamento que assegura a adapta¢do do
individuo ao meio. Desse modo, ele identifica, de fato, a atividade humana com o
comportamento adaptativo dos animais. Como as mudang¢as no comportamento dos
animais obedecem a leis estritamente biologicas, tal identificagdo significa a
transferéncia automatica dessas leis também para a atividade humana e, em ultima
instancia, para a génese de sua consciéncia.

I[sso se manifesta, antes de tudo, no fato de que o desenvolvimento do intelecto é

compreendido por Piaget ndo como processo de apropriacdo, pelo individuo, da
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experiéncia histdrico-cultural da humanidade, mas como processo de adaptagao
individual as condi¢cbes mutaveis da vida, sobretudo ao meio objetal. Piaget atribui
grande importancia a interacdo do ser humano com o meio social no desenvolvimento
da psique. Contudo, para ele, o meio social ndo é a fonte da psique humana, mas apenas
um dos fatores de seu desenvolvimento.

A existéncia, ao lado do meio natural, de um meio social condiciona um aspecto
particular do desenvolvimento do intelecto — sua socializagao, isto é, a adaptacao dos
esquemas de comportamento, elaborados no curso da a¢do objetal, as exigéncias do
meio social. Como essas exigéncias nem sempre podem ser descobertas e fixadas por
meio da acao objetal, é precisamente a socializacdo que se torna o fator que impde a
necessidade da passagem ao intelecto operacional, proprio apenas do ser humano. No
entanto, essa circunstancia apenas acrescenta ao processo de desenvolvimento
intelectual humano uma etapa ausente nos animais, mas nao retira esse processo dos
limites da acao das leis biolégicas gerais.

Assim, apesar da evidente progressividade da concepc¢do de ]. Piaget, ela, em
geral, como assinalaram muitos autores, permanece nos limites de uma compreensao
naturalista da psique (LEKTORSKY; SADOVSKY; YUDIN, 1969). Piaget deu um passo
fundamentalmente importante ao colocar a a¢do objetal na base da génese do intelecto,
mas essa acdo ainda ndo foi revelada como forma historico-cultural, socialmente
produzida, da atividade humana. E por isso que o problema da assimilacio da
experiéncia cultural e da formacdo do sujeito do utchénie ndo pdde ser resolvido no

interior de sua concepcao.

5 Do processo de assimilacio a atividade de estudo do sujeito

Assim, as abordagens psicoldgicas examinadas superaram, de diferentes
maneiras, as limitagdes do associacionismo classico. O behaviorismo transferiu o
problema da aquisicdo da experiéncia para o plano do comportamento, mas, com
isso, eliminou de fato o sujeito desse problema (WATSON, 1925; SKINNER, 1954). A
psicologia da Gestalt recolocou no centro da andlise a integralidade e a
reestruturacao ativa da experiéncia; contudo, buscou a fonte dessa atividade ndo na
atividade objetal do sujeito, mas nas leis da estrutura do campo fenomenal (KOFFKA,

1935). Piaget deu um passo fundamentalmente importante ao colocar a acdo objetal
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na base da génese do intelecto, mas também em sua concep¢ao a agdo permaneceu,
antes de tudo, uma forma de comportamento adaptativo, e ndo um modo de entrada
da crianca nas formas histérico-culturalmente produzidas da atividade humana
(PIAGET, 1969; PIAGET; INHELDER, 2002).

Todas essas abordagens, cada uma a seu modo, aproximaram a psicologia do
problema da atividade daquele que aprende, mas ndo ofereceram sua solucdo
consequente. E precisamente por isso que, na psicologia soviética, adquiriram especial
importancia as tentativas de articular a explicacdo cientifico-natural dos processos
psiquicos com o reconhecimento do papel do ensino, da personalidade e da atividade do
aluno. Uma das mais expressivas nesse sentido foi a concep¢do da assimilacdo dos
conhecimentos elaborada por D. N. Bogoyavlensky e N. A. Menchinskaia
(BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAIA, 1959).

Na historia posterior da psicologia soviética, existiram também outras tentativas
de construir um modelo tedrico da assimilagdo, em particular a teoria da formagdo por
etapas das acdes mentais de P. Ya. Galperin. No entanto, sua analise exige uma
consideracao especial. No ambito deste artigo, interessa-nos antes de tudo aquela linha
na qual, com base na concep¢dao de Menchinskaia, se manifesta de modo especialmente
claro o limite interno da compreensao tradicional da assimilagdo: ela ja ndo pode ser
descrita como consolidagcdo passiva de conexdes, mas ainda ndo se revela como
momento da propria atividade de estudo do sujeito.

A superacao posterior da compreensao associacionista-sensualista da assimilacao
esteve ligada ndo mais ao esclarecimento de seus mecanismos particulares, mas a uma
mudanca fundamental da unidade de analise psicoldgica. Essa unidade passa a ser nao
um processo cognitivo isolado nem um sistema de associagdes, mas o ensino como
forma particular da atividade vital humana, que assegura a reproducio e o
desenvolvimento da experiéncia histdrico-cultural da atividade objetal-transformadora.
Nesse contexto, o conhecimento adquire seu sentido, sua funcdo e seu modo de
existéncia apenas na atividade do sujeito, que se apropria ndo de um resultado pronto,
mas de um modo de agdo humano.

Foi precisamente nessa direcdo que se desenvolveu a teoria da atividade de
estudo de D. B. Elkonin, V. V. Davidov e V. V. Repkin. Nela, a assimilacdo ja ndo é

considerada como um processo que precede a acdo e se conclui com a posterior
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aplicacdo dos conhecimentos. Ao contrario, é a propria a¢do, orientada para a
identificacdo do modo geral de resolucao da tarefa, que se torna a forma na qual o
conhecimento surge para o aluno como meio necessario de orientacdo. Assimilar
conhecimentos significa ndo apenas compreendé-los, memoriza-los e aplica-los, mas
apropriar-se do modo de ag¢ao que revela a relacao essencial do objeto estudado
(ELKONIN, 2021; DAVIDOV, 2004; REPKIN, 2019a, 2019b, 2019c¢).

Nesse contexto, o conceito de tarefa de estudo adquire importancia fundamental.
Seu contetido ndo consiste em fazer com que o aluno aplique uma regra ja conhecida a
um novo material, mas em leva-lo a descobrir a insuficiéncia do modo de acao existente
e a buscar um novo modo de orientacdo, mais geral. E por isso que a tarefa de estudo
ndo pode ser reduzida nem a uma situagdo-problema nem a tentativas de busca no
interior de um contetido ja dado. Ela coloca uma contradi¢do na a¢do do aluno, que abre
a possibilidade de passagem de um modo empirico de resolugdo para um modo tedrico
(DAVIDOV, 2004; REPKIN, 2019b).

Desse ponto de vista, torna-se compreensivel também o limite da concepg¢ao de
Menchinskaia. Sua tentativa de distinguir assimilacdo e utchénie foi extremamente
importante, pois levava a andlise para além da acumula¢do passiva de conhecimentos e
chamava atengdo para a atividade, os motivos, as particularidades individuais e as a¢oes
de busca do aluno. No entanto, essa atividade ainda nao foi revelada como construcao,
pelo préprio aluno, do modo de agao. Ela permanecia como condigdo ou fator de éxito da
assimilacao, e ndo como forma prépria de existéncia da atividade de estudo.

Na concepc¢ao de V. V. Repkin, esse limite é superado por meio da distingdo
consequente entre a assimilacdo dos conhecimentos e a formacao do sujeito da atividade
de estudo. O aluno torna-se sujeito ndo porque possui particularidades individuais,
motivos ou capacidade de autorregulacdo, mas porque comec¢a a tomar seu proprio
modo de acio como objeto de anélise, reconstrucio e controle. E precisamente a relacdo
reflexiva com o modo de agao, e ndo apenas a assimilagdo bem-sucedida de um conceito,
que abre a possibilidade de formac¢do da condicdo de sujeito na atividade de estudo
(REPKIN, 2019a, 2019b, 2019c¢).

Assim, o percurso histérico do associacionismo a concep¢ao de Menchinskaia
mostra a complexificacdo gradual das representacoes sobre a assimilacdo dos

by

conhecimentos: da formacdo de conexdes a reestruturacao ativa da experiéncia, das
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respostas comportamentais aos processos cognitivos, da determina¢do externa ao
reconhecimento da personalidade e da atividade do aluno. No entanto, apenas a
passagem a teoria da atividade de estudo permite colocar a questdo da assimilacdo como
momento da formacao do sujeito, que ndo apenas recebe um conhecimento pronto, mas
descobre, analisa e reconstréi o modo de sua prépria acdo. E precisamente nisso que
consiste a diferenca fundamental da aprendizagem desenvolvimental em relacdo aos
modelos nos quais a assimilagdo é pensada como resultado da organizacdo externa dos

processos cognitivos ou como adaptacao individual a condi¢oes dadas.
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