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Lista de termos básicos utilizados no trabalho 

 

1. Desenvolvimento "vertical". Uma mudança na qualidade (tipo de 
intermediário) de uma atividade temática. 

2. "Exterior." Não feito pelo próprio homem. 

3. "Interior." Produzido pelo próprio homem. 

4. Desenvolvimento "horizontal". Formação de actividades dentro de uma 
determinada qualidade (tipo de intermediário). 

5. É um valor denotativo. Forma convertida de um objeto natural (objeto). 

6. Um marco na mediação. A transformação de uma marca (objeto 
cultural) em um meio de atividade individual. 

7. Significado. a) A forma transformada de actividade; b) a forma como o 
sujeito é incluído na minha actividade; c) a forma como o mundo exterior 
(real ou social) é incluído na minha actividade. 

8. Forma ideal de actividade. A forma do resultado esperado da atividade 
(objetivo da atividade); a forma do processo esperado da atividade (modo 
de atividade). 

9. Forma ideal de cultura. Uma forma de actividade social identificada em 
objectos culturais e dada a uma pessoa como uma forma da sua actividade 
individual. 

10. Reflexão histórica. A capacidade de fazer da história do próprio 
desenvolvimento um tema de cognição. 

11. Reflexão cognitiva. A capacidade de fazer o sujeito de se conhecer a si 
mesmo. 

12. Comunicação cognitiva. Formar um espaço ideal comum através da 
troca de valores para atribuir formas ideais como meio de 
desenvolvimento "horizontal". 

13. Valor conotativo. Forma convertida de actividade individual. 

14. Atividade construtiva. Atividade estrutural da nova estrutura da 
atividade substantiva. 
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15. Atividade criativa. Atividades que realizam atividades substantivas. 

16. Reflexão criativa. A capacidade de fazer da sua forma ideal um tema de 
produção (criação). 

17. Comunicação criativa. Produção de um espaço ideal comum, gerando 
novos valores como meio de desenvolvimento "vertical". 

18. Mediação criativa. Reconstrução de formas ideais de actividade como 
meio de construção de formas reais de actividade. 

19. Criatividade. A capacidade de gerar formas ideais de actividade própria. 

20. Lógica. Um padrão interno. 

21. Actividades inter-subsulares. Sintetizado a partir de atividade 
individual, agregada ao assunto. 

22. Mediação. Com o uso de meios. 

23. Relacionamento. Representação mútua de realidades relacionadas umas 
com as outras. 

24. Atividade perceptiva-mediada. Actividades mediadas pela sua forma 
ideal de tipo perceptual. 

25. Produção. Conversão da realidade (sujeito e psicológico) do tipo inicial 
de mediação em realidade (sujeito e psicológico) do tipo de mediação 
resultante. 

26. Assunto de actividade. A forma social de um objecto cultural. 

27. Atividade substantiva. Uma atitude de transformação da milha real da 
realidade ideal, baseada num conhecimento a priori hipotético do 
resultado futuro da transformação. 

28. Mediação causal. Usando uma causa (natural ou social) como um meio. 

29. Actividades mediadas racionalmente. Actividade mediada pela sua 
forma ideal de tipo racional. 

30. A verdadeira forma de actividade. O resultado e o processo das 
actividades realizadas. 

31. Reflexão. A capacidade de se tornar o sujeito da cognição 
(conhecimento). 
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32. O auto-desenvolvimento. Auto-transformação de qualidade através de 
meios desenhados pela própria pessoa em desenvolvimento. 

33. Atividade mediada por sensores. Actividades mediadas pela sua forma 
ideal de tipo sensorial. 

34. A questão. A forma como as minhas actividades são incorporadas no 
mundo exterior (real ou social). 

35. Actividades conjuntas. Impacto mútuo de sujeitos de actividades 
individuais. 

36. Tipo de actividade temática. Atividade substantiva no nível histórico 
específico (definida pelo tipo de mediação como sua natureza). � �
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Introdução 

 

O manual "Introdução à Psicologia Experimental do Autodesenvolvimento 
Humano" é um complemento aos manuais básicos dos cursos fundamentais 
"Psicologia do Desenvolvimento", "Psicologia da Idade" e "Psicologia 
Pedagógica". 

O livro apresenta dados modernos no campo da psicologia do 
autodesenvolvimento, da psicologia do desenvolvimento, da psicologia da 
idade e da psicologia pedagógica, que permitirão aos estudantes expandir seus 
horizontes e dominar as disciplinas em estudo a um nível científico moderno. 

O problema do autodesenvolvimento como um problema científico específico 
é novo para a ciência psicológica. Em psicologia hoje só se planejam 
abordagens para a decisão de um problema de autodesenvolvimento. 
Aparentemente, estas abordagens irão exigir uma mudança no tipo de 
pensamento de pesquisa dos próprios psicólogos e uma mudança simultânea 
dos paradigmas psicológicos. 

Um problema independente é o problema de organizar o auto-desenvolvimento 
e o seu diagnóstico psicológico. Actualmente, no contexto da crise global da 
educação, a falta de modelos psicológicos e de tecnologias de educação de um 
tipo novo, não transmissível (não apropriado) é particularmente aguda. 

Espera-se que o livro proposto dê aos alunos a oportunidade de olhar para os 
problemas psicológicos e pedagógicos existentes de uma nova forma, a partir 
de novas perspectivas. Isto permitirá aos alunos fazer um olhar crítico sobre os 
paradigmas psicológicos clássicos, muitos dos quais em breve terão cem anos 
ou mais. �  
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1. A DETERMINAÇÃO DO DESENVOLVIMENTO PESSOAL COMO 
UM PROBLEMA PSICOLÓGICO 

 

1.1 Desenvolvimento individual como um problema psicológico. 

1.1.1 Dinâmica histórica do conteúdo do termo "desenvolvimento". 

Para a ciência antiga, a ideia de desenvolvimento não tinha um significado 
independente. O desenvolvimento foi considerado em linha com outras 
mudanças. A idéia de educação e educação como processos em que as 
mudanças necessárias são deliberadamente criadas foi amplamente difundida. 
Na medicina antiga surgiram as primeiras hipóteses sobre as peculiaridades do 
processo de desenvolvimento. As primeiras explicações de tais mudanças 
foram associadas à mudança de idades. Pela primeira vez K.Galen apresentou 
uma provisão sobre formas de comportamento congênitas e adquiridas. A 
primeira periodização etária do desenvolvimento foi proposta por Aristóteles 
e se baseou nos critérios de maturidade sexual. Ao contrário de Platão, 
Aristóteles procedeu a partir dos processos de mudança biológica humana. De 
acordo com Aristóteles, a vida é o processo de mudanças internas, que são 
feitas sob a influência de fatores externos. A tese de Aristóteles sobre a unidade 
da forma e do conteúdo é a primeira formulação explícita da idéia de 
desenvolvimento. Na Antiguidade, o desenvolvimento era entendido como 
mudança quantitativa. [1]. 

Durante a Idade Média e a Renascença, a idéia de desenvolvimento 
praticamente nunca foi desenvolvida. Alguns pensadores (por exemplo, Tomás 
de Aquino) continuaram a pesquisa de desenvolvimento, mas suas idéias foram 
completamente emprestadas dos antigos gregos (em particular, de Aristóteles) 
[1]. 

No século XVII, a pesquisa de desenvolvimento ganha novo ímpeto através do 
trabalho de Ya.A. Comenius. Em sua prática pedagógica, ele percebeu a idéia 
de Aristóteles sobre a vida como desenvolvimento interno. Ya.A. Comenius 
foi o primeiro a formular o princípio da natureza como um princípio 
pedagógico de seguir as leis universais do desenvolvimento da natureza. 

De uma nova perspectiva, a idéia de desenvolvimento começou a ser 
desenvolvida nos trabalhos de F. Bacon. Ele abandonou a idéia de criação do 
mundo por Deus e aceitou a idéia de formação da natureza a partir de uma 
fonte material. A ideia de unidade material do mundo em desenvolvimento 
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também foi partilhada pelo contemporâneo de F.Bacon, R.Descartes. 
R.Descartes complementou-a com a ideia do desenvolvimento como lei básica 
da existência, na qual todas as outras leis da natureza se baseiam. Ao mesmo 
tempo, R.C. Descartes não aceitou a idéia de desenvolvimento em relação à 
psique humana. 

O estudo do desenvolvimento nos trabalhos de B. Spinoza chega a um novo 
nível metodológico. Em seus ensinamentos, o desenvolvimento atua como um 
processo de implantação de uma substância em movimento em seus atributos 
e módulos e sua convolução reversa, mas já em uma nova rodada de 
movimentos. Pela primeira vez na história da ciência, B. Spinoza formulou 
uma disposição sobre o auto-movimento da matéria, sobre a matéria como "a 
razão de si mesma". No virar dos séculos XVII a XVIII, a ideia de 
desenvolvimento sofre uma mudança significativa. Um dos primeiros a 
realizar a transição para uma nova compreensão do desenvolvimento de 
G.V.Leibniz [2]. Ele atribuiu a capacidade de mudar, de transformar, de 
transformar não apenas a natureza como um todo, mas a quaisquer objetos da 
natureza ("mônadas") [1]. Baseado em visões pré-formistas, G.V.Leibnitz, 
contudo, introduziu características processuais de desenvolvimento: 
uniformidade (auto-identidade) do objeto em desenvolvimento e mudança. A 
contradição entre o primeiro e o segundo é o mecanismo de desenvolvimento 
inicialmente dado à emergência gradual do novo [2]. 

No século XVIII, J.-J. Rousseau, usando o princípio da naturalidade como 
base, propôs o seu conceito de desenvolvimento. Ele usou o início principal de 
cada idade e a relação de idades como critério para determinar os períodos de 
desenvolvimento. De acordo com J.-J. Rousseau, o mecanismo interno de 
desenvolvimento está amadurecendo. A grande conquista do século XVIII foi 
a ideia de desenvolver a aprendizagem oferecida por I.G.Pestalozzi. Na sua 
opinião, a educação não deve seguir a natureza ("splash"), mas deve moldar 
ativamente a personalidade da criança (a educação deve levar ao 
desenvolvimento). 

Na filosofia do século XVIII, a idéia de desenvolvimento foi desenvolvida a 
partir do ponto de vista da teoria do conhecimento. Em muitos ensinamentos 
daquela época, o mundo era visto como uma projeção das percepções humanas 
do mundo para a realidade. No entanto, I.Kant na sua teoria da cognição 
percebeu a ideia de síntese dialéctica como mecanismo de desenvolvimento, 
movimento para a frente, progresso. I.G.Fichte introduziu no uso científico a 
idéia do "Self", que com respeito ao "não-elf" revela seu potencial (em 
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desenvolvimento). Ele propôs a reflexão como um mecanismo de auto-
conhecimento (auto-desenvolvimento). No século XVIII, A. Galler, um 
destacado fisiologista suíço, propôs considerar o organismo como uma "-
máquina viva", desenvolvendo-se de acordo com suas próprias leis internas e 
não sob a influência de fatores externos. No século XVIII, graças aos trabalhos 
de D. Diderot, P. L. M. Maupertyui, J. B. Robin começou a formar um novo 
mecanismo para a determinação causal do desenvolvimento. A determinação 
mecanicista do desenvolvimento começa a dar lugar a uma determinação 
biológica mais complexa baseada nos traços das espécies. 

Nessa altura, duas abordagens alternativas para a análise do desenvolvimento 
tinham surgido claramente na ciência. A primeira partiu da ideia de uma psique 
inata que amadurece "naturalmente" e não depende das condições externas do 
desenvolvimento da criança. A segunda partiu da ideia da criança como um 
"tabuleiro limpo" (tabula rasa), que é formado exclusivamente devido ao papel 
de liderança dos factores externos no desenvolvimento da criança [1]. 

Ao mesmo tempo, I.G.Herder estendeu a ideia de desenvolvimento a toda a 
natureza e à sociedade. Na sua opinião, a natureza está em constante 
desenvolvimento, o que é entendido como um movimento das suas formas 
mais baixas para as mais altas. Deste ponto de vista, o mundo é um todo único, 
em contínuo desenvolvimento, passando naturalmente certas etapas 
necessárias. Da matéria simples o desenvolvimento é dirigido através da 
aparência de plantas e animais ao homem dotado de intelecto e mente. O auge 
deste desenvolvimento é a "alma do mundo". Este esquema não é uma escada 
de criaturas criadas por Deus, mas uma "cadeia de desenvolvimento" 
continuamente crescente, cuja coroa não está na terra, e num mundo 
supersensível. Desta forma, o conceito de desenvolvimento torna-se 
abrangente. Tudo se desenvolve: o universo, a terra, a natureza, o homem, a 
cultura. A característica distintiva do ponto de vista de I.G.Herder é que o 
desenvolvimento humano "cai fora" do "curso natural da história". Significa 
que o próprio ser humano deve lançar as bases do seu fenómeno futuro. Como 
ser humano, ele tem de criar o seu próprio futuro. 

I.V.Goethe acreditava que o desenvolvimento na natureza só pode ser 
encontrado quando é descoberto no próprio homem. Uma pessoa que não está 
se desenvolvendo não pode entender a idéia de desenvolvimento. Goethe 
introduziu pela primeira vez na história da ciência o conceito de metamorfose 
(transformação cardinal) no desenvolvimento do mundo orgânico, assim como 
a ascensão em desenvolvimento. Escalada significa uma transição, um salto no 
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sistema para um nível superior de organização. 

O desenvolvimento mais fundamental da categoria de desenvolvimento como 
um princípio especial, uma forma universal de ser, foi realizado na filosofia 
clássica alemã, e especialmente - no sistema filosófico de G.V.F.Hegel. Como 
é conhecido, ele lançou as bases da lógica dialética (genética) como lógica de 
formação, desenvolvimento e transformação de qualquer integridade orgânica 
(totalidade) [2]. 

Em geral, até o século XVIII, era comum entender o desenvolvimento como a 
implantação do que já estava lá antes do início do desenvolvimento. Esta 
compreensão do desenvolvimento foi incorporada em uma grande variedade 
de sistemas de conhecimento. Desenvolvimento (ou evolução) naquela época 
foi entendido literalmente - como crescimento, um simples aumento do 
tamanho dos já existentes (assim entendido o desenvolvimento e I.Kant). 
Como resultado, a ciência nos séculos 16-18 foi baseada no postulado de que 
uma vez surgido (por alguém e de alguma forma criado) o mundo permanece 
inalterado e a tarefa da ciência é descobrir e conhecer as leis pelas quais ela já 
está organizada em seu significado original [2]. 

No século XIX I.F.Herbart sugeriu uma teoria psicológica dos estágios de 
desenvolvimento baseada no mecanismo de apercepção. Mas a idéia de 
desenvolvimento de I.F.Herbart está em segundo plano, e ele coloca a 
educação, que é realizada com base em mecanismos mentais, na verdade não 
ligados ao desenvolvimento, em primeiro lugar. 

Seguindo I.G.Pestalozzi, A.Disterweg desenvolveu a idéia de naturalidade. 
Para além do princípio da singularidade da natureza, ele apresentou o princípio 
da conveniência cultural. Este princípio permitiu abandonar a interpretação 
individualista do homem e fazer da ligação da sociedade, da educação e do 
desenvolvimento individual o tema principal da investigação. A.Disterweg, 
desenvolvendo as ideias de I.G.Pestalozzi, criou a didáctica do ensino do 
desenvolvimento. Ele considerou necessário levar em conta a idade e as 
características individuais das crianças em idade escolar. 

O desenvolvimento da F.V.Shelling atua como uma descoberta (cognição) do 
que já estava de forma indistinta no "início". Segundo a F.V.Shelling, assumir 
a possibilidade de ocorrência é admitir a aparência de algo do nada. Como, 
deste ponto de vista, o surgimento não pode ter pré-requisitos, F.V.Shelling 
entendeu o desenvolvimento como um processo de mudança gradual que não 
envolve saltos qualitativos. 
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G.V.F.Hegel entendeu o desenvolvimento como um processo de formação do 
verdadeiro conhecimento como resultado de um desenvolvimento histórico de 
contradição fundamental entre conhecimento e sujeito, entre sujeito e objeto. 
A consequência desta compreensão do desenvolvimento foi a negação do 
processo natural e real de geração e o reconhecimento da geração apenas no 
espaço da ideia interior, que é a base da natureza. G.V.F.Hegel negou a 
possibilidade de processos reais de origem. 

Como resultado, no século XIX, o conceito de "desenvolvimento" adquiriu três 
conteúdos principais: desenvolvimento como preformismo, desenvolvimento 
como epigenese e desenvolvimento como evolução. Apesar da diferença no 
entendimento do conteúdo do desenvolvimento, nas três versões o 
desenvolvimento é entendido como um processo estritamente natural regido 
por fatores internos e condições externas e com uma certa seqüência e duração 
[1]. 

No final do século XIX em psicologia as peculiaridades do processo de 
desenvolvimento foram estudadas em psicologia infantil, psicologia 
comparativa e psicologia das nações. A princípio, foram investigadas as 
regularidades da filogénese em todas estas direcções. No entanto, 
gradualmente o estudo da filogénese permitiu olhar para a ontogénese de uma 
nova forma. Logo o problema da paridade entre filogênese e ontogênese se 
tornou um tema de pesquisas científicas concretas. 

A primeira versão da relação entre filogénese e ontogénese foi proposta por E. 
Gekkel. Esta relação foi chamada de lei biogenética com base na qual se baseou 
a teoria da recapitulação criada mais tarde. Com base na teoria da recapitulação 
S.Hall sugeriu a idéia de periodização do desenvolvimento infantil, segundo a 
qual a criança no seu desenvolvimento individual repete as etapas básicas da 
filogenia de uma espécie humana (sociedade) na forma abreviada. Em seu 
conceito, S. Hall, de fato, aprovou a determinação biológica do 
desenvolvimento da psique. O desenvolvimento foi entendido como a 
transição de uma fase da psique formada para outra. Essa transição, segundo 
S. Hall, é feita de acordo com as principais orientações do processo evolutivo 
(histórico). Com base na analogia entre ontogênese e história cultural da 
humanidade, I.Teng sugeriu a periodização do desenvolvimento mental, onde 
os estágios de desenvolvimento mental de uma criança correspondiam 
exatamente aos estágios de desenvolvimento cultural na história da cultura 
humana [1]. 

O desenvolvimento posterior do conceito psicológico de "desenvolvimento" 
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foi decisivamente influenciado pelas ideias evolutivas de Ch. Darwin. A sua 
essência era que a psique muda juntamente com o ambiente e serve para 
adaptar o corpo a ele. Como resultado, dois novos postulados de 
desenvolvimento apareceram na psicologia: sobre a adaptação como principal 
determinante do desenvolvimento mental, e sobre a gênese da psique. Isto é, o 
fato de que os processos mentais não aparecem de uma só vez em uma forma 
pronta, mas passam em suas fases lógicas de desenvolvimento [3]. 

No início do século 20, a lei biogenética era um conceito comum. Mas houve 
psicólogos que interpretaram a lei biogenética não no sentido da recapitulação, 
mas como evidência de que existe uma lógica geral de desenvolvimento da 
consciência em filogenia e ontogênese (E.Clapared) [1]. A abordagem 
evolutiva em psicologia foi mais plenamente expressa nos conceitos de A.Ben 
e G.Spencer. Argumentaram que a psique representa um estágio natural de 
evolução e que a sua função é proporcionar uma adaptação adequada ao meio 
ambiente. Estas teorias, especialmente as opiniões de G.Spencer, receberam 
ampla circulação e tiveram enorme influência na formação do conceito 
psicológico de desenvolvimento. 

A visão de I.M.Sechenov não teve menos importância para a formação do 
conceito psicológico de "desenvolvimento". Ele enfatizou a importância da 
pesquisa sobre o desenvolvimento mental de uma criança. A visão de 
I.M.Sechenov, em particular, sua idéia de interiorização dos processos 
mentais, teve uma grande influência na formação futura da psicologia do 
desenvolvimento, incluindo, talvez, o conceito de L.S.Vygotsky [3]. 

Mas já no século 20 o conteúdo histórico-cultural do desenvolvimento começa 
a se formar (D. Baldwin, N. Lange, T. Ribo, J. Mead, etc.). J. Meade primeiro 
sugeriu que as reações mentais da criança eram originalmente derivadas de sua 
interação com outras pessoas. Em suas obras, P. F. Kapterev afirmava a idéia 
de paralelismo entre a psique das crianças, a psique do "selvagem" moderno e 
nossos ancestrais distantes. 

Neste sentido, se antes os conceitos de desenvolvimento ontogenético se 
baseavam na dinâmica dos fenômenos da consciência individual, no início do 
século XX o desenvolvimento individual começou a ser entendido como a 
reprodução por um indivíduo de leis individuais que governam o mundo da 
natureza e o mundo da cultura [1]. 

A visão de mundo predominante de toda a variedade de idéias científicas sobre 
o desenvolvimento até hoje continua sendo o princípio da evolução. Mas agora 
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ela é fundamentalmente repensada e entendida não apenas como o 
desdobramento (crescimento e aumento) do originalmente dado, mas 
sobretudo como um processo histórico de mudanças progressivas de qualquer 
sistema (sua maturação, diferenciação, complicação, melhoria) sob a 
influência de condições externas e internas. Qualquer mudança cardinal 
(metamorfose) deste sistema implica uma transição (salto) para outro nível da 
sua organização e um novo nível de auto-identidade. Um problema interno 
distinto da abordagem evolutiva é a questão das fontes, bases e mecanismos 
das mudanças que estão ocorrendo. Hoje já é óbvio que o conhecimento 
acumulado nas ciências naturais não tem resposta para estas questões [2]. 

Para a psicologia ex-soviética, o problema das forças motrizes e determinantes 
do desenvolvimento mental tornou-se o principal. No início do século XX, o 
trabalho conjunto de A.F.Lazursky e S.L.Frank levou à formulação da ideia de 
duas esferas de actividade mental - endopsíquica (interna) e expsíquica 
(externa). Argumentou-se que a esfera endopsíquica se baseia nas propriedades 
congênitas do ser humano e determina os aspectos congênitos da 
personalidade. A esfera exopsíquica da personalidade é formada no processo 
da vida. Na sua base está o sistema de relações da pessoa com o mundo 
circundante, com as pessoas, especificando como a pessoa se preocupa com os 
fatores básicos da realidade circundante. Deste ponto de vista, a introdução da 
categoria de relações foi um passo em frente em comparação com a noção 
mecanicista, segundo a qual as influências do meio ambiente sobre um 
organismo ocorrem por tipo de choques externos. 

Nos anos 20-30 do século XX V.Y.Basov mostrou que no processo de 
desenvolvimento da psique uma pessoa não só se adapta ao ambiente, mas 
também o adapta a si mesma. Assim, um homem age como uma figura ativa 
em um ambiente objetivo e legalmente organizado. A partir desta posição, 
V.Y.Basov concluiu que o desenvolvimento mental e biológico são 
essencialmente processos diferentes que estão sujeitos a leis diferentes. 

O desenvolvimento de um organismo é determinado por um mecanismo que é 
fixado biologicamente nele. Portanto, embora o meio ambiente afete o 
processo de desenvolvimento biológico de certa forma, a fonte de 
desenvolvimento não está nele, mas no próprio organismo. O desenvolvimento 
de um ser humano como figura ativa no meio ambiente, pelo contrário, é 
determinado pela sociedade envolvente e, dependendo das condições, pode ser 
diferente. O principal significado de tal desenvolvimento é que o ser humano 
penetra efetivamente no ambiente e o influencia como resultado do 
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conhecimento ativo do mesmo [3]. 

No entanto, em geral, o desenvolvimento da psique ainda era caracterizado 
pela maioria dos psicólogos como predominantemente evolutivo, e a 
possibilidade de mudar completamente a direção e as características 
individuais do processo de desenvolvimento foi gradualmente rejeitada. A 
idéia de uma combinação dos períodos literais e críticos na formação da psique 
foi incorporada mais tarde na periodização de L.S.Vygotsky [3]. 

Psicologia do desenvolvimento após os anos 90 do século XX 

V.P.Zinchenko e E.B.Morgunov [4] acreditam que o conceito histórico-
cultural de L.S.Vygotsky se baseia principalmente na tradição cultural nas 
ciências humanas. Ao mesmo tempo, este conceito também tem uma 
componente civilizacional. Em particular, há uma provisão de que o mundo 
interior de um ser humano é formado pela interiorização do conteúdo 
instrumental esensorial da cultura, essa cultura como que preenche o espaço 
interior de um indivíduo, deslocando e transformando as suas estruturas 
psicológicas naturais (dinheiro, estabelecidas, ordinárias, etc.). Alguns autores 
modernos acreditam que uma das principais tarefas da psicologia do 
desenvolvimento moderno é a síntese substancial do conceito histórico-
cultural de L.S.Vygotsky na sua versão clássica e a teoria da atividade de 
A.N.Leontiev como uma das interpretações históricas deste conceito [2]. 

O problema da ontologia do desenvolvimento é atualmente de particular 
interesse. Neste sentido, o desenvolvimento é um ser especial. Neste caso, a 
questão é entender como o desenvolvimento é possível. Os trabalhos de 
B.D.Elkonin, pela primeira vez em psicologia doméstica, permitem distinguir 
claramente entre "realidade do desenvolvimento" e "desenvolvimento da 
realidade", o ato de desenvolvimento e o curso do desenvolvimento, a unidade 
de desenvolvimento e o objeto de desenvolvimento, que na psicologia 
tradicional da idade não diferiam, e ainda hoje continuam a diferir [2]. 

O problema da ontologia do desenvolvimento está diretamente relacionado 
com a questão de quando uma pessoa desenvolvida se torna um sujeito de seu 
próprio desenvolvimento? Conclui-se que hoje a psicologia do 
autodesenvolvimento e a pedagogia do autodesenvolvimento são 
especialmente necessárias [2]. 

������	
�	�� ��� análise detalhada dos conceitos psicológicos de 
desenvolvimento permite afirmar que hoje em dia o tema de todos os conceitos 
de desenvolvimento sem excepção é o chamado desenvolvimento "horizontal" 
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(funcional). Ou seja, tais mudanças, que estão diretamente relacionadas com a 
formação (melhoria) de uma nova qualidade de um sujeito em 
desenvolvimento. Ao mesmo tempo, os processos de origem (origem; gênese) 
de sua nova qualidade, e mais ainda os processos de autodesenvolvimento, 
permanecem fora do quadro destes conceitos. 

1.1.2 Problema de correlação do tipo de desenvolvimento 

��	�	��������	��	�������	���������������������	

(desenvolvimento histórico e individual). 

É um dos principais desafios na questão geral do desenvolvimento. É 
fundamental porque só com sua solução você pode ter certeza da estratégia de 
design ontogênese. O desenvolvimento humano individual é um processo 
socialmente organizado de educação humana. É por isso que é necessário ter 
uma base adequada para a concepção e implementação prática do processo 
socialmente organizado de desenvolvimento humano (processo educativo). 
Surge um problema da natureza de tal fundação. 

Até à data, este problema tem várias soluções. 

��������	 �������. A ontogênese do organismo é uma forma individual de 
filogênese da espécie. Esta afirmação é uma lei biogenética, que, por analogia, 
tentou, em tempos, transferir-se para a psicologia do desenvolvimento. Hoje 
em dia, entre os psicólogos, praticamente não há adeptos. 

�������	�������. A ontogênese humana e o desenvolvimento histórico da raça 
humana são qualitativamente diferentes tipos de desenvolvimento [5, p.349]. 
Se o desenvolvimento histórico é um processo de origem de uma nova 
qualidade, então a ontogênese é um processo de reprodução da qualidade já 
existente [5, p.349]. Ao mesmo tempo, as principais características do 
desenvolvimento individual geralmente incluem sua programabilidade rígida, 
equifinalidade, fechamento, em contraste com a improgramabilidade, 
infinidade e fechamento do processo histórico de desenvolvimento [5, p.349]. 

A segunda solução só parece ser diferente da primeira. Na verdade, Hegel 
também argumentou que no desenvolvimento individual uma pessoa deve 
passar as etapas de educação do espírito geral. E a educação deve reproduzir 
de forma concisa a história da educação de todo o mundo [6, p.15]. O mesmo 
ponto de vista sobre a razão entre ontogênese e filogênese ocorre em Marx e 
Engels [7, p.128]. Consiste em que o desenvolvimento individual é uma 
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repetição reduzida da gênese cultural [8, p.6]. 

Em psicologia, a oposição de ontogênese e filogenia é a base metodológica 
para quase todos os conceitos conhecidos de desenvolvimento mental (dentro 
de seus dois paradigmas principais: social e reflexivo e cultural e histórico). 

No conceito sócio-reflexivo, o critério de contraste entre desenvolvimento 
histórico e ontogênese é o consumo de produção [9, p.183]. Por um lado, 
argumenta-se que o trabalho é a lei básica do desenvolvimento humano, 
produzindo a socialidade como o ambiente da própria existência [10, p.51]. 
Por outro lado, afirma-se simultaneamente que, na infância, o desenvolvimento 
individual não se baseia no trabalho, mas na educação e na formação. Ou seja, 
como resultado da apropriação de produtos de desenvolvimento social [11, 
p.129] [11, p.130]. Como resultado, conclui-se que como as condições de 
criação e formação são diferentes, todos os processos de desenvolvimento 
individual, incluindo o curso de desenvolvimento, as suas etapas, etc., devem 
ser igualmente diferentes. [9, �.182]. 

No conceito histórico-cultural de desenvolvimento, o critério de produção-
consumo é também um critério de contraste entre desenvolvimento histórico e 
ontogênese. Nomeadamente, afirma-se que o processo de cada 
desenvolvimento individual é inequivocamente definido por produtos de 
desenvolvimento histórico, que são formas ideais de cultura [12, p.29]. O 
desenvolvimento individual é o resultado da atribuição de produtos de 
desenvolvimento cultural [13, p.114]. Assim, o caráter gerador do 
desenvolvimento histórico se opõe ao caráter consumidor do desenvolvimento 
individual [14, p.294]. 

 �������	�������. O desenvolvimento histórico e o desenvolvimento individual 
coincidem. Esta solução é baseada em várias posições. Primeiro, o início do 
desenvolvimento individual e o início do desenvolvimento histórico coincidem 
[7, p.131] [15, p.131]. Em segundo lugar, tanto o desenvolvimento histórico 
quanto o individual ocorrem como auto-mudanças [16, p.23] [17]. Em terceiro 
lugar, tanto o desenvolvimento histórico como o desenvolvimento individual 
são causados pela mesma lógica do conteúdo do tema. Somente no 
desenvolvimento histórico esta lógica atua como uma lógica de produção, e no 
desenvolvimento individual atua como uma lógica de consumo [9, p.183]. 
Quarto, tanto o desenvolvimento histórico quanto o individual podem ser 
considerados como desenvolvimento pessoal [16, p.74]. 


	 !�����	 �������. O desenvolvimento individual é uma forma de 
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desenvolvimento histórico. Esta solução baseia-se numa das declarações mais 
importantes de K.Marx de que a história social das pessoas é sempre apenas a 
história do seu desenvolvimento individual [8, p.47]. 

Esta disposição expressa a ideia da natureza individual do homem, em 
oposição à ideia da sua natureza social [10, p.26]. Isso significa que o 
desenvolvimento social tem apenas uma única forma - individual - de 
implementação [8, p.47]. Todas as formas culturais também têm apenas uma - 
individual - forma de desenvolvimento [16, p.140]. Em uma escala maior, a 
natureza individual incorpora a idéia do homem como uma força interior 
assegurando o desenvolvimento do Universo inteiro [18, p.75]. 

A forma de implementar esse desenvolvimento individual, que é a essência do 
desenvolvimento social e cultural, é o auto-desenvolvimento. Aqui o 
autodesenvolvimento é entendido como uma criatividade humana de si mesmo 
através da criatividade de sua realidade social [15, p.160]. Em última análise, 
o auto-desenvolvimento entendido pelo próprio indivíduo é um fator decisivo 
que muda o próprio indivíduo, a sociedade, a realidade social e cultural [19, 
p.67]. 

��	
	!������	��	���������������������	���������	

Em psicologia, "vertical" (idade) e "horizontal" (funcional) são considerados 
como os dois principais tipos de desenvolvimento. Na análise do 
desenvolvimento etário, supõe-se que existe uma certa sequência comum para 
todos os processos de desenvolvimento "vertical" de etapas da emergência de 
uma nova qualidade de um determinado fenómeno mental (propriedades; 
característica; capacidade, etc.). Este fenómeno, seleccionado como critério, 
acaba por representar uma base substancial para a selecção de períodos 
apropriados num determinado processo de mudança qualitativa da psique. 

Na análise do desenvolvimento funcional supõe-se que existem etapas únicas 
de formação do fenômeno mental concreto para todos os processos de 
desenvolvimento "horizontal". Considera-se que estas etapas não dependem da 
idade dentro da qual o padrão de formação de determinado fenômeno mental 
(atividade, habilidade, conhecimento, habilidades, etc.) permanece inalterado. 

A análise da proporção destes dois tipos de periodização foi realizada em quase 
todas as direções científicas e escolas. Mas se os primeiros conceitos de 
desenvolvimento mental inicialmente se referiam ao domínio dominante do 
fator biológico, e o próprio desenvolvimento era entendido como o 
amadurecimento de qualidades inatas, então nos trabalhos de E. Clapared 
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surgiu outra abordagem para entender a gênese da psique. Falando sobre o 
auto-desenvolvimento da psique, ele enfatizou que é o auto-desenvolvimento 
de qualidades inatas, que depende do ambiente que guia o processo. E. 
Clapared começou a falar sobre os mecanismos específicos do processo de 
desenvolvimento - jogo e imitação. Mas se S. Hall escreveu sobre o jogo como 
um mecanismo de desenvolvimento mental, a imitação dos outros e a 
identificação com eles foram introduzidos pela primeira vez na psicologia por 
E. Clapared [3]. 

E. A idéia de Clapared de autodesenvolvimento, de que a gênese da psique não 
precisa de fatores externos, mas está embutida na própria natureza do mental, 
tornou-se uma idéia principal para V. Stern. Ele partiu da premissa de que o 
autodesenvolvimento das inclinações do ser humano é orientado e determinado 
pelo ambiente em que a criança vive. Sua teoria foi chamada de teoria da 
convergência, porque levava em conta o papel de dois fatores - a 
hereditariedade e o meio ambiente. Na opinião de Stern, o desenvolvimento 
psicológico tende não só ao autodesenvolvimento, mas também à 
autopreservação. Ou seja, a preservação do indivíduo, das características 
congênitas de cada criança, antes de tudo, do ritmo individual de 
desenvolvimento [3]. 

Como resultado das pesquisas realizadas, hoje quase todos os psicólogos 
aderem à opinião unificada de que o principal fator determinante para a 
formação de qualquer função mental de uma pessoa é a formação (ensino, 
aprendizagem). Há apenas pontos de vista divergentes quanto às mudanças 
significativas que o treinamento pode fazer no desenvolvimento da 
mentalidade. Se deve estar desenvolvendo e definir todo o curso do 
desenvolvimento ontogenético da psique humana, ou o treinamento deve ser 
baseado no nível real do desenvolvimento da psique, que uma pessoa atinge 
naturalmente, e contribuir para a formação ótima da psique surgindo 
independentemente do treinamento [3]. 

Um dos problemas mais importantes de correlação de dois vetores básicos de 
desenvolvimento é o problema de um papel e função de cada um deles no 
processo geral de desenvolvimento mental. O desenvolvimento da idade é 
definido como funcional, ou vice-versa? De que forma é que o 
desenvolvimento etário influencia o desenvolvimento funcional ou funcional? 
Qual é a diferença ou semelhança entre os mecanismos da idade e do 
desenvolvimento funcional? Como estão representados no mecanismo geral do 
processo de desenvolvimento holístico? 
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Actualmente, na psicologia pós-soviética, existem dois pontos de vista 
alternativos sobre a relação entre a idade e os vectores funcionais de 
desenvolvimento. Eles são apresentados, respectivamente, nos conceitos social 
e reflexivo e histórico-cultural do desenvolvimento. Em um deles, o principal 
(o único) é considerado como o vetor de desenvolvimento funcional. Ela 
representa processos de formação de condições internas (o mundo interno da 
pessoa) como resultado da determinação da atividade humana por razões 
sociais externas. Assim, o vector de idade ou não é considerado de todo, ou é 
reduzido ao funcional. 

O outro conceito considera ambos os vectores de desenvolvimento. Em geral, 
o desenvolvimento é a idade (qualitativa) e as mudanças funcionais 
(quantitativas) que ocorrem na psique como resultado da determinação 
orientada da atividade mediadora da pessoa em desenvolvimento. Neste caso, 
o vetor etário de desenvolvimento tem o mesmo valor que o vetor funcional de 
desenvolvimento [3]. 

O processo de desenvolvimento funcional foi submetido a um estudo 
sistemático aprofundado por P.Y.Galperin e sua equipe. Segundo 
P.Y.Galperin, após uma orientação preliminar na tarefa, a formação posterior 
da ação mental passa por uma série de etapas correspondentes. A regularidade 
da formação passo a passo atribuída por P.Y.Halperin é de natureza universal. 
Ao mesmo tempo, a pesquisa realizada mostra que o desenvolvimento 
funcional e etário não são idênticos, não coincidem um com o outro. 

Há razões para acreditar que o desenvolvimento relacionado com a idade, ao 
contrário do desenvolvimento funcional, consiste não tanto na assimilação de 
conhecimentos e habilidades individuais, mas na formação de novos níveis 
psicofisiológicos e novos planos para refletir a realidade, e é determinado por 
mudanças gerais na natureza da atividade infantil. Está ligado a alterações no 
sistema de relações entre a criança e o mundo do sujeito e as pessoas que a 
rodeiam [20]. 

P.Y.Halperin mesmo notou as limitações do segundo tipo de exercício em 
termos de garantir o seu desenvolvimento. Ele associou o verdadeiro 
desenvolvimento com outro, o terceiro tipo de doutrina, que, em particular, 
proporciona a formação da motivação cognitiva. Ao mesmo tempo, 
A.V.Zaporozhets acreditava que toda a direção das obras de P.Y.Galperin, 
embora ligada ao problema do desenvolvimento, mas o desenvolvimento de 
um tipo especial - funcional, não de estádio. Ao mesmo tempo, 
A.V.Zaporozhets introduziu de fato um critério de diferenciação entre dois 
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tipos principais de desenvolvimento [21]. 

Estudos mostram que os processos de desenvolvimento funcional e de estádio 
estão intimamente relacionados entre si, mas não são idênticos. O 
desenvolvimento funcional é possível em pessoas de diferentes idades. Ocorre 
quando uma pessoa assimila ações mentais separadas e adquire uma 
oportunidade de realizá-las em novos planos. Na verdade, o desenvolvimento 
etário consiste em formar estes planos como tal. Em outras palavras, o processo 
de mudanças relacionadas à idade na psique de uma pessoa é muito mais 
profundo e fundamental; ele não pode ser reduzido à aquisição de 
conhecimentos e habilidades separadas, mesmo aquelas que expandem 
significativamente as possibilidades da sua atividade. 

A premissa da aprendizagem da liderança permanece válida mesmo com esta 
compreensão do desenvolvimento: ela é reconhecida como a causa do 
desenvolvimento. No entanto, o desenvolvimento relacionado com a idade 
também requer maturação, ao contrário do desenvolvimento funcional, que 
pode ter lugar dentro de um único período de maturação. Além disso, o 
desenvolvimento relacionado à idade baseia-se numa mudança radical na 
posição de vida de uma pessoa, no estabelecimento de novas relações com as 
pessoas, na formação de novos motivos de comportamento e valores [21]. 

1.1.3 Questão da relação aprendizagem/desenvolvimento 

O problema da proporção de "aprendizagem e desenvolvimento" tornou-se real 
graças à pesquisa de K.Koffka, J.Piaget, L.S.Vygotsky e outros psicólogos na 
virada dos anos 20-30 [22, p.76]. Mas mesmo agora é um dos mais importantes 
em um problema de desenvolvimento mental. 

Nas fases iniciais da pesquisa de desenvolvimento, nos conceitos biogénicos 
e, sobretudo, na teoria de recapitulação de G.S.Hall, argumentou-se que a 
aprendizagem deve ser construída em cada fase específica do 
desenvolvimento, pois é a maturação do organismo que prepara a base para a 
sua aprendizagem. Neste caso, o problema da relação entre aprendizagem e 
desenvolvimento é resolvido a favor do desenvolvimento: o desenvolvimento 
leva à aprendizagem, e o vetor etário do desenvolvimento é dominante em 
relação ao funcional. 

No comportamentalismo, o problema da relação entre aprendizagem e 
desenvolvimento é resolvido identificando aprendizagem (aprendizagem) e 
desenvolvimento mental: aprendizagem é desenvolvimento, e o vector 
funcional do desenvolvimento é dominante (se não o único) com respeito à 
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idade. 

Uma solução semelhante ao comportamentalismo é proposta na teoria social e 
reflexiva do desenvolvimento mental de S.L.Rubinstein, que pertence a outra 
classe de teorias. No entanto, ele também acreditava que a aprendizagem não 
deve ser construída nem superada pelo desenvolvimento. O problema da 
relação entre aprendizagem e desenvolvimento é resolvido pela identificação 
da aprendizagem e desenvolvimento [11, p.128]. 

Na Psicologia Gestalt, acreditava-se que a aprendizagem pode superar o 
desenvolvimento (maturação), ou pode ficar para trás. Mas mais 
frequentemente estes processos vão em paralelo, criando a ilusão de 
dependência mútua. O problema do equilíbrio entre aprendizagem e 
desenvolvimento é resolvido postulando a independência da aprendizagem e 
desenvolvimento: a aprendizagem não pode acelerar o processo de 
desenvolvimento mental (maturação e diferenciação do Gestalt), e a maturação 
não pode acelerar a aprendizagem. 

Na teoria histórico-cultural acredita-se que a aprendizagem só pode ser 
desenvolvimentista se ela criar e estabelecer a zona de desenvolvimento 
imediato. L.S. Vygotsky acreditava que o nível de desenvolvimento potencial 
corresponde às capacidades da criança, enquanto que o nível de 
desenvolvimento real corresponde à sua aprendizagem. O problema da 
proporção de aprendizagem e desenvolvimento aqui é resolvido em favor da 
aprendizagem: a aprendizagem leva ao desenvolvimento. 

A psicologia genética nega a possibilidade de aprendizagem do 
desenvolvimento. J. Piaget acreditava que os adultos não podiam ajudar a 
criança a mudar o esquema de ação, a passar para uma nova fase de 
pensamento até que ele próprio estivesse pronto para isso. As crianças, 
dependendo das suas capacidades, chegam à descoberta de novos esquemas 
mais rapidamente ou mais devagar, independentemente da qualidade da 
aprendizagem. J. Piaget não descartou a possibilidade de aprender "no sentido 
estrito da palavra", ajudando a criança a estender os novos esquemas abertos 
por ele a diferentes aspectos de suas atividades. Aqui o problema da relação de 
aprendizagem é resolvido postulando a independência da aprendizagem e 
desenvolvimento no desenvolvimento genético e o papel de liderança da 
aprendizagem no desenvolvimento funcional [3]. 

Em geral, o problema da relação entre aprendizagem e desenvolvimento ainda 
não foi resolvido, apesar da sua importância essencial para a resolução do 
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problema do desenvolvimento mental em geral. 

Há, em nossa opinião, várias razões para este estado de coisas. Primeiro, não 
existe uma análise psicológica do conceito de "aprendizagem" em psicologia. 
Como regra, os investigadores utilizam noções intuitivas em vez de conceitos 
científicos de aprendizagem. Em segundo lugar, cada um dos pesquisadores 
coloca o seu próprio significado no termo "desenvolvimento". Portanto, no 
problema da relação entre aprendizagem e desenvolvimento não há um único 
assunto científico, e cada pesquisador tem o seu campo de pesquisa 
intuitivamente definido. Em terceiro lugar, a aprendizagem continua a ser 
entendida como o processo de tradução da experiência social, em que o 
aprendiz actua sempre como objecto de tradução, mesmo como sujeito de 
actividade de apropriação. Quarto, com base na idéia da natureza social 
humana, que ainda hoje é líder em psicologia, o desenvolvimento só pode ser 
visto como determinístico externamente. Em quinto lugar, a consideração do 
autodesenvolvimento como forma de desenvolvimento líder na ontogênese 
implica uma mudança radical de visão da natureza como determinante do 
desenvolvimento humano, o que implica uma mudança de atitude em relação 
ao processo educacional (abandono da natureza cultural-consumidora da 
educação e reconhecimento da sua natureza cultural nascente). 

1.2 O problema da determinação do desenvolvimento individual 

1.2.1 Determinação endógena do desenvolvimento individual 

Aristóteles. Como força interna de desenvolvimento é a entelecquímica, que, 
amadurecendo, determina o desenvolvimento ontogenético do homem [1]. 

J.A.Comenius acreditava que no treinamento é necessário oferecer à criança o 
que ela está melhor posicionada para fazer. De acordo com Komenskyi, uma 
criança é um componente ativo da relação sujeito-objeto. O ambiente externo 
desempenha uma função passiva de alimentar o processo ativo de maturação 
[1]. 

A idéia principal de J.-J. Rousseau é que o homem é determinado pela sua 
natureza interior. Depende do ambiente social externo, na medida em que a 
natureza interna pode ser desenvolvida no processo de amadurecimento. A 
educação serve como uma forma de criar as condições necessárias para o 
amadurecimento [1]. 

Ch. Darwin acreditava que em cada pessoa há uma pré-tarefa, devido à 
constituição. O ambiente só realiza a seleção [1]. 
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De acordo com S. Hall, a sequência e o conteúdo dos estágios ontogenéticos 
são estabelecidos geneticamente e, portanto, uma pessoa não pode escapar ou 
perder qualquer estágio de seu desenvolvimento em ontogênese. Assim, S.Hall 
considera o processo ontogenético de desenvolvimento como biologicamente 
determinado. O mecanismo de transição de uma fase ontogenética de 
desenvolvimento para outra, segundo S.Hall, é um jogo [2]. 

A.Gezell partilhou a disposição de que nos primeiros anos de vida a criança 
repete a história de desenvolvimento da raça humana. Mas ele acreditava que 
a infância também era o resultado da evolução. O período da infância é quanto 
mais tempo a espécie se encontra na escada evolutiva. Embora o homem tenha 
uma infância qualitativamente diferente da infância dos animais, no entanto, a 
função biológica geral da psique - adaptação ao meio ambiente - é preservada 
no homem. Ele propôs uma teoria normativa do desenvolvimento infantil, 
segundo a qual, a partir do momento do desenvolvimento, em intervalos 
rigorosamente definidos, a uma determinada idade, as crianças têm formas 
específicas de comportamento que se substituem sucessivamente. O papel 
principal no desenvolvimento mental da criança A. Gezell designado para o 
amadurecimento do sistema nervoso. O principal indicador do 
desenvolvimento mental é a sua taxa. A lei básica do desenvolvimento mental: 
a taxa de desenvolvimento é máxima nas fases iniciais de desenvolvimento e 
mínima nas fases finais [2]. 

K. Bühler partilhou a visão generalizada do desenvolvimento mental humano 
como um processo único (biológico na natureza). K. Bühler acreditava que a 
natureza não dá saltos; o desenvolvimento acontece sempre de forma gradual. 
Ele defendeu a idéia de herança de propriedades mentais, sua transferência de 
pais para filhos. K. Bühler acreditava que o principal interesse deveria ser 
concentrado nos primeiros anos de vida da criança. É neste momento que a 
função mental básica amadurece. Na sua opinião, o objetivo principal da 
pesquisa é compreender e estudar as funções biológicas da psique e o ritmo 
interno do seu desenvolvimento [2]. K. Bühler sugeriu a teoria das três fases 
de desenvolvimento (instinto, dressura, intelecto). Ele acreditava que a 
transição de um estágio de desenvolvimento para outro é determinada 
principalmente pelo desenvolvimento da estrutura cortical. Ou seja, tem causas 
puramente biológicas [3]. Na opinião de K. Bühler, no curso da evolução do 
comportamento em geral, há uma transição de prazer do "fim para o início". 
Segundo K.Bühler, a transição do prazer do "fim para o início" é a principal 
força motriz do desenvolvimento do comportamento. Ele também transferiu 
este esquema para a ontogênese [1]. 
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H. Werner formulou o princípio ortogenético, que também foi usado em teorias 
posteriores sobre o desenvolvimento mental. Ortogênese é a teoria do 
desenvolvimento de uma natureza viva segundo a qual a evolução é realizada 
em direção estritamente determinada, submetendo-se a um princípio de 
expediente inicial na natureza. O conceito ortogenético em psicologia tenta 
descrever a vida mental como um todo e seu desenvolvimento. Com esta 
finalidade H.Werner realizou a análise comparativa de vários processos 
evolutivos: filogénese, ontogénese, microgénese, etnogénese, patogénese. Ele 
considerou que a psicologia de uma pessoa individual e a psicologia da raça 
humana, a psicologia do animal e da criança, a psicopatologia e a psicologia 
dos estados especiais de consciência têm uma base genética comum. 

Segundo H. Werner, todos os organismos nascem com estruturas funcionais de 
nível mínimo que lhes permitem interagir com o ambiente para assimilar 
experiência e estimulação. O corpo adota e explora ativamente as propriedades 
do ambiente, o que leva ao desenvolvimento fisiológico e/ou mental. 

Assim como as estruturas fisiológicas podem assimilar apenas as propriedades 
do ambiente para o qual possuem órgãos fisiológicos, as estruturas 
psicológicas definem seletivamente o caráter de interação e o resultado da 
experiência de desenvolvimento do organismo. Esta experiência é fixa em 
estruturas funcionais que foram uma fonte inicial de interação. Esse feedback 
leva a uma transição qualitativa de uma fase para outra. Segundo H.Werner, 
esta é a razão objetiva do desenvolvimento: a organização de etapas anteriores 
implica logicamente, mas não contém a organização de etapas posteriores. 
Como a organização na próxima etapa é diferente da anterior, a interação do 
corpo com o meio ambiente muda ao longo da vida. 

H. Werner propôs o princípio da espiral genética, segundo o qual em cada nova 
bobina todos os processos mentais se tornam mais diferenciados, por um lado, 
e, por outro - mais integrados, específicos. Segundo Werner, a chave do 
processo de desenvolvimento é a idéia de interação, para a qual ele usa a 
metáfora de "cena de ator". O ambiente é um palco, ou um objeto para a ação 
e desenvolvimento do organismo, enquanto o organismo é um ator, ou um 
sujeito, neste palco. O organismo não reage apenas ao ambiente, ele é o 
operador no seu palco. No decurso do desenvolvimento, há uma mudança na 
interacção "actor-actor de palco" em direcção ao actor. Na fase primitiva de 
desenvolvimento, o "estágio" (ou ambiente psicológico) é o primeiro iniciador 
da interação. Em estágios mais desenvolvidos, o organismo torna-se o 
principal iniciador da interação; cada vez mais predetermina seu próprio 
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comportamento nessa interação. Neste sentido, o "ator" torna-se mais 
espontâneo, independente e ativo, criando o próprio conteúdo da "cena" para 
atender às suas necessidades e atingir seus objetivos. Segundo a visão de H. 
Werner, o processo de desenvolvimento é uma transição do funcionamento 
indiferenciado para um funcionamento diferenciado, especializado e 
hierarquicamente integrado [1]. 

A. Buzeman, caracterizando o desenvolvimento, distingue cinco tipos de 
mudanças: 1. especialização - movimento de indefinido para certo; 2. 
diferenciação - movimento de heterogéneo para homogéneo; 3. estabilização - 
movimento de variável para simples; 4. coordenação - movimento de arbitrário 
para constante; 5. estruturação como uma organização hierárquica [1]. 

E. Clapared desempenhou um papel significativo na criação de um psicólogo 
de desenvolvimento. Ele foi um defensor do auto-desenvolvimento, 
entendendo-o como um auto-deslocamento dos depósitos humanos existentes 
à nascença. Ele acreditava que o desenvolvimento mental não precisava de 
estímulos adicionais para a sua realização. De acordo com E. Clapared, os 
mecanismos de desenvolvimento mental são jogo e imitação. Entre eles, ele 
destacou o jogo, acreditando que o jogo é um mecanismo mais universal, pois 
visa o desenvolvimento de diferentes aspectos da psique (geral e especial). A 
imitação, segundo E. Clapared, está mais relacionada com o desenvolvimento 
do comportamento e da atividade arbitrária. Juntamente com E.Clapared, 
A.Bine foi um dos primeiros a estudar as características do desenvolvimento 
mental. Ele estudou as características das etapas do desenvolvimento do 
pensamento, o que o levou à idéia de normalizar o desenvolvimento intelectual 
[3]. 

A Teoria da Convergência de Dois Fatores (Teoria do Personismo) por 
V.Stern. Segundo V.Stern, uma criança é um organismo que ao nascer já tem 
certas inclinações orgânicas, instintos, impulsos congénitos. Estas 
características internas representam o primeiro factor de desenvolvimento 
mental. O segundo fator é a influência do meio ambiente - natural e social. 

V. Stern colocou o desenvolvimento espiritual da criança no centro da sua 
pesquisa. O estudo da personalidade holística e das regularidades da sua 
formação tornou-se o objectivo da teoria do personalismo por ele 
desenvolvida. Ele acreditava que o desenvolvimento mental não é apenas uma 
manifestação de fatores endógenos inatos e não uma simples percepção de 
influências externas, mas o resultado da convergência das condições internas 
e externas da vida. Nesta teoria, os fatores endógenos foram preferidos aos 
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fatores ambientais, já que W. Stern sugeriu que os fatores hereditários só 
poderiam ser desenvolvidos em condições ambientais adequadas. 

V. Stern acreditava que uma pessoa é uma integridade auto-determinada, 
consciente e propositadamente agindo de forma íntegra. Possuindo uma certa 
profundidade (camadas conscientes e inconscientes). Ele partiu do fato de que 
o desenvolvimento mental é auto-desenvolvimento, auto-deslocamento das 
inclinações humanas - guiado e determinado pelo ambiente em que a criança 
vive. Segundo V.Stern, o mecanismo do desenvolvimento mental é a 
introcepção como uma forma de uma criança conectar seus objetivos internos 
com aqueles estabelecidos pelo ambiente social. 

O ambiente social permite à criança tomar consciência de si mesma, organiza 
o seu mundo interior, dá-lhe uma estrutura clara, formal e consciente. Ao 
mesmo tempo, a criança retira do ambiente tudo o que corresponde às suas 
aptidões potenciais e coloca barreiras no caminho dessas influências que 
contradizem as suas aptidões. O conflito entre o externo (pressão do ambiente) 
e o interno (inclinações) gera emoções negativas que estimulam o 
desenvolvimento da autoconsciência. A frustração, impedindo a introcepção, 
obriga a criança a analisar a si mesma e o ambiente externo, 

V.Stern acreditava que as emoções estão ligadas à avaliação do ambiente 
externo, ajudam na socialização e desenvolvem a reflexão. A integridade do 
desenvolvimento se manifesta não só no fato de que as emoções e o 
pensamento estão intimamente ligados entre si, mas também no fato de que a 
direção do desenvolvimento de todos os processos mentais é a mesma: da 
periferia ao centro (da contemplação (percepção) à representação (memória) e 
mais além ao pensamento). 

A teoria de dois fatores, embora leve em conta o papel das influências externas 
no desenvolvimento, representa em sua essência o conceito de 
predeterminação hereditária do desenvolvimento mental. Os factores sociais 
actuam apenas como condições de implementação de características 
hereditárias do desenvolvimento mental [2]. Ao mesmo tempo, V.Stern tem a 
ideia de que o principal papel no desenvolvimento da hereditariedade é 
desempenhado pela própria atividade da criança [1]. Os trabalhos de V.Stern 
influenciaram praticamente todas as áreas da psicologia do desenvolvimento, 
assim como as opiniões de muitos psicólogos destacados envolvidos em 
problemas de desenvolvimento da psique [3]. 
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1.2.2 Determinação exógena do desenvolvimento individual 

Simultaneamente com as teorias endógenas e exógenas foram formadas em 
que se assumiu a prioridade do ambiente externo sobre o assunto. Ao mesmo 
tempo, o assunto foi descrito como tabula rasa ("blank slate"), na qual o 
ambiente externo se imprime. Neste caso, o ambiente é um componente ativo, 
enquanto o sujeito, o indivíduo e o organismo são apenas "cenas" nas quais o 
jogo se desdobra por regras definidas externamente. 

Estas teorias também têm uma longa história, mas começaram a penetrar na 
psicologia do desenvolvimento somente no século XX graças às atitudes 
teóricas do comportamentalismo, segundo as quais o homem é o que faz dele 
seu ambiente, o ambiente externo. Se nas teorias biogenéticas há uma 
identificação de crescimento e desenvolvimento quantitativos, então no 
comportamentalismo há uma identificação de desenvolvimento e 
aprendizagem, a aquisição de novas experiências e desenvolvimento. Se a 
teoria da evolução de Darwin teve uma influência considerável na formação 
da abordagem biogenética, então as ideias de I.P. Pavlov desempenham um 
papel importante na formação das teorias de desenvolvimento como 
aprendizagem [1]. 

No comportamentalismo clássico, o determinante do desenvolvimento mental 
é o ambiente externo. O desenvolvimento mental é identificado com a 
aprendizagem, ou seja, com qualquer aquisição de conhecimentos, habilidades 
e habilidades, não só especialmente formada, mas também surgindo 
espontaneamente. Deste ponto de vista, aprender é um conceito mais amplo do 
que aprender, uma vez que inclui e formou propositadamente o conhecimento 
na aprendizagem. O estudo do desenvolvimento mental no behaviorismo é 
reduzido ao estudo da formação comportamental, conexões entre estímulos S 
e reações R (S - R) que surgem na sua base. Nesta base, o desenvolvimento 
mental depende principalmente do ambiente social e das condições externas 
(estímulos). 

Neste sentido, os behavioristas rejeitam a idéia de periodização por idade, 
porque acreditam que não existem padrões de desenvolvimento comuns para 
todas as crianças em uma determinada idade. A prova desta situação foi a 
pesquisa do ensino de crianças de diferentes idades, que mostrou que com o 
ensino proposital já com dois ou três anos de idade as crianças não só sabem 
ler, mas também escrever e até digitar na máquina de escrever. Com isso, 
conclui-se que a periodização depende do ambiente: o que é o ambiente, e as 
regularidades do desenvolvimento mental. 
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No entanto, a impossibilidade de criar periodização por idade não exclui, do 
seu ponto de vista, a necessidade de criar periodização funcional, o que 
permitiria deduzir as etapas da aprendizagem, a formação de uma determinada 
habilidade. 

Deste ponto de vista, as etapas de desenvolvimento das capacidades lúdicas, a 
aprendizagem da leitura ou da natação são periodização funcional, assim como 
as etapas de formação das acções mentais (de acordo com P.Y.Galperin). 

A pesquisa realizada por E. Thorndike levou-o à ideia de que os processos 
mentais são reacções externas internalizadas. Assim, o principal mecanismo 
de desenvolvimento do comportamentalismo é a interioração, devido à qual o 
conteúdo interno da vida mental é formado [3]. 

B.F.Skinner identifica o desenvolvimento e a aprendizagem, apontando a sua 
única diferença: se a aprendizagem cobre curtos períodos de tempo, o 
desenvolvimento é relativamente longo. Em outras palavras, o 
desenvolvimento é a soma da aprendizagem, esticada ao longo de longos 
períodos de tempo. De acordo com B. Skinner, o comportamento humano é 
inteiramente determinado pela influência do ambiente e, como o 
comportamento dos animais, pode ser deliberadamente projetado e controlado 
[1]. 

No comportamentalismo clássico, o problema do desenvolvimento não era 
colocado como tal. Aqui existe apenas um problema de aprendizagem baseado 
na presença ou ausência de reforço sob a influência do ambiente. 

A busca de respostas à questão de saber se o aprendizado (ou seja, se a relação 
estímulo-resposta) depende dos estados de fome, sede e dor do sujeito, que o 
psicólogo americano chamou de drive, levou à necessidade de conceitos mais 
complexos de aprendizado. Tais conceitos foram desenvolvidos por N. Miller 
e C. Hall. Aqui, uma volta do experimento estritamente comportamental do 
tipo Pavlovsk para o estudo da motivação e desenvolvimento cognitivo da 
criança foi delineada [1]. 

1.2.3 Determinantes múltiplos do desenvolvimento individual 

Conceitos psicanalíticos de desenvolvimento mental 

Na psicologia profunda, o determinante do desenvolvimento mental é o factor 
(biológico) geneticamente determinado. A psicologia profunda parte do 
pressuposto de que o principal determinante do desenvolvimento mental é o 
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desejo de adaptação ao meio ambiente. Embora o ambiente não tenha sido 
posteriormente percebido pelos principais psicanalistas (exceto por Z. Freud) 
como completamente hostil, a psicanálise ainda acredita que ela é sempre 
oposta a um indivíduo específico. 

Ao mesmo tempo, o desenvolvimento mental é visto principalmente como 
motivação, como a formação da esfera emocional e de consumo de uma pessoa. 
As aspirações inconscientes servem como a força que estimula e guia o 
processo de desenvolvimento. Como essa energia é inata, o desenvolvimento 
é, de fato, visto como um processo espontâneo, como uma transformação 
daqueles afetos inerentes a uma pessoa (agressão, libido, ansiedade, 
sentimentos de inferioridade, etc.) e que não são realizados por ele. 

A afirmação de que as forças motrizes do desenvolvimento mental são inatas 
e inconscientes une um grande grupo de teorias em uma única direção. Uma 
importante descoberta da psicologia profunda foi a provisão de que o 
desenvolvimento mental é um processo de socialização da criança. Os 
mecanismos básicos do desenvolvimento mental, que também são congênitos, 
estabelecem os fundamentos da personalidade e seus motivos já na primeira 
infância. Os principais mecanismos de desenvolvimento mental são: 
identificação (identificação) e compensação. Mais adiante, a estrutura da 
personalidade não muda significativamente [3]. 

Uma das ideias-chave da psicanálise de Z.Freud é que as causas de conflitos 
internos e neuroses de um adulto estão na sua infância. A restauração da 
história do desenvolvimento humano na primeira infância é um método de 
aprendizagem sobre a natureza humana [2]. Com base nas teses gerais da 
psicanálise, Freud formulou as idéias da gênese da psique e da personalidade: 
os estágios de desenvolvimento ontogenético correspondem aos estágios de 
movimentação das zonas em que a necessidade sexual primária encontra sua 
satisfação. O desenvolvimento psicossexual de Freud é identificado com o 
desenvolvimento pessoal. Estas etapas refletem o desenvolvimento e a relação 
entre Id, Ego e SuperEgo [2]. 

Em seu conceito, A. Freud descreve as etapas de desenvolvimento de cada um 
dos componentes básicos da estrutura da personalidade (Id, Ego e Super-Ego). 
O desenvolvimento do Id ocorre ao longo de dois vetores (libido e mortido) e 
é realizado nos estágios oral, anal-sadístico, fálico, latente, pré-puberto e 
pubertário, respectivamente. O desenvolvimento do Ego é realizado de acordo 
com o desenvolvimento de mecanismos de proteção: deslocamento, formações 
reativas, projeções e transferências, sublimação, clivagem, regressão, e assim 
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por diante. O desenvolvimento do Super-Ego ocorre em duas etapas: 
identificação com os pais e interiorização da autoridade parental. Em geral, A. 
Freud vê o desenvolvimento como um processo de socialização da criança, 
sujeito à lei de transição do princípio do prazer para o princípio da realidade. 
O avanço da criança do princípio do prazer para o princípio da realidade está 
intimamente ligado ao desenvolvimento do pensamento, da memória, etc. Por 
outro lado, a formação do princípio da realidade e o desenvolvimento de 
processos de pensamento abrem o caminho para mecanismos de socialização 
como a imitação, identificação, introocepção. Todos eles contribuem para a 
formação do Super-Ego [1]. 

Erickson aceitou a idéia da motivação inconsciente, mas acreditava que os 
fundamentos do "eu" humano estão enraizados na organização social da 
sociedade. Ele tentou entender e avaliar a influência do ambiente sobre o 
indivíduo, que o constrói exatamente assim, e não o outro. Estes estudos deram 
origem a dois conceitos-chave do seu conceito - "identidade de grupo" e 
"identidade de ego". 

A formação da identidade do ego de uma pessoa continua ao longo da vida e 
passa por oito etapas, em cada uma das quais uma pessoa faz uma escolha entre 
duas etapas alternativas para resolver problemas de desenvolvimento. As 
tarefas e o conteúdo do desenvolvimento em cada etapa são determinados pela 
sociedade em que a pessoa vive. Segundo Erickson, a solução de cada um 
destes problemas é estabelecer uma certa relação dinâmica entre os dois pólos 
extremos. O equilíbrio alcançado em cada etapa marca a aquisição de uma 
nova forma de identidade do ego e abre a possibilidade de incluir o sujeito em 
um ambiente social mais amplo. 

Ser eu mesmo aos olhos de outros significativos, incluindo o próprio, é a força 
motriz do desenvolvimento que Erickson coloca na base da sua periodização. 
Ao entrar em novas relações com os outros, uma pessoa, mais ou menos 
inconscientemente, faz escolhas que determinam a direção do 
desenvolvimento em cada nível etário. A transição de uma forma de auto-
identidade para outra provoca crises de identidade. Mas as crises não são uma 
doença de personalidade, não uma manifestação de desordem neurótica, mas 
"pontos de viragem", momentos de escolha entre progresso e regressão, 
integração e atraso [2]. 

Os conceitos cognitivos do desenvolvimento mental são oriundos da teoria 
filosófica da cognição. Intersectando com a biologia, a teoria da cognição está 
ligada à resolução de problemas de adaptação de um indivíduo ao ambiente 
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social e temático circundante. O principal objetivo desta direção é descobrir 
em que seqüência as estruturas cognitivas que proporcionam a adaptação são 
implantadas. 

Na psicologia genética de J. Piaget, o desenvolvimento cognitivo é 
considerado a base para o desenvolvimento da psique como um todo. Piaget 
procedeu a partir de várias provisões básicas. Antes de mais nada, é uma 
disposição sobre a relação do todo e de parte. Como não há elementos isolados 
no mundo e todos eles são partes de um todo maior, ou se dividem em pequenos 
componentes, as interações entre as partes e o todo dependem da estrutura em 
que estão incluídos. Na estrutura geral suas relações são equilibradas, mas o 
estado de equilíbrio está em constante mudança [1]. 

J. Piaget vê o desenvolvimento como uma evolução impulsionada pela 
necessidade de equilíbrio. Ele define o equilíbrio como o estado estável de um 
sistema aberto. O equilíbrio estático, já realizado, é uma adaptação, uma 
adaptação, um estado em que cada acção iguala a resistência. Do ponto de vista 
dinâmico, o equilíbrio é o mecanismo que proporciona a função principal da 
atividade mental - a construção do conceito de realidade, proporciona uma 
conexão entre o sujeito e o objeto, regula sua interação [1]. 

J. Piaget acreditava que, como qualquer desenvolvimento, o desenvolvimento 
intelectual tende para um equilíbrio estável, ou seja, para o estabelecimento de 
estruturas lógicas. A lógica não nasce desde o início, mas desenvolve-se 
gradualmente. Então o que torna possível para o sujeito dominar esta lógica? 
Para conhecer os objetos, o sujeito deve agir com eles, transformá-los - mover, 
combinar, apagar, aproximá-los, etc. O significado da idéia de transformação 
é o seguinte: a fronteira entre o sujeito e o objeto não é estabelecida desde o 
início e não é estável, portanto, em cada ação o sujeito e o objeto são 
misturados. 

Toda a experiência sensomotora adquirida é formalizada, segundo J. Piaget, no 
esquema de ação. "Esquema de ação" é o conceito mais importante da teoria 
de J. Piaget. O esquema é o equivalente sensomotor do conceito. O esquema 
de ação é aquele geral (invariante), que permanece em ação na sua repetição 
repetida em diferentes circunstâncias. É a estrutura mental, em certo nível de 
desenvolvimento mental. É um sistema de pensamento ou integridade que 
reproduz a lógica das ações substantivas [2]. Permite que uma criança aja 
adequadamente com diferentes objetos da mesma classe ou com diferentes 
estados de um mesmo objeto. Desde o início, a criança aprende com a acção. 
Todas essas experiências são enquadradas em esquemas - a coisa mais comum 
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que se preserva em ação quando repetidas em diferentes circunstâncias. 

J. Piaget acreditava que o esquema não é dado ao homem de uma forma pronta 
ao nascer, não existe tal esquema no mundo ao redor. Po. Piaget, a adaptação 
é um processo ativo de adaptação, como resultado do qual, como seu produto, 
aparecem esquemas (do mundo e de sua própria ação no mundo). O esquema 
é produzido pela própria pessoa (criança) no processo de interação ativa com 
o mundo ao seu redor. Existem dois mecanismos para produzir o esquema: a 
assimilação e o alojamento. 

Segundo J. Piaget, o desenvolvimento é um processo de assimilação e 
acomodação alternada, onde uma criança tenta usar o esquema antigo até um 
certo limite e depois constrói um novo esquema que é mais adequado [3]. 
Segundo J. Piaget, as etapas do desenvolvimento mental são as etapas do 
desenvolvimento intelectual, que a criança passa consistentemente na 
formação de um esquema cada vez mais adequado da situação. Este esquema 
é baseado no pensamento lógico. 

O desenvolvimento é feito como uma transição do estágio mais baixo para o 
mais alto, com cada estágio anterior preparando o próximo. Em cada nova 
etapa, a integração de estruturas previamente formadas é alcançada. A fase 
anterior é reconstruída a um nível superior. A ordem das etapas é inalterada, 
embora não contenha um programa herdado. A maturação no caso das fases do 
intelecto é reduzida à descoberta de oportunidades de desenvolvimento, e essas 
oportunidades ainda precisam ser concretizadas. Os estágios de 
desenvolvimento intelectual podem ser considerados como estágios de 
desenvolvimento mental como um todo, uma vez que o desenvolvimento de 
todas as funções mentais é subordinado e determinado pelo intelecto [1]. 

De acordo com as idéias de J. Piaget, a ordem dos estágios de desenvolvimento 
intelectual corresponde a certas idades, ela é invariável. Os adultos podem 
influenciar o processo de desenvolvimento mental, mas não são capazes de 
mudar a sua lógica. A aprendizagem segue o desenvolvimento [2]. 

L. Kohlberg sugere três tipos de orientações que formam uma hierarquia como 
critério para determinar as etapas de desenvolvimento: 1. orientação para as 
autoridades; 2. orientação para os costumes; 3. orientação para os princípios. 
Desenvolvendo a ideia avançada por J. Piaget e apoiada por L. Vygotsky de 
que o desenvolvimento da consciência moral de uma criança acompanha o seu 
desenvolvimento mental, L. Kohlberg destaca várias fases, cada uma das quais 
corresponde a um certo nível de consciência moral. A complicação e a 



39 

diferenciação das relações sociais é um pré-requisito para a autonomia dos 
juízos morais. Além disso, o estilo de julgamento moral de um indivíduo 
depende inevitavelmente do que esta sociedade vê como fonte de prescrições 
morais - a vontade de Deus, o estabelecimento da comunidade ou apenas uma 
regra lógica. Assim, o centro de gravidade dos problemas é transferido do 
desenvolvimento mental do indivíduo para as características sociais e 
estruturais da sociedade, macro e micro-ambiente social, do qual depende 
diretamente o grau de autonomia pessoal. L.Kohlberg acredita que o 
desenvolvimento da moralidade tanto em uma criança quanto em um adulto é 
espontâneo, portanto nenhuma métrica é possível aqui [1]. 

Na Psicologia Gestalt o processo de desenvolvimento mental é o crescimento 
e diferenciação da Gestalt. Gestalt é uma forma holística que constitui o 
conteúdo da psique. O processo da sua mudança e transformação determina 
tanto a natureza da compreensão como o comportamento no mundo exterior. 
Como a percepção do mundo circundante define e guia este processo de 
formação e transformação da Gestalt, é a percepção que é a principal função 
mental do desenvolvimento mental em geral. Segundo os psicólogos da 
Gestalt, o desenvolvimento mental consiste em dois processos independentes 
e paralelos: a maturação e a formação. K.Koffka enfatizou sua independência, 
provando que no processo de desenvolvimento o treinamento pode estar à 
frente do amadurecimento, e pode ficar para trás, embora mais frequentemente 
eles vão em paralelo uns com os outros, criando ilusão de interdependência. 
Mais importante, a aprendizagem não pode acelerar o amadurecimento e 
diferenciação da Gestalt, assim como a aprendizagem não pode acelerar o 
processo de amadurecimento [3]. 

Conceitos sociológicos (culturológicos) do desenvolvimento mental humano. 

Na psicologia do desenvolvimento, a direção da socialização surgiu como uma 
tentativa de definir uma atitude no sistema do sujeito-objeto (ambiente) através 
da categoria do contexto social em que a criança se desenvolve. 

Um papel especial em psicólogos do desenvolvimento pertence a 
D.M.Baldwin, um psicólogo e sociólogo americano. No início do século XX, 
foi um dos poucos psicólogos que considerou necessário estudar não só o 
desenvolvimento cognitivo, mas também emocional e moral. D.M.Baldwin 
acreditava que a sociedade não era uma condição externa, mas um fator interno 
de desenvolvimento da psique da criança. Ele acreditava que uma abordagem 
dialéctica era necessária na análise do desenvolvimento espiritual. Ou seja, 
deve-se estudar simultaneamente o que é o indivíduo do ponto de vista social 



40 

e o que é a sociedade do ponto de vista do indivíduo. 

D.M.Baldwin foi um dos primeiros a provar que o desenvolvimento espiritual 
é influenciado por qualidades inatas e adquiridas. Tanto o ambiente social 
como a hereditariedade determinam o nível de realizações sociais humanas 
numa determinada sociedade. Portanto, as diferenças individuais são as 
peculiaridades dos processos de aprendizagem e de aceitação dos fatores 
proporcionados pela sociedade. D.M.Baldwin destacou mecanismos especiais 
de desenvolvimento do pensamento: assimilação (interiorização das 
influências ambientais) e acomodação (mudança do organismo) [3]. 

Escola Francesa de Sociologia 

O patriarca da direção sociológica em psicologia é considerado E. Durkheim. 
Ele atribuiu um papel decisivo no desenvolvimento da criança ao factor social 
que, segundo E.Durkheim, se baseia em ideias colectivas. Segundo 
E.Durkheim, as ideias colectivas são um sistema integral de ideias, costumes, 
crenças religiosas, princípios morais, instituições sociais, escrita, etc. Eles são 
independentes do indivíduo, imperativos em relação ao indivíduo, total (-
universal). 

O desenvolvimento da criança ocorre no processo de assimilação das 
percepções colectivas. A aprendizagem da experiência social ocorre através da 
imitação, que é tão importante na vida social como a hereditariedade na 
biologia. Com capacidade imitativa, a criança nasce. Na escola sociológica 
francesa, foi descoberto um mecanismo para moldar o mundo interior da 
criança: a interiorização como a transição do exterior para o interior. 

P.Zhanet acreditava que a psique é socialmente condicionada e que o seu 
desenvolvimento consiste na formação de um sistema de vários elos com a 
natureza e a sociedade. Por conexões P.Jeanet entendeu as ações como formas 
de relação da pessoa com o mundo. As relações sociais entre as pessoas são a 
base do desenvolvimento de cada pessoa. 

escola francesa de genética 

A. Wallon partiu dos conceitos biológicos de anabolismo e catabolismo, que, 
na sua opinião, se relacionam não apenas com o corpo, mas com o indivíduo 
como um todo. A.Vallon considerou o anabolismo como uma reação de um 
homem que visava mudar seu estado interior. Catabolismo - como uma reacção 
dirigida para o exterior, para mudar o ambiente. A.Vallon entendeu o 
desenvolvimento como uma alternância de anabolismo e catabolismo, 
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repetindo em cada novo ciclo de desenvolvimento, acompanhado pela 
formação de uma nova qualidade. Segundo A.Vallon, a psique não pode ser 
reduzida ao organismo, mas ao mesmo tempo não pode ser explicada sem ele. 
Para explicar como o orgânico se torna psíquico, A.Vallon considera a ligação 
de quatro fenómenos: emoção, capacidades motoras, imitação, sociedade. A. 
Vallon enfatiza que a sociedade é absolutamente necessária para o 
desenvolvimento. Portanto, uma criança humana é uma criatura social 
geneticamente, biologicamente. A natureza social não é imposta por 
influências externas, mas o social já está incluído no biológico como 
necessidade absoluta. 

A. Vallon não nega o papel da maturação no desenvolvimento. Na sua opinião, 
o amadurecimento do sistema nervoso cria uma sequência de tipos e níveis de 
actividade. Mas para a maturação requer exercício, e já está contida na natureza 
das emoções, habilidades motoras e imitação. Na natureza do próprio corpo 
humano, segundo A. Wallon, a ontogénese não reproduz a filogénese. Graças 
à nova técnica, que impõe a capacidade de pensar e sentir, a criança está sempre 
no mesmo nível que a civilização. 

A. Vallon mostrou que entre as condições que afetam o desenvolvimento 
mental, as mais importantes, especialmente nos primeiros anos de vida, são as 
relações das pessoas e suas formas de comportamento. O desenvolvimento 
mental da criança é realizado através de transições qualitativas de uma fase 
para outra. As próprias transições são feitas através de crises de 
desenvolvimento. [1]. 

R. Zazzo, que também foi aluno de A. Walloon e A. Gezell, estudou o papel 
da hereditariedade e da interação ambiental no desenvolvimento mental. Ele 
acreditava que estes factores são complementares entre si: através da 
hereditariedade, uma pessoa cria o seu ambiente, e o ambiente dá à 
hereditariedade a oportunidade de se expressar, orientação, design. 

Escola Americana de Antropologia Cultural 

F.Boas, o fundador da escola, acreditava que o principal cenário metodológico 
da escola deveria ser a provisão de condicionamento cultural da consciência 
humana e da personalidade no processo do seu desenvolvimento mental. O 
método de verificação da teoria do determinismo cultural foi o estudo 
transcultural do desenvolvimento mental. 

A pesquisa de M.Mead mostrou que o caráter e as habilidades das pessoas 
dependem crucialmente do que elas aprendem e da estrutura da sociedade em 
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que nasceram e foram criadas. As diferenças entre membros de culturas 
diferentes, assim como as diferenças entre indivíduos dentro de uma mesma 
cultura, estão quase inteiramente confinadas às diferenças nas suas condições 
de vida, especialmente na primeira infância. M. Meade desenvolveu um 
conceito de relações intergeracionais baseado em três tipos de culturas: pós-
figurativa, na qual as crianças aprendem com os seus antepassados; 
configuradora, na qual tanto as crianças como os adultos aprendem com os 
seus pares; e pré-figurativa, na qual os adultos aprendem com os seus filhos. 

Pesquisa multicultural sobre o desenvolvimento cognitivo das crianças 

D. Bruner acreditava que o desenvolvimento da atividade cognitiva é realizado 
através da formação de três formas (meios) principais: ações do sujeito, 
imagens de percepção e símbolos. Estes meios surgem em idades apropriadas. 
"Enriquecer" cada nova forma de conhecimento com a anterior é a linha central 
do desenvolvimento intelectual da criança. A essência da posição de D. Bruner 
é que o desenvolvimento mental de uma pessoa individual ocorre no processo 
de aprendizagem dos meios de cultura. Ele observa que as fontes de 
desenvolvimento humano são fundamentalmente diferentes daquelas dos 
animais. Ao contrário de um animal, a adaptação humana ao meio ambiente 
não se baseia em mudanças biológicas, mas através do uso de meios de 
cognição de natureza social. O desenvolvimento mental é determinado não por 
fatores biológicos, mas principalmente pelas condições culturais de sua vida 
[2]. 

Conceito Cultural e Histórico do Desenvolvimento da L.S.Vygotsky. 

Uma das idéias fundamentais do autor é que duas linhas entrelaçadas devem 
ser distinguidas no desenvolvimento do comportamento de uma criança. Uma 
é a maturação natural, a outra é a melhoria cultural, dominando as formas 
culturais de comportamento e pensamento. O desenvolvimento cultural 
consiste em dominar os sinais culturais. O desenvolvimento cultural envolve o 
domínio de comportamentos baseados no uso de sinais como ferramentas para 
operações psicológicas. 

L.S. Vygotsky propôs dois conceitos que definem cada etapa do 
desenvolvimento etário: situação social de desenvolvimento e neoplasia. Ele 
descobriu que uma criança ao dominar a si mesma (seu comportamento) vai da 
mesma forma que ao dominar a natureza externa. Por outras palavras, de fora. 
Ele ou ela está dominando a si mesmo como uma das forças da natureza através 
de sinais culturais. As contradições fundamentais do desenvolvimento, que se 
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desenvolvem no final de cada segmento da vida e "impulsionam" o 
desenvolvimento, levam a um salto de desenvolvimento (a uma mudança na 
situação social do desenvolvimento) e ao surgimento de novos crescimentos. 
Na periodização do desenvolvimento L.Vygotsky sugere a alternância de 
idades estáveis e críticas. Em períodos estáveis, há uma acumulação de 
mudanças quantitativas no desenvolvimento. Em períodos críticos há 
mudanças qualitativas, que em períodos estáveis estão sujeitas a mudanças 
quantitativas. Em cada etapa do desenvolvimento há sempre uma nova 
formação central, como se conduzisse a todo o processo de desenvolvimento e 
caracterizasse a reestruturação de toda a personalidade da criança em uma nova 
base. 

Entendendo o desenvolvimento como um processo contínuo de auto-
movimento, emergência contínua e formação da nova personalidade, 
L.S.Vygotsky acreditava que as novas formações de períodos "críticos" no 
futuro não são preservadas na forma em que surgem e não são incluídas como 
um constituinte necessário da estrutura integral da personalidade futura. 
Morrem, sendo absorvidas pelas neoplasias da próxima (estável) idade, 
inclusive na sua composição, dissolvendo-se e transformando-se nelas. 

A teoria do desenvolvimento levou L.S.Vygotsky à formulação da ligação 
entre aprendizagem e desenvolvimento e o conceito de "a zona do 
desenvolvimento mais próximo". L.S.Vygotsky ofereceu a tese: só que a 
formação é boa que está à frente do desenvolvimento, criando uma zona do 
desenvolvimento mais próximo. A aprendizagem não é desenvolvimento, mas 
sim um momento interno necessário e universal no processo de 
desenvolvimento das características culturais e históricas de uma criança. Na 
formação, os pré-requisitos para futuras neoplasias e para criar uma zona de 
desenvolvimento imediato, ou seja, para gerar uma série de processos de 
desenvolvimento interno, necessitam de processos de aprendizagem 
devidamente construídos. 

Teoria da atividade de desenvolvimento mental 

A.N.Leontief. 

A teoria do desenvolvimento mental de A.N.Leontief consiste em duas partes 
que não estão diretamente conectadas uma com a outra. A primeira refere-se à 
filogénese da psique, a segunda - à sua ontogénese. Na filogênese da psique 
A.N.Leontiev distingue seis estágios. A base do conceito filogenético de 
desenvolvimento mental de A.N.Leontiev é a gênese das formas de reflexão. 



44 

A base do conceito ontogenético de desenvolvimento mental de A.N.Leontiev 
é a teoria psicológica geral da atividade. A sua estrutura desdobra-se em dois 
planos - externo e interno. A.N.Leontief considera a psique como uma 
actividade interiorizada. Portanto, quaisquer formas de reflexão mental são 
formas de atividade. O princípio da atividade foi colocado na base do conceito 
de ontogênese da psique. 

A.N.Leontiev projecta a estrutura etária proposta pela L.S.Vygotsky sobre a 
estrutura de actividade. Portanto, a força motriz do desenvolvimento é a 
contradição entre as necessidades da criança e suas possibilidades. Ele substitui 
a noção de neoplasma principal pela noção de atividade principal, e diferentes 
tipos de atividade são considerados como linhas de desenvolvimento. Ao 
mesmo tempo, a linha central de desenvolvimento para uma determinada idade 
é o tipo de actividade principal, as actividades secundárias são os outros tipos 
de actividade, que em outras idades se tornam as principais e, portanto, as 
centrais. 

A.N.Leontief acreditava que uma pessoa nasce com uma certa organização 
inata (definitivamente reflexiva) do comportamento das espécies. Mas o papel 
decisivo no desenvolvimento mental de um homem é desempenhado pela 
apropriação da experiência histórica das pessoas por um certo indivíduo, cuja 
parte mais importante é a sua capacidade mental socialmente desenvolvida, 
marcada na cultura material e espiritual. 

A atribuição é o processo de reprodução das propriedades, habilidades e 
comportamentos humanos historicamente formados por uma criança. A 
actividade reprodutiva determina o desenvolvimento mental da criança em 
cada fase da sua idade. No entanto, a formação da actividade de reprodução e 
das capacidades correspondentes ocorre numa criança apenas em comunicação 
constante com adultos e outras crianças. A necessidade de interiorização é 
determinada pelo fato de que o conteúdo central do desenvolvimento de uma 
criança é a apropriação dos feitos do desenvolvimento histórico de pessoas que 
inicialmente aparecem diante dela na forma de objetos externos e sinais verbais 
externos. O seu significado social específico só se pode reflectir na consciência 
da criança através da implementação de actividades adequadas ao que nelas é 
encarnado e percebido. 

Mas a criança não pode desenvolver e realizar esta actividade de forma 
independente. Deve ser sempre construído por pessoas ao redor em interação 
e comunicação com a criança. Isto é, em atividade conjunta externa na qual as 
ações são detalhadas. O seu desempenho permite à criança atribuir os valores 
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ligados a eles. E essa tarefa requer a transição de ações externas para ações no 
plano verbal e, finalmente, a interiorização gradual destas últimas, como 
resultado da qual adquirem o caráter de operações mentais enroscadas, atos 
mentais. No futuro, a promoção independente dopensamento de uma criança 
só é possível com base na experiência histórica já internalizada. 

O conceito de desenvolvimento mental de D.B.Elkonin. 

Ele construiu sua teoria do desenvolvimento mental com base na teoria 
psicológica da atividade de A.N.Leontiev. As opiniões de D.B.Elkonin sobre 
a natureza geral e as fontes de desenvolvimento mental da criança são 
reduzidas ao seguinte. Em primeiro lugar, todos os tipos de actividade infantil 
são públicos pela sua origem, conteúdo e forma, portanto a criança desde o seu 
nascimento e desde as primeiras fases do seu desenvolvimento é um ser 
público. Em segundo lugar, a apropriação por uma criança das realizações da 
cultura humana é sempre de natureza activa. A criança não é passiva neste 
processo, não se adapta às condições da sua vida, mas actua como sujeito 
activo da sua transformação, reproduzindo e criando em si mesma capacidades 
humanas. 

Principais disposições da teoria do desenvolvimento: 1. condições de 
desenvolvimento - crescimento e maturação do organismo; 2. fonte de 
desenvolvimento - formas ideais (ambiente social), ou seja, a que 
desenvolvimento deve chegar no final. Tudo o que deveria aparecer numa 
criança já existe na sociedade, incluindo necessidades, tarefas sociais, motivos 
e até emoções; 3. forma de desenvolvimento - assimilação; 4. forças motrizes 
do desenvolvimento - contradição entre a assimilação do sujeito e o lado 
público da ação. 

Na opinião de D.B.Elkonin, o curso do desenvolvimento é determinado pelo 
movimento do sistema "criança - adulto público" para o sistema "criança - 
sujeito público". Ou seja, primeiro são atribuídas à criança formas de atividade 
social e, em seguida, nesta base, são estabelecidas as relações com o mundo 
cultural sujeito. D.B.Elkonin abriu a lei da periodicidade de dois tipos de 
atividade: o primeiro tipo de atividade (orientação no sistema de relações 
sociais) é seguido pelo segundo tipo de atividade (orientação nas formas de 
utilização do sujeito). A contradição entre estes tipos de actividades é a razão 
do desenvolvimento. 

Teoria do Desenvolvimento Pessoal L.I.Bozhovich. 

Baseia-se nos conceitos de situação social de desenvolvimento e neoplasia 
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pessoal. Na situação social do desenvolvimento distinguem-se os processos 
internos de desenvolvimento e as condições externas que os proporcionam. 
Nas neoplasias pessoais, distingue-se a neoplasia central. A periodização de 
desenvolvimento é semelhante à periodização sugerida por L.Vygotsky. 

Teoria do Desenvolvimento da Comunicação por M.I.Lisina. 

Baseia-se na teoria psicológica da actividade de A.N.Leontiev. A comunicação 
é considerada como uma actividade comunicativa. M.I.Lisina considera que a 
necessidade de comunicação é uma necessidade especial, diferente das outras. 
Ela destaca quatro períodos de desenvolvimento da comunicação: 1. 
comunicação situacional-pessoal com um adulto (2 meses - 6 meses); 2. 
comunicação situacional-empresarial (5 meses - 2 anos); 3. comunicação 
extra-situativa-indicativa (3 - 5 anos); 4. comunicação extra-situativa-pessoal 
(6 - 7 anos) [1]. 

Conceitos humanistas de desenvolvimento mental 

Na psicologia humanista não existe actualmente uma teoria desenvolvida do 
desenvolvimento mental. Na psicologia humanista, o central é a esfera da 
procura e da motivação do indivíduo. A idéia de que o indivíduo é um sistema 
aberto e autodesenvolvido é central para a psicologia humanista. Os 
representantes desta esfera procediam do fato de que um ser humano é, antes 
de tudo, um ser biológico, mas não pode desenvolver-se fora dos contatos com 
o meio social. 

A psicologia humanista foi a primeira direção na história da psicologia que 
colocou a posição de que o homem não busca o equilíbrio com o meio 
ambiente, mas procura quebrá-lo. O equilíbrio, a adaptação e o enraizamento 
no meio ambiente reduzem ou negam o impulso para a auto-realização, que 
torna o homem humano. Portanto, a auto-actualização é o principal objetivo e 
o principal determinante do desenvolvimento humano e social. Mas a pressão 
social dificulta o crescimento espiritual, reduz a autonomia e a independência 
do ser humano. Portanto, juntamente com a identificação, é introduzido um 
novo mecanismo de desenvolvimento - a alienação, que está ligada à 
necessidade de preservar o próprio eu, existência da pressão do mundo social 
circundante [3]. 

A teoria do desenvolvimento mental de S. Buhler. 

Os seus trabalhos dedicados ao estudo do percurso da vida humana foram de 
grande importância. Ela foi uma das primeiras a introduzir este conceito, 
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considerando a vida como uma formação holística do indivíduo. A principal 
força motriz de tal desenvolvimento, na sua opinião, é a necessidade do 
indivíduo para a auto-realização, que se manifesta de formas diferentes durante 
a vida. Esta pesquisa levou-a mais tarde à psicologia humanista [3]. 

Nos trabalhos de K.Rogers, foi formulado um novo conceito de homem que 
difere das noções psicanalíticas e comportamentais. A premissa fundamental é 
que as pessoas confiam na sua própria experiência na sua autodeterminação. 
Cada pessoa tem um campo de experiência único ("campo fenomenal"). O 
campo da experiência é limitado psicologicamente e biologicamente. O mundo 
interior de uma pessoa pode ou não corresponder à realidade objetiva, pode ou 
não ser realizado. O campo da experiência é o self. O eu da pessoa, ou 
autopercepção, é baseado em experiências passadas, dados presentes e 
expectativas futuras. O eu ideal é a visão do eu da pessoa como ela mais 
gostaria de ter e ao qual ela atribui grande valor. Ele, como o eu, está sujeito a 
constante redefinição e desenvolvimento. A medida em que um self difere de 
um self ideal é um indicador de desconforto, insatisfação e dificuldades 
neuróticas. 

Aceitar-se pelo que realmente se é e não pelo que se gostaria de ser é um sinal 
de saúde mental. A imagem de um eu ideal, na medida em que difere do 
comportamento e valores reais de uma pessoa, é um dos obstáculos ao 
desenvolvimento humano. C. Rogers acreditava que em cada pessoa há um 
desejo de se tornar competente, holístico, completo - a tendência para a auto-
atualização. O fundamento de suas idéias psicológicas é a afirmação de que o 
desenvolvimento é possível e que a tendência à auto-atualização é fundamental 
para uma pessoa. 

A descoberta científica mais importante de K.Rogers é que ele abriu as 
condições necessárias para a humanização de quaisquer relações interpessoais, 
garantindo mudanças pessoais construtivas. Esta é uma inestimável aceitação 
positiva da outra pessoa, sua escuta empática ativa e sua expressão congruente 
(adequada, genuína, sincera) na comunicação com ela. A prática pedagógica 
humanista rejeita conscientemente influências direccionadas, nas quais a 
manipulação das pessoas, dificultando a sua auto-actualização, é inevitável. 
Não se pode desenvolver uma pessoa de fora, não se pode formar convicções 
humanistas. Somente de dentro se pode criar as condições nas quais se chegará 
a essas crenças e escolhê-las para si mesmo. A prática da educação humanista 
baseia-se na criação de condições que estimulem o livre desenvolvimento das 
pessoas. Ou seja, o desenvolvimento realizado de acordo com os seus próprios 
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objectivos e aspirações [2]. 

Conceitos sócio-ecológicos de desenvolvimento mental 

O conceito de desenvolvimento mental  

W.Bronfenbrenner 

Ecologia do desenvolvimento humano significa pesquisa científica de 
acomodação mútua progressiva entre um ser humano ativo e em crescimento 
e a mudança das propriedades das condições imediatas em que uma pessoa em 
desenvolvimento vive. Este processo depende das relações entre todas estas 
condições e os contextos sociais mais amplos em que estas condições são 
concluídas. O desenvolvimento da criança não se dá através do impacto 
unilateral do ambiente sobre o indivíduo ou vice-versa, mas através da sua 
constante interacção, o crescimento do indivíduo que interage com o ambiente. 
Neste processo de crescimento, o ambiente ecológico expande-se em 
conformidade, apresentando-se como estruturas concêntricas de micro, meso-
, exo- e macrossistemas. 

Teoria anti-equilibrio do desenvolvimento mental de K.F.Rigel. 

Ele argumenta que o tema da psicologia do desenvolvimento não deve ser 
estados de equilíbrio, que não são realmente encontrados na vida humana, mas 
um estado de conflito, dinâmicas constantes, superando contradições externas 
e internas. Ele está interessado em como os estados desequilibrados surgem e 
como eles são resolvidos. De acordo com K.F. Rigel, os conflitos surgem em 
quatro dimensões: 1. intrabiológico, 2. individual-psicológico, 3. cultural-
sociológico, 4. externo-físico. A insuficiente sincronização de todos estes 
planos de desenvolvimento é a fonte das crises e, consequentemente, a força 
motriz do desenvolvimento. Na intersecção destes aviões, K.F. Rigel destaca 
fenômenos que ele interpreta como crises negativas ou positivamente 
resolvidas. 

A teoria da personalização de A.V.Petrovsky. 

Aqui o indivíduo é visto como se definindo através da sociedade. A 
necessidade de personalização é o ponto de partida da análise de 
desenvolvimento. É por isso que A.V.Petrovsky chama ao seu conceito a teoria 
da personalização. 

A.V.Petrovskiy distingue três processos principais que determinam o curso do 
desenvolvimento: a adaptação como atribuição de normas e valores sociais por 
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uma pessoa, ou seja, a formação do social-tipo numa pessoa; a individualização 
como descoberta ou afirmação do "Eu", revelando as próprias aptidões e 
possibilidades, as peculiaridades de caráter, ou seja, a formação da 
individualidade; a integração como mudança de atividade de vida das pessoas 
ao redor, a realização de contribuições e sua aceitação pelas pessoas ao redor 
e, portanto, a afirmação do outro mundo em outras pessoas, ou seja, a formação 
do universal em uma pessoa. 

A periodização de desenvolvimento proposta pela A.V.Petrovsky parece ser a 
seguinte. A época da infância (incluindo a idade escolar mais jovem) é 
caracterizada pela prevalência da adaptação sobre a individualização. A idade 
da adolescência é caracterizada pela prevalência da individualização sobre a 
adaptação. A época da juventude (adolescência) é caracterizada pela 
predominância da integração sobre a individualização [1]. 

Conceitos psicológicos de auto-desenvolvimento 

Nos últimos anos, teorias de auto-desenvolvimento têm sido activamente 
desenvolvidas, baseadas no pressuposto de que uma pessoa decide o seu 
próprio destino - mesmo que o queira ou não. Ainda não existem grandes 
teorias desenvolvidas nesse sentido, existem apenas alguns princípios, por 
exemplo, o princípio do desenvolvimento através da atividade, autoconstrução, 
proposto por R.Lerner. A idéia de controle pessoal do desenvolvimento, a idéia 
de eventos críticos (não-normativos) da vida, etc., não é o único princípio. [1]. 

������	
�	��A análise dos métodos de determinação descritos nos conceitos 
psicológicos de desenvolvimento permite a seguinte conclusão. 
Absolutamente todos os conceitos psicológicos de desenvolvimento são 
baseados na idéia de determinação "externa" do desenvolvimento mental. Os 
conceitos de desenvolvimento diferem na interpretação da natureza dos 
determinantes "externos" do desenvolvimento. Deste ponto de vista, o primeiro 
grupo de teorias em que se afirma a condicionalidade biológica dos 
determinantes do desenvolvimento é distinto, que deve ser considerado como 
"externo" no sentido de que não é um sujeito de produção da própria pessoa 
em desenvolvimento, mas que ocorre de uma forma "natural". O segundo 
grupo de teorias que afirmam a natureza social como determinantes do 
desenvolvimento individual, que também devem ser consideradas como 
"externas", com a única diferença de que não são biologicamente 
condicionadas, mas sim sociais, ou seja, também "naturais". Um terceiro grupo 
de teorias que afirmam a natureza cultural como determinante do 
desenvolvimento. Pelas mesmas razões, elas também devem ser vistas como 
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"externas", ou seja, não produzidas pela própria pessoa em desenvolvimento, 
mas naturais. Um quarto grupo de teorias que afirmam a natureza "interior" 
como determinantes do desenvolvimento humano e, na verdade, como teorias 
de auto-desenvolvimento não existem atualmente. 

1.3 Abordagens básicas para os determinantes da análise da natureza do 
desenvolvimento individual 

1.3.1 Paradigmas de pesquisa 

Naturalismo. Paradigma do determinismo natural da psique humana (mundo 
interior). O seu conteúdo é a atitude "o homem é a natureza". O naturalismo é 
definido como um sistema de pontos de vista segundo o qual a própria natureza 
é um princípio único e universal de explicação de tudo o que existe. Neste 
contexto, o princípio fundamental para explicar a origem da psique é o 
princípio da hereditariedade. A base teórica para a descrição dos processos de 
desenvolvimento em conceitos naturalistas é a relação "organismo - ambiente", 
e o portador desses processos é o homem como indivíduo natural. Na 
abordagem naturalista, a psique humana tem uma dupla determinação causal, 
atuando simultaneamente: em suas qualidades e manifestações é o resultado de 
transformações organísmicas, biogênicas, e em suas funções é a conseqüência 
da adaptação de um indivíduo ao ambiente natural e social. Neste paradigma, 
o desenvolvimento representa a maturação e o crescimento (maturação) que se 
dão sob a influência da hereditariedade e do meio ambiente. O naturalismo em 
psicologia estabelece os limites e as bases metodológicas das teorias da 
educação livre e requer tecnologias especiais de não-interferência nos 
processos de amadurecimento mental por meio da pedagogia. 

Sociomorfismo. É um paradigma do determinismo social da psique humana 
(mundo interior). Conteúdo metodológico é a atitude "homem - sociedade". 
Aqui o ser humano é considerado como um indivíduo social. A sua essência 
não está contida na natureza, não em si mesmo, mas na sociedade. Em contraste 
com o naturalismo, no Sociomorfismo as peculiaridades naturais e orgânicas 
de um indivíduo agem apenas como pré-requisitos (não como fontes e razões) 
de desenvolvimento. Nessas mesmas condições prévias não existem 
mecanismos nem forças motrizes do desenvolvimento. As fontes e forças 
motrizes do desenvolvimento são incorporadas, intermediadas na experiência 
social individual oposta, no sistema de atividades estabelecidas. Somente 
apropriando-se dessa experiência, um indivíduo natural adquire a psique 
humana e se torna uma pessoa social. A própria estrutura da sociedade é a 
fonte, base e princípio explicativo da origem e estrutura da psique humana. A 
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expressão extrema do sociomorfismo é a idéia de que o indivíduo nascido é 
uma tabula rasa, na qual a sociedade "escreve" as propriedades psicológicas e 
as características de um homem, necessárias e úteis à sociedade. 

Uma variante mais suave do sociomorfismo é a disposição sobre um papel de 
liderança na formação da psique do indivíduo de diferentes tipos de atividade 
do sujeito, dominando (espalhando) que ele ou ela se torna capaz de funcionar 
normalmente na sociedade. No entanto, mecanismos específicos de 
transformação de influências sociais externas em fenômenos e processos 
subjetivos internos, de fato, nunca foram e ainda não são revelados. Os 
principais processos de desenvolvimento no paradigma do sociomorfismo têm 
uma determinação dirigida e são descritos pela relação "individual - estrutura 
social". O significado geral do desenvolvimento aqui é a socialização do 
indivíduo, a formação do mundo interior humano de acordo com uma 
determinada norma socialmente especificada (amostra). O indivíduo só possui, 
apropria-se fora dele da "natureza social" mentirosa, das suas forças essenciais, 
que já estão traçadas na estrutura social do mundo. 

Em plena consonância com esta tradição filosófica é também a tradicional 
prática psicológica e pedagógica, que proporciona a esta ideologia a necessária 
socialização do indivíduo, a tecnologia de apropriação da experiência social. 
Esta prática atua na pedagogia - na forma de formação; na psicologia - na forma 
de interiorização (assimilação) de todos os tipos e modos de atividade humana, 
atividade, comportamento, necessidades, relações e inclinações. 

Gnoseologia. É um paradigma de determinação de objetos da psique humana 
(mundo interior). Procede da posição que a atitude cognitiva de uma pessoa 
perante o mundo é inicial e fundamental, determinando quaisquer outras 
relações. O ponto de vista cognitivo sobre os processos de emergência da 
psique baseia-se no esquema metodológico clássico do racionalismo do Novo 
Tempo, no esquema de interação entre o sujeito da cognição e o objeto da 
cognição: S - O. A gnoseologia é baseada na relação "sujeito - objeto". Neste 
paradigma, o desenvolvimento da psique é reduzido ao desenvolvimento 
cognitivo, ao surgimento e à formação de estruturas cognitivas. Neste caso, os 
determinantes iniciais da formação de estruturas cognitivas estão fora da 
psique humana. 

Os processos básicos em gnoseologia são a interação e a reflexão. Na interação, 
a estrutura de um objeto é refletida na estrutura mental do sujeito. De acordo 
com isto, a estrutura mental do sujeito é formada. 
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O culturalismo. Paradigma da determinação cultural da psique humana 
(mundo interior). É uma alternativa ao naturalismo e ao sociomorfismo. A 
posição central é a rejeição de idéias individual-biológicas sobre um homem, 
desde a redução da realidade humana até o status de indivíduo natural, social 
ou cognizante separadamente. A questão principal é sobre os mecanismos de 
transformação da cultura no mundo do indivíduo, e o mundo do indivíduo em 
formas de cultura. O culturalismo baseia-se na atitude do "ser humano-
cultura". O ponto de vista cultural sobre a essência da psique humana baseia-
se na premissa de que não há relação directa entre o homem e a natureza e o 
homem e a sociedade, e que tanto a natureza como a sociedade só se tornam 
características do mundo interior humano através do valor e da mediação 
histórico-cultural. Ao mesmo tempo, o valor e a relação histórico-cultural não 
podem ser intertrioritizados. 

A familiarização com as formas de cultura só é possível com a ajuda de um 
mediador (sinal, palavra, símbolo, mito, etc.). É com a ajuda deles que ocorre 
a transformação das formas naturais da psique em formas ideais (culturais, 
humanas, de fato). O culturalismo baseia-se na atitude "homem - cultura", 
como resultado da qual se tenta colmatar a lacuna e contrastar o externo - 
interno, objetivo - subjetivo, biológico - social, ideal - material, interiorização 
- exteriorização, etc. No culturalismo, o desenvolvimento mental é entendido 
como uma mediação simbólica-símbolo, "domesticação da natureza". 

Antropologia (antropocentrismo). Paradigma do determinismo histórico da 
psique humana (mundo interior). A base metodológica da antropologia é o 
princípio histórico (princípio do desenvolvimento). O principal significado da 
abordagem histórica é que o ser humano deve ser considerado em toda a 
variedade de formas e modos de sua formação: como indivíduo natural, como 
sujeito sociocultural e, ao mesmo tempo, como ser espiritual e prático. O 
homem deve ser considerado como um todo no contexto da sua história, no 
rastreamento dos processos de origem, formação, transformação, 
funcionamento e extinção das capacidades humanas fundamentais. Isto é, em 
desenvolvimento. 

Deste ponto de vista, o desenvolvimento é o principal valor da antropologia. 
Portanto, a ideologia do historicismo é de fundamental importância no estudo 
dos padrões de desenvolvimento das capacidades humanas fundamentais no 
tempo da história e no espaço da cultura (em diferentes fases da vida humana). 
A antropologia é baseada na atitude "o homem é o mundo". No espaço "homem 
- mundo" o principal processo de formação e desenvolvimento do homem 
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como criatura culturalmente expedita capaz de dominar (transformar em seu 
próprio) o mundo existente e criar novas formas disciplinares de cultura se 
desdobra. Compreender o desenvolvimento de um ser humano significa 
estudar a sua formação histórica e cultural. 

Do ponto de vista antropológico, os sistemas historicamente estabelecidos de 
percepção da realidade humana são, por um lado, pré-requisitos para o 
desenvolvimento (Natureza, Socium) e, por outro lado, pré-requisitos para o 
desenvolvimento (Cultura). Dentro do paradigma antropológico surge uma 
classe especial de problemas para descrever os mecanismos de transformação 
dos pré-requisitos naturais e sociais, as condições culturais nos meios de 
desenvolvimento humano e o auto-desenvolvimento. 

Universalismo. Paradigma da autodeterminação da psique humana (mundo 
interior). A base metodológica do universalismo é o princípio histórico e 
formativo (universal). O principal significado da abordagem universal é que 
um ser humano deve ser considerado como um todo autodeterminado, cuja 
essência é a história do seu autodesenvolvimento. 

Deste ponto de vista, o auto-desenvolvimento é o principal valor. É por isso 
que a ideologia do universalismo é de fundamental importância no estudo das 
regularidades da auto-originação de um homem, suas novas habilidades no 
processo de cultura e sua geração histórica. Deste ponto de vista, o 
desenvolvimento autodeterminado é o principal valor do universalismo. O 
universalismo é baseado na atitude reflexiva intersubjetiva do "homem para 
com o outro como a si mesmo". No espaço reflexivo interosubjetivo do 
"homem-ser humano", um processo universal de autoconstrução de uma 
criatura capaz de gerar a história da cultura de um ser capaz de gerar um novo 
mundo sujeito como meio de sua própria autoconstrução se desdobra. Entender 
o autodesenvolvimento do homem significa estudar a sua universalização. 

Do ponto de vista do princípio universal, os sistemas historicamente 
estabelecidos de percepção da realidade humana são meios de 
autodesenvolvimento do ser humano universal (Natureza, Sociedade, Cultura, 
Mundo Espiritual. No quadro do paradigma universal, surge uma tarefa 
especial: construir um mecanismo de reprodução humana de factores naturais, 
sociais e culturais como meio de auto-desenvolvimento [2]. 

1.3.2 Abordagens de pesquisa 

Abordagem sistêmica (E.G.Yudin, B.F.Lomov, 
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V.A.Drummers, Z.Freud, K.Levin, A.Maslow, G.Olport, J.Piaget, 
N.I.Nepomnjashchaya e outros. ). 

A tecnologia da abordagem do sistema visa a objetivação, a construção de um 
modelo do objeto em estudo. Como resultado vamos aprender o que é o objeto, 
como ele está organizado, como ele funciona, como ele está conectado com 
outros objetos. Mas isto não é suficiente para compreender a essência do 
objecto enquanto tal. Na psicologia do desenvolvimento, lidamos com o 
desenvolvimento da realidade subjetiva. Portanto, uma descrição estrutural do 
sistema como um objeto em constante funcionamento não é suficiente. 

Abordagem Dinâmica do Processo (Z.Freud, A.Maslow, K.Rogers, 
G.Olport, K.Levin, S.L.Rubinstein, A.N.Leontiev, V.N.Myasischev, 
B.G.Ananiev, A.N.Prangishvili etc.). 

As possibilidades explicativas e preditivas da abordagem processual e 
dinâmica são essencialmente limitadas. Eles estão limitados pela sua 
orientação ao estudo do comportamento humano em uma situação particular, 
"aqui e agora". 

Abordagem de Actividades (A.N.Leontiev, S.L.Rubinstein, P.Y.Galperin, 
A.A.Brushlinsky, D.B.Elkonin, K.A.Abulkhanova-Slavskaya, V.V.Davydov 
etc.). 

Ele não deu uma resposta principal à pergunta: qual é o objeto do 
desenvolvimento? Demonstrou "altas tecnologias de desenvolvimento", mas o 
resultado do desenvolvimento foi sempre confiado ou esperado com 
antecedência. O uso crítico da metodologia da atividade deu origem a 
tecnologias como a "formação estágio a estágio", criando a ilusão da 
onipotência do professor, o que levou à transição da ideologia da atividade para 
a posição de sociomorfismo. A abordagem da atividade não implementou o 
princípio genético como o princípio de derivar o desejado, não o postulando. 

Abordagem subjectiva (S.L.Rubinstein, S.D.Smirnov, A.V.Brushlinsky, 
B.D.Elkonin e outros). 

As abordagens sistêmicas, procedimentais, dinâmicas, de atividade e outros 
objetos ao ser humano serão sempre limitadas, pois não incluem a atividade do 
próprio sujeito nos meios cognitivos. A abordagem do assunto baseia-se na 
igualdade do sujeito e do objeto de cognição. A pesquisa psicológica é uma 
forma de diálogo entre dois sujeitos soberanos. Para o paradigma 
antropológico, esta posição é de fundamental importância devido ao fato de 
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que, como objeto de desenvolvimento e, conseqüentemente, objeto de 
cognição, aqui se entende a comunidade co existencial dialógica. A idéia do 
ser humano como sujeito permitiu introduzir também noções como 
"autodeterminação", "autodesenvolvimento", "auto-educação", etc., orientadas 
para a busca de fontes internas de desenvolvimento mental humano. 

O homem age em sua essência como sujeito de atividade mental, influenciando 
diretamente regulativamente sua psique e indiretamente influenciando 
praticamente o mundo que o cerca. A Pessoa como sujeito é capaz de 
transformar sua própria atividade de vida em sujeito de transformação prática, 
de se tratar, de avaliar os modos de atividade, de controlar seu curso e seus 
resultados, e de mudar seus métodos. Para se tornar um sujeito, o ser humano 
deve constantemente transformar sua natureza em um órgão funcional 
especial, implementando a atitude subjetiva ao mundo e transformar os pré-
requisitos e condições de sua vida em uma "segunda natureza". 

Para a psicologia do desenvolvimento, a abordagem subjetiva é de fundamental 
importância. Até agora, a maioria das teorias do desenvolvimento mental 
humano, tanto na psicologia doméstica como na psicologia estrangeira, 
gravitam para princípios explicativos da realidade biológica ou social. Na 
melhor das hipóteses, a ideologia da dupla determinação do desenvolvimento 
mental tem sido trabalhada. É necessário introduzir na psicologia do 
desenvolvimento humano a idéia de auto-desenvolvimento da subjetividade, 
sobre as formas de sua formação e desenho interno [2]. 

������	
�	�������������	�����

O ensaio analítico da história e do estado moderno da psicologia do 
desenvolvimento estrangeiro e nacional permite concluir que a psicologia 
moderna do desenvolvimento é um conjunto de pequenas direções, escolas, 
conceitos pouco conectados. Nem todas as teorias da psicologia do 
desenvolvimento são equivalentes no estudo das leis gerais do 
desenvolvimento humano em ontogênese. Algumas teorias estão limitadas ao 
período infantil da vida humana (sua maioria), enquanto outras estão 
orientadas para o estudo de questões privadas do desenvolvimento mental 
(cognição, emoções, personalidade, etc.). 

Revisões analíticas especiais do estado atual do problema de desenvolvimento 
(A.A.Mitkin) destacam cerca de duas dúzias de teorias específicas do 
desenvolvimento mental e definem tarefas para desenvolver uma psicologia do 
sistema de desenvolvimento. Neste contexto, há uma necessidade urgente de 
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construir uma teoria geral do desenvolvimento mental [2]. 

Na psicologia etária e pedagógica, ainda existem muitas discrepâncias e 
contradições entre as diferentes concepções e definições da categoria de 
desenvolvimento. Existe uma inconsistência conceptual entre as interpretações 
filosóficas (antes de mais, Hegelian-Marxista), científicas (biológicas) e sócio-
práticas (educativas) da noção de desenvolvimento. Do ponto de vista geral 
marxista, apenas uma totalidade como natureza, sociedade, civilização e 
cultura tem a capacidade de se desenvolver. Uma pessoa individual não é um 
sistema desse tipo e, na melhor das hipóteses, é apenas "atraída" por ele como 
um dos seus elementos. Do ponto de vista biológico geral, o desenvolvimento 
é, antes de mais nada, a maturação e o crescimento de acordo com o programa 
biogenético existente. Na prática pedagógica, o desenvolvimento é a formação 
intencional de conhecimentos, habilidades e habilidades socialmente úteis, a 
educação de propriedades socialmente úteis de uma personalidade. Para todas 
as diferenças externas dos pontos de vista acima, elas têm uma coisa em 
comum. Tal desenvolvimento está sempre fora do objeto, independentemente 
dos participantes no processo de desenvolvimento. São apenas "material" 
sobre o qual se joga um processo objectivo, dando a este material a forma de 
uma amostra pré-determinada. 

Na psicologia clássica, é tradicional contrastar duas filas de formas e estruturas 
na natureza humana: "natural" e "cultural", "biológica" e "social". Além disso, 
há uma inseparabilidade de dois conteúdos temáticos específicos: -
"desenvolvimento mental" (como desenvolvimento da psique) e "psicologia do 
desenvolvimento". (o desenvolvimento da subjectividade humana, o mundo 
interior humano); o "acto de origem" (algo que ainda não aconteceu) e o acto 
de desenvolvimento (algo que já existe); a "unidade de desenvolvimento". 
(como medidas, como um mecanismo) e o objeto de desenvolvimento (o que 
se desenvolve) [2]. Uma questão importante para a psicologia do 
desenvolvimento continua sendo a questão dos limites e peculiaridades da 
dinâmica do desenvolvimento mental e se ela se transforma ou não. 

Todos os problemas acima mencionados da psicologia do desenvolvimento 
moderno têm uma base comum. Esta base está encapsulada na natureza dos 
determinantes do desenvolvimento. Deste ponto de vista, todos os conceitos 
modernos de desenvolvimento se baseiam no pressuposto da natureza externa 
dos determinantes do desenvolvimento. A natureza externa dos determinantes 
do desenvolvimento individual considerados nos conceitos de 
desenvolvimento contradiz a essência criativa de um ser humano como um ser 
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cujos determinantes de desenvolvimento têm natureza interna. 

É a contradição entre a natureza externa dos determinantes do 
desenvolvimento individual, considerada como a única possível nos conceitos 
psicológicos de desenvolvimento e baseada no processo educativo clássico 
(tradutor), e a natureza interna dos determinantes do auto-desenvolvimento de 
uma pessoa criativa é a principal (estratégica) no problema geral do 
desenvolvimento. 

O mesmo problema está a conduzir o nosso estudo, que predeterminou todos 
os seus parâmetros e resultados. 

��	�������	����������	�

Apesar do fato de que desde o Renascimento italiano o homem tem sido 
considerado como centro e fonte de existência de uma sociedade, cujo 
propósito é ser a fonte de seu desenvolvimento, a ciência psicológica (em suas 
variantes "ocidental" e "oriental") ainda não foi capaz de assimilar essas idéias 
em seus conceitos e teorias. Isto aplica-se plenamente aos conceitos 
psicológicos e teorias do desenvolvimento mental. A inércia do pensamento 
científico clássico não pode superar a barreira estabelecida por Platão e Hegel 
de completa dependência e subordinação do singular ao universal. Mas as 
tendências modernas nos estudos humanos tornam necessário reconsiderar 
estas posições fundamentais da ciência clássica e começar a olhar para o ser 
humano não como uma projeção do universal em uma única, mas como um 
único ser universal gerando o universal por sua atividade prática e teórica, que 
é sua única fonte e natureza. Não é o social que produz o indivíduo, mas o 
indivíduo é a única fonte do social, que o produz. Deste ponto de vista, não são 
as teorias que continuam a considerar o homem como uma projecção da 
sociedade, incluindo as que consomem meios sociais, apropriam-se deles e 
fazem deles os meios do seu desenvolvimento individual. A linha estratégica 
de desenvolvimento da psicologia torna-se a pessoa geradora, produzindo 
meios de desenvolvimento individual e em condições especiais de 
comunicação inter-subjectos transformando-os em meios sociais. Uma pessoa 
deve deixar de ser um consumidor de meios sociais e cultura e tornar-se aquele 
que está destinado a ser uma história e sua natureza universal - o produtor de 
meios sociais e cultura. 
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2. A MEDIAÇÃO SOCIAL E CULTURAL COMO MECANISMO DE 
ATRIBUIÇÃO DE DETERMINANTES "EXTERNOS" DO 

DESENVOLVIMENTO 

 

2.1 Pessoa como sujeito de atribuição de determinantes "externos" de 
desenvolvimento 

A contradição entre o determinante da natureza externa do "desenvolvimento" 
e o determinante da natureza interna do auto-desenvolvimento é um problema 
de visão do mundo. A sua solução é resolver a questão "sobre a natureza do 
homem (o que é o homem) e o seu lugar no mundo" [23, p.382]. 

2.1.1 Natureza "externa" dos determinantes humanos nos conceitos 
psicológicos 

O instinto como o determinante "externo" do homem. Historicamente, as 
primeiras teorias da determinação psicológica foram teorias do instinto [24, 
p.47]. Na psicologia do instinto do final do século XIX foi considerado o 
principal fator que determinou o comportamento humano [25, p.462]. Mais 
tarde, V.McDowgall modificou o modelo de determinação instintiva de 
W.James. Se W.James acreditava que os instintos agem de forma reflexiva, 
V.McDowgall conectou a orientação do seu instinto com o propósito [25, 
p.462]. V.McDowgall também introduziu o conceito de "construção 
motivacional", primário em relação ao instinto [24, p.50]. 

Se W.McDowgall explicou o comportamento humano através da presença de 
um conjunto limitado de instintos, Sigmund Freud argumentou que a energia 
de todos os instintos humanos tem uma fonte comum [24, p.48]. Enquanto W. 
James associou a determinação do comportamento à tomada de decisões 
conscientes, para Z. Freud e seus seguidores o principal determinante do 
comportamento foi o inconsciente [26, p.52]. Por suas obras, Z.Freud 
realmente confirmou a natureza biológica do homem, porque ele conectou o 
inconsciente com fatores geneticamente determinados [27, p.72]. Segundo 
Z.Freud, a genética define igualmente o comportamento tanto dos animais 
quanto dos seres humanos [27, p.72]. 

Neste sentido, o instinto é um programa genético de comportamento 
individual, formado no processo de evolução das espécies. O indivíduo age 
como um objeto de "ação" do programa de comportamento geneticamente 
definido como um fator "externo", causando seu comportamento individual. 
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Estímulo como o determinante "externo" do homem. 

Como alternativa às teorias instintivas de determinação do comportamento, 
foram criadas teorias de aprendizagem. Eles foram baseados na hipótese de 
que o comportamento pode ser explicado pelos princípios da aprendizagem, 
não pelos instintos [24, p.457]. Todas as teorias de aprendizagem viram o seu 
propósito em provar que qualquer comportamento pode ser explicado tanto 
pelos princípios da aprendizagem clássica como pelos princípios da 
aprendizagem instrumental (operacional) [24, p.57]. 

De acordo com K. Hull, a ativação do drive (atração) resultante da exposição 
a um estímulo externo leva a um comportamento aleatório. Como resultado, o 
corpo produz uma reação aleatória que leva a um enfraquecimento do 
acionamento. Quando isso acontece, o comportamento (reação) que causou o 
enfraquecimento da unidade se torna fixo. Com o tempo, um hábito é formado 
[24, p.57]. Em contraste com Z. Freud, que acreditava que os instintos causam 
noções do alvo, K. Hull acreditava que o alvo é detectado apenas no curso de 
um comportamento aleatório [24, p.57]. 

B.F.Skinner, ao contrário de C.Hull, sugeriu que não havia necessidade de 
enfraquecer a motivação para a aprendizagem. A sua pesquisa mostrou que as 
pessoas aprendem, mesmo que não tenha havido qualquer enfraquecimento do 
impulso biológico. Nesse sentido, a teoria de B. Skinner desviou-se, em muitos 
aspectos, da base biológica do comportamento. Em sua opinião, o 
comportamento é controlado por reforços sociais externos [24, p.58]. 

Os comportamentalistas acreditavam que a psicologia experimental, na 
verdade, estuda as necessidades, os atrativos (acionamentos), que são de 
natureza puramente fisiológica. Eles próprios explicaram o comportamento 
usando um esquema de "estímulo-resposta", tratando o estímulo como 
determinante da resposta do corpo. Para os determinantes comportamentais, o 
problema da determinação psicológica foi reduzido ao estudo das condições de 
comportamento que determinam as correspondentes reações corporais [26, 
p.50]. Biólogos, fisiologistas e psicólogos-comportamentais tomaram como 
principal determinante um estímulo externo (por exemplo, I.M.Sechenov 
escreveu que a primeira razão para qualquer ação humana está fora dela) [28, 
p.57]. 

Assim, um estímulo é um fator natural (natural ou social) externo que forma o 
comportamento individual (reações individuais) e se forma no processo de 
evolução da natureza ou da sociedade. O indivíduo age como um objeto de 
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influência estimulante como um fator "externo" que forma seu 
comportamento. 

Necessidade como um determinante "externo" do homem. 

O estudo científico da determinação da agulha do comportamento humano foi 
iniciado pelos grandes pensadores da antiguidade (Aristóteles, Heráclito, 
Demócrito, Lucrécio, Platão, Sócrates). Eles caracterizaram a "necessidade" 
como o professor da vida. Demócrito, por exemplo, considerado a necessidade 
como a principal força motriz. Ele acreditava que uma pessoa não poderia sair 
de um estado selvagem fora da necessidade [28, p.9]. Heraclito considerou em 
detalhe as forças impulsivas, as atracções, as necessidades. Na sua opinião, as 
necessidades são determinadas pelas condições de vida [28, p.9]. Sócrates 
escreveu que cada pessoa tem as suas próprias necessidades, desejos e 
aspirações. Ao mesmo tempo, o principal não é as aspirações de uma pessoa, 
mas o lugar que ocupa na sua vida [28, p.9]. As necessidades, desejos e paixões 
de Platão formam uma alma "cobiçada" ou "inferior", que é como um rebanho 
e requer orientação de uma "alma razoável e nobre" [28, p.9]. A fonte da 
vontade, segundo Lucrezia, são desejos decorrentes das necessidades [28, 
p.10]. 

A base teórica das teorias da demanda de determinação é que a energia, a 
direção e a sustentabilidade do comportamento são determinadas pelas 
necessidades. Portanto, foi sugerido, em certa ocasião, que as pessoas nascem 
com um conjunto limitado de necessidades que podem ser alteradas no 
processo de aprendizagem individual [24, p.51]. 

Em psicologia, a questão das necessidades como determinantes começou a ser 
discutida no primeiro quartel do século XX. Ao mesmo tempo, a necessidade 
como experiência de necessidade foi considerada tanto como manifestação 
emocional quanto como instinto. A primeira obra especificamente dedicada às 
necessidades como determinante psicológico parece ser o livro de L. Brentano 
(1921). Ele definiu a necessidade como "qualquer sentimento negativo ligado 
ao desejo de eliminá-lo removendo a insatisfação que o provoca" [28, p.21]. 

Nos anos 20 e seguintes do século 20, começam a ser criadas teorias de 
exigência de determinação em psicologia (K.Levin, G.Allport, etc.). Aqui, 
juntamente com as necessidades orgânicas, as necessidades secundárias 
(psicogénicas) que surgem como resultado do treino e educação (G. Murray) 
já são distinguidas. Tais necessidades incluíam a necessidade de sucesso, a 
necessidade de filiação e agressão, a necessidade de independência e contra-
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acção, a necessidade de respeito e protecção, a necessidade de domínio e 
atenção, a necessidade de evitar falhas e influências nocivas e a necessidade 
de auto-actualização (A.Maslow) [29, p.11]. 

Em geral, no século XX, o conceito de "determinação psicológica" continua a 
estar estreitamente relacionado com o conceito de "necessidade". Ao mesmo 
tempo, as teorias da necessidade eram opostas às teorias dos behavioristas, 
segundo as quais o comportamento é determinado no quadro do esquema de 
"estímulo-reação" [28, p.11]. Entre as teorias da demanda, uma atenção 
especial deve ser dada às obras de G.Murray [27, p.77]. Do ponto de vista de 
G.Murray, uma necessidade é uma força mental geradora de uma atividade 
organizada. O conceito de necessidade difere do conceito de atração pelo fato 
de que as necessidades nem sempre guiam a atividade na direção da redução 
de tensão [25, p.463]. 

G. Murray mostrou que o comportamento humano pode ser descrito usando 
um conjunto limitado de necessidades. Ao mesmo tempo, ele explicou as 
diferenças individuais através dos diferentes "poderes" das necessidades dos 
indivíduos. Aceitando a ideia da aceitabilidade das necessidades, G.Murray viu 
a sua tarefa em compreender se algum comportamento humano poderia ser 
explicado por um conjunto limitado de necessidades. 

D. McClelland é um dos bem conhecidos apoiantes da natureza de exigência 
da determinação do comportamento humano. A sua contribuição de mais de 
quarenta anos para esta teoria é a justificação da necessidade de alcançar, assim 
como a necessidade de filiação e a necessidade de poder [24, p.53]. 

Inicialmente, muitos psicólogos acreditavam que as pessoas nasciam com um 
conjunto específico de necessidades básicas. Estas necessidades podem ser 
socialmente intensificadas através de recompensas. Pensou-se que as 
necessidades com as quais as pessoas nascem são algumas predisposições para 
a ação e que um sistema de recompensa pode transformá-las em necessidades 
estáveis [24, p.54]. 

Posteriormente, a combinação de duas ideias - a ideia de necessidades e a ideia 
de recompensas - levou à ideia de um ambiente social como factor que 
influencia a formação da determinação psicológica de uma pessoa. Esta ideia 
foi apoiada por psicólogos que acreditavam que a aprendizagem tem um papel 
crucial no processo de desenvolvimento das necessidades [24, p.54]. 

Historicamente, as desvantagens das teorias de determinação da demanda 
levaram à criação de alternativas conceituais. Em meados do século XX, 
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grande sucesso foi alcançado a este respeito graças às obras de D. McClelland 
e D. Atkinson. Baseado no conceito de G. Murray da necessidade de 
realização, D. McClelland formulou uma teoria em seus trabalhos futuros, 
destacando três motivos básicos: realização, pertencimento e poder. Do ponto 
de vista de D.McClelland, os motivos são adquiridos, principalmente como 
resultado da experiência das crianças e dos processos de socialização [25, 
p.464]. Como resultado, tem sido sugerido que há necessidades que se devem 
quase inteiramente ao impacto do ambiente social. Ele argumentou que as 
crianças que são recompensadas pelas suas realizações crescem posteriormente 
com uma motivação fortemente desenvolvida para a realização [24, p.55]. 

Uma abordagem semelhante aos motivos para a realização foi proposta por D. 
Atkinson, que acrescentou dois pontos essenciais à teoria da determinação 
psicológica. Primeiro, tendo analisado os trabalhos de seus antecessores 
(K.Levin, E.Tolman), ele criou o conceito de expectativa de significância. Em 
outras palavras, uma pessoa age quando espera conseguir atingir os objetivos 
que ela percebe como subjetivamente significativos. Assim, D. Atkinson 
introduziu na psicologia o conceito de avaliação subjetiva, substituindo por ele 
o conceito de possibilidades e benefícios objetivos. Ao contrário das teorias da 
atracção, o seu modelo de expectativa de significado reflectia tais propriedades 
de motivação humana como a intencionalidade e a orientação para o futuro. 
Em segundo lugar, D. Atkinson admitiu que a ação geralmente reflete um 
compromisso razoável entre estímulos e expectativas positivas e negativas. O 
risco implica sucesso ou fracasso [25, p.465]. 

As teorias clássicas de "expectation-significance" têm vindo a sofrer de uma 
falha que se torna cada vez mais óbvia à medida que a psicologia se 
desenvolve. A teoria de D. Atkinson e outras teorias de "expectativa-
significado" de sua época (por exemplo, a teoria de H. Heckhausen) eram 
cognitivas no sentido de que analisavam noções subjetivas e processos mentais 
dinâmicos. Mas, como regra geral, não prestaram atenção a mecanismos 
específicos de processamento de informação, através dos quais são formadas e 
modificadas expectativas [25, p.467]. 

Uma desvantagem das teorias de "expectativa-significado" pode ser 
considerada que elas enfatizam a importância das expectativas em relação ao 
meio ambiente e relativamente pouca atenção é dada às percepções humanas 
do seu próprio "Eu". As expectativas de uma pessoa sobre possíveis eventos 
dependem, em grande medida, da sua percepção sobre se ela é capaz de 
alcançar resultados dignos de incentivo. As abordagens modernas do 
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determinismo psicológico colocam grande ênfase nas percepções do "Eu" [25, 
p.467]. 

No exame mais aprofundado das necessidades como determinantes do 
comportamento, surgiu a questão de saber se um conjunto limitado de 
necessidades básicas (disposições) está na raiz de todas as muitas necessidades 
diferentes. A resposta a esta pergunta foi tentada usando a análise fatorial. 
Como resultado, R. Kettell propôs um conhecido modelo de dezasseis fatores. 
Depois dele, G.Iisenk propôs um modelo com três factores. 
Comparativamente, recentemente (1992) foi desenvolvido um modelo de cinco 
fatores [24, p.55]. 

Atualmente, os dados disponíveis sugerem que os defensores das teorias da 
demanda determinista argumentam que qualquer comportamento humano 
pode ser descrito através de 5-7 necessidades (ou disposições) básicas e que 
cada necessidade pode ser correlacionada com suas estruturas biológicas 
correspondentes [24, p.56]. 

A necessidade de auto-atualização como determinante "externo" do ser 
humano 

A psicologia humanista surgiu como uma alternativa à psicologia 
comportamental e comportamental e tinha um claro carácter anti-Darwinista. 
Do ponto de vista da psicologia humanista, o homem é biologicamente 
determinado e possui potenciais inatos, revelando potenciais nos processos de 
amadurecimento. Neste sentido, a psicologia humanista nega o papel decisivo 
dos determinantes biológicos tradicionais do comportamento humano e afirma 
a necessidade de valorização da auto-atualização [27, p.130]. 

Entretanto, como principal fonte de determinação psicológica da existência 
humana, os psicólogos humanistas reconhecem a natureza natural do homem 
e baseiam suas teorias no pressuposto de que o bem está geneticamente 
embutido nas pessoas e que elas têm um desejo inato (biológico) de 
crescimento e melhoria [24, p.64]. 

Todo o sistema de necessidades como um determinante "externo" da 
existência humana 

Uma tentativa de descrever os determinantes humanos não como fatores 
únicos, mas como algum tipo de integridade é a conhecida teoria de Kurt Levin 
[27, p.225]. A peculiaridade do modelo de determinação de campo é, em 
primeiro lugar, a sua atualidade ("aqui e agora"); em segundo lugar, a sua 
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homeostática expressando a idéia de adaptabilidade [27, p.227]. A falta de 
clareza dos mecanismos de determinação psicológica na teoria de campo de 
K.Levin permite-nos falar dela como descritiva [27, p.239]. Além disso, a 
ausência da possibilidade de prever o comportamento humano decorrente da 
sua base teórica leva ao fato de que toda a teoria se reduz a uma afirmação de 
fato [27, p.240]. 

Em geral, a necessidade é um fator natural (natural ou social) que dá energia, 
direção e estabilidade ao comportamento humano, ele próprio formado no 
processo de evolução biológica ou social. A pessoa individual age como um 
objeto de impacto de necessidade como um fator "externo" que determina seu 
próprio comportamento. 

Imagem cognitiva como o determinante "externo" do homem. 

Os fundamentos teóricos das teorias cognitivas foram estabelecidos no 
trabalho de psicólogos que trabalharam no problema da aprendizagem (Edward 
Tolman), psicólogos que trabalharam no problema da personalidade (Kurt 
Levin) e psicólogos que trabalharam no desenvolvimento (Jean Piaget). 

Embora os teóricos tradicionais (John Watson, Clark Hull) acreditassem que 
qualquer comportamento poderia ser explicado através do princípio do 
fortalecimento de hábitos ou associações sem recorrer à ideia de imagens, a 
visão de que as imagens mentais (cognitivas) desempenham um papel central 
na determinação do comportamento acabou por prevalecer [24, p.66]. Já no 
final do século XIX, W.James destacou vários tipos de tomada de decisão (-
formação da intenção, aspiração à ação) como ação deliberada consciente. Ele 
chamou os objetos do pensamento atrasando a ação final ou favorecendo-a de 
fundamento ou motivações desta decisão [26, p.51]. 

Mais tarde, na segunda metade do século XX apareceram conceitos 
motivacionais de J. Rottor, H. Kelly, H. Heckhausen, J. Atkinson, D. 
McClelland, que se caracterizavam pelo reconhecimento do papel de liderança 
da consciência na determinação do comportamento humano. As chamadas 
teorias cognitivas da motivação, implicaram a introdução de novos conceitos: 
necessidades sociais, dissonância cognitiva, valores, espera do sucesso, medo 
do fracasso, o nível de reivindicações [26, p.51] [28, p.12]. 

A base das teorias cognitivas é a idéia de que as pessoas podem formar imagens 
mentais que refletem seu ambiente e usá-las para controlar seu próprio 
comportamento [24, p.69]. A sua especificidade é que eles não se concentram 
apenas nas mudanças ambientais. Acredita-se que é impossível mudar o 
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ambiente externo. A melhor maneira de sair desta situação é mudar as suas 
opiniões e percepções sobre o mundo à sua volta. Esta ideia não é nova, foi 
expressa há muitos séculos pelo Imperador Romano Marcus Aurelius: "Se algo 
te magoa, então a sua fonte não é de fora, mas da forma como olhas para ela. 
E você pode reconsiderar suas opiniões agora mesmo" [24, p.109]. 

Quase todas as teorias cognitivas se baseiam na afirmação de que o 
desenvolvimento das estruturas cognitivas está associado à determinação 
psicológica. Ao mesmo tempo, a determinação é interpretada como uma 
discrepância entre o que se é capaz de entender no momento e o que se precisa 
entender para entender as mudanças no mundo ao seu redor. De acordo com as 
teorias cognitivas, o que se vê ou sente depende em grande parte das crenças, 
atitudes, valores e teorias implícitas de cada um. 

Teoria da atribuição cognitiva. A forma como as pessoas explicam os seus 
sucessos e fracassos passados tem um impacto significativo na natureza dos 
seus futuros determinantes psicológicos. Ao analisar os mecanismos da 
influência dos processos de atribuição nos processos determinantes, a Wiener 
considera os julgamentos subjetivos sobre as causas de certas ações como uma 
força de incentivo. Os resultados encorajam a busca pelas causas. Julgamentos 
sobre as causas dos eventos determinam o caráter dos determinantes 
psicológicos [25, p.468]. Um dos sérios inconvenientes da teoria da atribuição 
é a ênfase nos julgamentos retrospectivos, em oposição aos objectivos e 
pensamentos humanos sobre o futuro. Dessie argumenta que esta característica 
torna a teoria da atribuição "mais semelhante à teoria da atração do que às 
teorias cognitivas da motivação" [25, p.468]. [25, �.469]. 

Teorias cognitivas de estimação de probabilidades. A ideia de que as pessoas 
formam imagens mentais surgiu na década de 50 do século XX. Um dos tipos 
de imagens mentais é a espera (probabilidade). Em outras palavras, julgamento 
baseado em experiências passadas e permitindo estimar a probabilidade de que 
certas ações levem a certos resultados. A espera em si não é um factor -
determinante. Mas forma uma combinação com um factor determinístico - a 
avaliação. As teorias de estimação são baseadas no pressuposto de que as 
pessoas não só formam expectativas sobre o que pode acontecer se fizerem 
algo, mas também estimam a probabilidade do desenvolvimento dos eventos 
[24, p.67]. As teorias de estimação de probabilidades são inerentemente 
hedonistas. Também são chamadas teorias de escolha cognitiva ou teorias de 
tomada de decisão [24, p.68]. 

Teoria do controlo cognitivo. A teoria cibernética (a teoria do controle) do 
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modelo de auto-regulação é um sistema integral dentro do qual é possível 
considerar processos de formação de determinantes psicológicos. Nas teorias 
de controle, a atenção principal é dada não aos julgamentos retrospectivos de 
um indivíduo sobre as causas dos eventos, mas aos mecanismos de 
informação-procedimento através dos quais uma pessoa regula suas ações. A 
teoria da auto-regulação das semelhanças de controle com o funcionamento de 
algum sistema de feedback, semelhante a um termostato [25, p.469]. 

Teoria sócio-cognitiva da auto-moderação. Segundo esta teoria, uma pessoa 
tem necessidades de competência, autonomia e ligação com outras pessoas. A 
autonomia promove o comportamento motivado internamente. Se tal 
comportamento for violado por recompensas externas, a motivação interna 
enfraquece ou desaparece por completo. Para estimular a motivação, a pessoa 
precisa ter liberdade de ação, assim como para incentivar a interiorização dos 
valores do grupo. As pessoas que estão orientadas para o sucesso distinguem-
se por um sentido de subjectividade (Bandura). G. Murray, que iniciou a 
pesquisa sobre motivação de realização, definiu a necessidade de realização 
como um desejo ou tendência "de superar obstáculos, de mostrar força, de lutar 
para fazer algo difícil ou fazer algo o mais rápido possível" [24, p.581]. 

Na opinião de R. White, a tendência para o comportamento da pesquisa deve-
se a um motivo generalizado (motivação da eficiência). Este motivo tem como 
objectivo compreender a essência do mundo circundante e da ordem mundial. 
A sensação de eficácia surge quando uma pessoa percebe sua capacidade de 
influenciar o mundo ao seu redor [24, p.581]. 

Muitos pesquisadores acreditam que a transformação do comando direcionado 
em comando automatizado é necessária. Mas vários estudos alternativos têm 
demonstrado que é necessário viver conscientemente. Viver conscientemente 
requer tempo e esforço, mas este esforço adicional é mais do que pagar. Uma 
vida bem sucedida é uma vida consciente [24, p.623]. 

O lado do sujeito do "eu" é autônomo e requer controle. Se é permitido 
desenvolver habilidades e competências dominando o mundo ao seu redor, a 
pessoa tem um senso de autodeterminação. O sujeito é responsável pela 
integração ativa da informação (não sua absorção), assim como pela geração 
de regras e princípios que regem nossas ações [24, p.627]. A maioria dos 
teóricos modernos da motivação acredita que, para ter sucesso, é necessário 
concentrar-se no processo e não no objetivo. Muitos autores que escrevem 
sobre motivação argumentam que a principal satisfação em alcançar o sucesso 
não está em encontrar o objetivo em si, mas em trabalhar para ele [24, p.640]. 
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A reflexão é gerada pela curiosidade ou pelo desejo de compreender-se a si 
mesmo. Isto leva ao crescimento pessoal e à criatividade. As pessoas que estão 
absorvidas em atividade e vivem apaixonadamente têm mais probabilidade de 
serem atraídas pela reflexão. As pesquisas mostram que para fortalecer a 
reflexão e enfraquecer a ruminação, deve-se focalizar a atividade. Neste caso, 
não só a reflexão se torna mais forte, mas também os pensamentos negativos 
obsessivos enfraquecem [24, p.641]. 

Teoria sócio-cognitiva da motivação de A. Bandura. Os dois postulados 
principais da teoria social e cognitiva são os seguintes: 1. o funcionamento 
pessoal implica uma interacção conjugada de personalidade, comportamento e 
ambiente sociocultural; 2. uma pessoa é capaz de influenciar a sua própria vida. 
Em outras palavras, suas capacidades cognitivas lhe permitem orientar seu 
desenvolvimento [25, p.521]. 

Esta teoria é o conceito mais holístico dos mecanismos sócio-cognitivos e de 
auto-regulação. De acordo com a teoria sociocognitiva, as tendências 
motivacionais são explicadas principalmente em termos de capacidade humana 
de previsão. O comportamento do homem na situação "aqui e agora" depende 
das suas ideias sobre o futuro. As expectativas de resultados implicam uma 
avaliação das consequências das nossas acções. 

A percepção da própria eficácia é a ideia de uma pessoa sobre se ela será ou 
não capaz de realizar as acções necessárias. As metas e padrões representam o 
terceiro determinante cognitivo da motivação. Finalmente, a auto-resposta 
emocional é o quarto factor pessoal. Uma pessoa motiva a si mesma criticando 
suas ações passadas e se sentindo satisfeita enquanto melhora os resultados 
[25, p.472]. 

Teoria Socio-Cognitiva da Avaliação Cognitiva. De acordo com esta teoria, o 
interesse em resolver uma tarefa é facilitado pela sua dificuldade e pelo 
sentimento de sua própria competência. Esta abordagem difere da teoria 
sociocognitiva principalmente por considerar o sentido de autodeterminação 
como a necessidade humana básica. Ao contrário deste entendimento, na teoria 
sociocognitiva, a percepção de auto-eficácia não é um motivo ou uma 
necessidade, mas uma avaliação cognitiva. Uma pessoa não aspira a 
pontuações precisas ou altas de auto-eficácia para o seu próprio bem. Ele age 
de forma a receber um prémio externo ou para alcançar um sentimento de 
orgulho nos seus resultados. E a avaliação da própria eficácia é um mecanismo 
de regulação dos esforços para alcançar estes objectivos. Assim, a percepção 
de auto-eficácia é um sistema de percepções que regula os esforços para atingir 
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determinados objectivos [25, p.472]. 

Teoria sócio-cognitiva do comportamento planejado. De acordo com esta 
teoria, as intenções comportamentais são determinadas por três fatores: a 
atitude de uma pessoa em relação a um determinado comportamento; sua 
percepção da necessidade social de se comportar ou não de uma determinada 
maneira; e o controle comportamental percebido, definido como a percepção 
de uma pessoa de quão difícil ou fácil é para ela se comportar de uma certa 
maneira. A teoria do comportamento planejado também reconhece que a 
percepção do controle pode ter um impacto direto sobre o comportamento. Ou 
seja, influência não mediada por intenções comportamentais [25, p.473]. 

Teoria Socio-Cognitiva do Estabelecimento de Metas. Alguns teóricos 
acreditam que as pessoas podem se motivar estabelecendo metas para o futuro. 
Descobriu-se que é possível aumentar a motivação para alcançar objetivos, 
permitindo que uma pessoa estabeleça seus próprios objetivos [25, p.469]. 
Foram feitas algumas observações críticas sobre a teoria sociocognitiva de A. 
Bandura e sobre conceitos próximos a ela de estabelecimento de metas. O 
primeiro. Alguns acreditam que esta abordagem reflecte os mecanismos 
através dos quais um indivíduo gere as suas acções, mas é incapaz de responder 
à pergunta "porque é que os resultados ou objectivos têm poder de motivação", 
ou de responder a perguntas sobre, por assim dizer, "comportamento 
energético". De acordo com esta noção, é necessário postular um determinado 
sistema de necessidades básicas que proporcionem energicamente ações, como 
a necessidade de competência e autonomia [25, p.473]. A segunda. A teoria 
social e cognitiva sobrestima a importância na auto-regulação dos processos 
racionais e auto-reflexivosos. Embora A.Bandura e alguns outros 
representantes da direção sociocognitiva reconheçam que os processos 
cognitivos podem ser automatizados e ocorrer fora da consciência, alguns 
dados atestam que fatores externos podem influenciar o comportamento 
através de mecanismos mentais inconscientes, que não foram claramente 
explicados na teoria sociocognitiva [25, p.474]. 

Informação como um determinante "externo" do homem. 

A idéia principal da ciência social é que as pessoas podem aprender modelando 
(observando) o comportamento dos outros e não por recompensas externas [24, 
p.60]. 

As teorias de aprendizagem social diferem das de B. Skinner e C. Hull em duas 
características: 1. o comportamento é visto como independente da influência 
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de fatores ambientais aleatórios; 2. o corpo pode adquirir experiência (hábitos) 
mesmo na ausência de experiência direta ou recompensa. A informação é 
considerada a causa determinante do comportamento na teoria da 
aprendizagem social. Além disso, o comportamento humano é determinado por 
informações que uma pessoa "registra" involuntariamente [24, p.61]. 

B. Skinner e C. Hull foram os mais influentes apoiantes do behaviorismo. Mas 
enquanto Hull argumentou que os impulsos biológicos determinam o 
comportamento humano, B. Skinner abandonou a idéia de que os principais 
determinantes do comando são fatores biológicos. O significado profundo da 
teoria da aprendizagem social era que uma pessoa podia mudar as formas do 
seu comportamento. Mas isso não significa de forma alguma que uma pessoa 
possa mudar as suas próprias reacções aos estímulos. A suposição subjacente 
a todas as teorias comportamentais é que a aprendizagem é essencialmente 
passiva, involuntária [24, p.61]. 

Em termos das teorias de determinação psicológica discutidas, todas as pessoas 
são impulsionadas pelos impulsos, necessidades, instintos e conflitos que vêm 
da infância. Isto significa que não fazemos o que queremos fazer, mas o que 
aprendemos [24, p.62]. 

Teorias da motivação e do domínio do crescimento 

As teorias da motivação para o crescimento baseiam-se na ideia de que as 
pessoas são motivadas pela necessidade de interagir com sucesso com o meio 
ambiente. O significado da posição básica das teorias de crescimento é que as 
pessoas não nascem com capacidades avançadas. A adaptação e adaptação bem 
sucedida requerem que estas habilidades sejam desenvolvidas. Em todas as 
teorias de crescimento, a idéia de que as pessoas precisam processar 
informações e adquirir habilidades está embutida. Em outras palavras, para 
desenvolver habilidades [24, p.62]. As teorias de crescimento descrevem o 
mecanismo da determinação psicológica como uma discrepância entre onde 
um indivíduo está no momento e onde ele ou ela precisa estar para se adaptar 
com sucesso ao ambiente. Esta discrepância cria tensão interna. Para reduzir 
essa tensão, é necessário reduzir a divergência existente, desenvolvendo 
habilidades e capacidades intelectuais [24, p.62]. 

Aqui a tensão é um factor determinante, expressando a ideia de que um estado 
afectivo negativo está directamente relacionado com uma divergência que se 
assemelha a um sentimento desagradável de fome ou sede. É esta divergência 
que determina as ações ou ações humanas. Como a tensão está relacionada à 
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falta de informação necessária, Jean Piaget acredita que devem ser 
desenvolvidas estruturas cognitivas que possam lidar com grandes volumes de 
informação [24, p.62]. 

As teorias da motivação para o crescimento e o domínio eram uma alternativa 
às teorias da aprendizagem, que afirmavam que todo comportamento era 
aprendido. Mas as teorias de crescimento baseiam-se noutra hipótese básica: 
as pessoas têm uma predisposição biológica para interagir com sucesso com o 
seu ambiente social. Este pressuposto é bastante consistente com a abordagem 
evolutiva, cuja essência é que as nossas capacidades adaptativas não dependem 
da vontade do acaso mas são condicionadas pelas nossas características 
biológicas [24, p.65]. 

Os conceitos de determinação "interna". Estes conceitos são de particular 
interesse porque um entendimento puramente instrumental, que em última 
análise reduz o comportamento apenas ao serviço de um organismo que é 
forçado a restaurar uma homeostase perturbada, sempre foi questionável, 
especialmente quando os dados obtidos do trabalho com animais foram 
inteiramente transferidos para os seres humanos [27, p.717]. O segundo ataque, 
dirigido contra a compreensão extrínseca do comportamento, seguiu-se na 
década de 50. O segundo ataque contra a compreensão extrínseca do 
comportamento seguiu-se nos anos 50 do século XX, quando, graças às obras 
de K.Hall e B.Skinner, a explicação do comportamento exclusivamente por 
reforços externos atingiu o seu auge [27, p.718]. 

Existem muitos problemas na psicologia da motivação, incluindo o facto de 
ainda não haver unanimidade de opiniões sobre a diferença entre o 
comportamento motivado internamente e externamente. Pelo menos seis 
conceitos diferentes podem ser identificados. O que é comum a todos eles é 
apenas a compreensão de um comportamento motivado internamente como 
sendo cometido por si mesmo ou por Estados alvo estreitamente relacionados, 
e não simplesmente como um meio de alcançar uma meta estranha a tal 
comportamento [27, p.718]. 

1. Cuidado sem reduzir a atração. Este conceito argumenta que o 
comportamento motivado internamente não aborda necessidades fisiológicas 
como a fome, a sede ou evitar a dor. Ao mesmo tempo, são postulados atrativos 
adicionais (pesquisa, manipulação, etc.) que não estão sujeitos ao princípio da 
restauração da homeostase perturbada pelo corpo [27, p.718]. 

2. Liberdade do alvo. Considerada como motivada internamente qualquer 
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atividade aparentemente sem objetivo, sem postular as atrações ou motivos 
inerentes apenas a essa atividade [27, p.719]. Fundamental para este tipo de 
actividade é considerada a "eficácia da motivação". Ao mesmo tempo, um 
sentimento de eficiência é motivador e o resultado da actividade é a expansão 
de diferentes tipos de competência [27, p.719]. 

3. Activação ou nível de desajuste ideal. De acordo com este conceito, um 
comportamento é considerado motivado internamente quando existe uma 
regulamentação que visa manter ou restaurar algum nível ótimo de 
funcionamento [27, p.719]. 

4. Auto-afirmação. Apresentado na obra de Charms. Ele vê a principal 
motivação para se sentir eficaz, para sentir a fonte da mudança no mundo ao 
seu redor. Este desejo de ser a razão de suas próprias ações não é um motivo 
específico, mas um princípio orientador que se aplica a diferentes motivos [27, 
p. 720]. 

5. Absorção alegre da acção. Aqui, o significado de tal critério como uma 
experiência de acção de acompanhamento, ligada não ao Eu (como causalidade 
subjectiva), mas à acção, torna-se ainda mais importante. A motivação interna 
significa, neste caso, que a pessoa é dada alegremente ao caso, que está 
completamente imersa na experiência da ação que avança. Em seu trabalho 
"Do outro lado do tédio e da ansiedade", Chiksentmihali sugeriu um certo 
estado emocional como característica da motivação interna - alegria da 
atividade [27, p.722]. 

6. A uniformidade da acção e a sua finalidade. Levanta-se a questão de 
se e em que medida a relação substantiva e inerente entre a ação e seu 
propósito, ou base, se reflete na experiência do sujeito. Assim, levanta-se a 
questão da auto-atribuição da motivação. A ação é motivada internamente 
quando os meios (ação) e a finalidade (objetivo) da ação estão tematicamente 
relacionados; em outras palavras, quando o objetivo é tematicamente 
homogêneo com a ação, de modo que esta última seja realizada em função do 
seu próprio conteúdo. Em particular, uma ação de uma realização será 
motivada internamente se for empreendida apenas por causa do resultado a ser 
alcançado, uma vez que uma tarefa ou uma avaliação das próprias capacidades 
será realizada desta forma [27, p.722]. 

Resumindo, podemos dizer que a imagem cognitiva é um fator de informação, 
atuando como um meio de mudança necessária em seu próprio 
comportamento, causada por uma mudança no ambiente externo. A imagem 
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cognitiva é formada involuntariamente no processo de interação humana com 
o ambiente externo. O indivíduo age como um objeto de influência do 
ambiente natural ou social externo, mediado pela imagem cognitiva como um 
fator "externo" que determina seu próprio comportamento. 

A necessidade como um determinante "externo" do homem nos conceitos 
soviéticos anteriores 

Na antiga filosofia, psicologia e sociologia soviética, o problema da 
determinação psicológica foi abordado por muitos pesquisadores. Mas mesmo 
o mais famoso deles apenas delineou uma série de fenómenos que, na sua 
opinião, deveriam ser objecto de investigação: S.L. Rubinstein (necessidades, 
interesses, ideais), A.N. Leontiev (sujeito de necessidade, material ou ideal), 
D.N. Uznadze (atitude), I.S. Kon, I.Ya.V.Simonov (necessidades, atração com 
base em substrato morfofisiológico específico), P.K.Anokhin (necessidades 
funcionais com base em processos hormonais e metabólicos), V.N.Myasischev 
(necessidades sociais mais elevadas como relações sociais interorientadas) [26, 
p.49].]. 

Entre os psicólogos soviéticos do início do século XX, que levantaram 
questões sobre a determinação da existência humana, devemos antes de mais 
mencionar A.F.Lazursky, que publicou um livro em 1906: "Ensaio da ciência 
dos personagens". Discutiu questões relacionadas a desejos e impulsos, a luta 
de motivos e decisões, a estabilidade das decisões (intenções) e a capacidade 
de retardar internamente os estímulos [26, p.53] [28, p.13]. 

Atrações, desejos e "desejos" de uma pessoa, em conexão com questões sobre 
vontade e atos volitivos, foi discutido em seus trabalhos por um grande 
psicólogo russo N.N.Lange. Em particular, ele ofereceu sua compreensão da 
diferença entre atrações e "desejos", acreditando que estes últimos são as 
atrações que passam para ações ativas. Do ponto de vista da N.N.Lange, a 
hotenseness é uma vontade ativa [26, p.53] [28, p.13]. 

Na década de 20 do século XX e mais tarde, V.M.Borovskii e N.Yu. Voitonis 
[28, p.13] consideraram as questões de natureza natural dos determinantes do 
comportamento. 

L.S.Vygotsky também considerou o problema da determinação do 
comportamento humano em seus trabalhos. No livro "Pedologia da 
Adolescência". [29] ele prestou muita atenção à natureza dos interesses e à 
dinâmica da sua mudança na adolescência. L.S.Vygotsky acreditava que o 
problema da correlação de atração e interesses é a chave para entender o 
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desenvolvimento mental de um adolescente, que é causado, antes de tudo, pela 
evolução dos interesses do comportamento da criança, mudança na estrutura 
da direção do seu comportamento. No seu outro trabalho [14], L.S.Vygotsky 
prestou muita atenção à questão da "luta de motivos". Um dos primeiros 
psicólogos domésticos, ele começou a separar motivo e estímulo e começou a 
falar sobre motivação arbitrária [26, p.54]. 

O estudo experimental sistemático das necessidades e motivos foi iniciado em 
psicologia doméstica por A.N.Leontiev e seus alunos. Nos anos trinta do 
século XX foi realizada em Kharkov, e depois continuou em Moscovo [30, 
p.146]. Na opinião de A.N.Leontiev, que durante muitos anos definiu a atitude 
de muitos psicólogos domésticos em relação ao problema da motivação, o 
motivo é um tema que serve como meio de satisfação das necessidades. Na 
mesma necessidade, os motivos do comportamento observado podem ser 
assuntos diferentes. A dinâmica de uma necessidade leva à sua deformação e 
aparecimento de um motivo [26, p.58]. 

L.I.Bozhovich coloca a hipótese de que a estrutura integral da personalidade é 
determinada, antes de mais nada, pela sua orientação. De acordo com seu ponto 
de vista, a orientação da pessoa se baseia no sistema de motivos 
constantemente dominantes que surgem no processo de vida e educação 
humana, no qual os motivos principais, que lideram, subordinam tudo o resto, 
caracterizam a estrutura da esfera motivacional da pessoa. A emergência de tal 
sistema hierárquico de motivos garante a maior estabilidade do indivíduo [26, 
p.61]. 

Como resultado dos seus numerosos estudos psicológicos, tornou-se claro que 
a motivação para a acção vem sempre de uma necessidade, e o objecto que lhe 
serve apenas determina a natureza e a direcção da actividade. Portanto, mudar 
os objetos nos quais as necessidades são encarnadas não constitui o conteúdo 
do desenvolvimento das necessidades, mas é apenas um indicador desse 
desenvolvimento. E o conteúdo psicológico do processo de desenvolvimento 
das necessidades ainda não foi estudado e revelado [30, p.155]. 

Nos anos 40 do século XX, D.N.Uznadze considerou a determinação 
psicológica a partir da posição de "a teoria da instalação", que também 
acreditava que a fonte de atividade é uma necessidade [28, p.13]. 

V.N.Myasischev salientou que o conceito de motivo tem dois significados: 
primeiro, a força motriz do comportamento ou da experiência e, segundo, a 
base de um ato, decisão, opinião. Ele viu a origem da determinação psicológica 



74 

na socialização do indivíduo e na interiorização das relações sociais [26, p.58]. 

Mas nem todos os psicólogos reconheceram a necessidade como a base inicial 
para a determinação psicológica. Uma das primeiras em 1956, nas páginas da 
revista "Questões de Psicologia", falou contra A.V.Vedenov. Ele criticou 
severamente os psicólogos que ligaram o problema da atividade da consciência 
humana ao problema das necessidades, e sugeriu que todos os determinantes 
do comportamento humano não deveriam ser colocados em dependência das 
necessidades [30, p.139]. Como resultado das seguintes discussões científicas, 
foi estabelecido que no conceito de A.N.Leontiev, incluindo, assim como nas 
posições de muitos outros psicólogos, o processo psicológico real do 
desenvolvimento das necessidades foi colocado fora de parênteses [30, p.140]. 

Como resultado, muitas questões psicológicas permanecem em aberto: por que 
os objetivos conscientemente estabelecidos por um homem, em alguns casos, 
realizam a função de indução, e em outros - não; como, em virtude de que 
mecanismos mentais um homem pode agir contrariamente aos seus motivos 
diretos, mas de acordo com a intenção conscientemente aceita; o que é 
psicologicamente a vontade, etc. A falta de uma resposta a todos estes 
problemas psicológicos específicos é explicada pelo fato de que até hoje a 
questão da gênese de determinantes humanos específicos do comportamento 
permanece sem solução [30, p.143]. 

Juntamente com a posição de A.N.Leontiev sobre a dinâmica da necessidade e 
sua transformação em um motivo, outro ponto de vista é que a necessidade 
encoraja diretamente o indivíduo a ser ativo no atendimento dessa necessidade. 
É, portanto, um estímulo interno para o seu comportamento e actividade. A 
necessidade não pode, de forma alguma, ser equiparada à existência de uma 
necessidade objectivamente existente. Uma necessidade que não se reflete na 
experiência não se torna um incentivo ao comportamento. No entanto, a 
necessidade está no centro de todos os outros estímulos de comportamento, 
incluindo os mais elevados que são específicos do indivíduo [30, p.170]. 

Já hoje em dia, nas modernas pesquisas psicológicas do Instituto Pedagógico 
Estadual de Novosibirsk (Yu.A.Sharov) a questão sobre as fontes de atividade 
da consciência humana e sobre a correlação das necessidades materiais e 
espirituais de uma pessoa é levantada novamente. 

Em seu artigo ele conclui que o problema do nascimento de motivos pessoais 
ideais ainda não está completamente claro e requer a mais séria pesquisa. 
Yu.A.Sharov refere-se aos biólogos todos os psicólogos que tentaram 
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compreender a emergência de necessidades espirituais superiores de uma 
pessoa a partir de uma transformação qualitativa de necessidades mais 
elementares, primárias [30, p.144]. 

Segundo o ponto de vista de B.F.Lomov, um motivo é uma componente da 
esfera motivacional de uma personalidade, que é entendida como todo o 
conjunto de motivos formados e desenvolvidos durante a vida de um 
determinado indivíduo. Esta esfera pode mudar sob a influência de situações 
da vida, mas, ao mesmo tempo, alguns motivos são bastante estáveis e formam 
o "núcleo" da esfera motivacional, manifestando-se na direção da 
personalidade [26, p.58]. 

V.S.Merlin propôs uma classificação dos motivos, que em termos de conteúdo 
coincide em grande parte com a categoria de "motivação". Todos os motivos 
são divididos em dois grupos: o primeiro grupo inclui os comuns a seres 
humanos e animais, são hereditários. O segundo grupo contém motivos 
especificamente humanos [26, p.61]. 

Os psicólogos que partilham uma visão biológica da natureza dos 
determinantes humanos básicos, acreditam que a força do motivo é 
determinada pela intensidade da excitação motivacional, que, por sua vez, 
depende, como notou KV Sudakov, do hipotálamo, chegando a um estado de 
excitação por falta de algumas substâncias no corpo. Os centros hipotalâmico-
reticulares têm um efeito ascendente sobre o córtex. Assim, o hipotálamo atua 
como gerador de energia necessária para a formação da excitação [28, p.135]. 

Com base nos trabalhos de L.S.Vygotsky, V.K.Vilyunas sugere considerar a 
forma de desenvolvimento da própria motivação humana como um mediador 
motivacional [31, p.65]. Isso significa que a formação de novas relações 
motivacionais ocorre como resultado de tentativas de conectar os fenômenos 
aos quais essas relações são desenvolvidas com outros fenômenos que já 
causam tal atitude, ou seja, por meio da mediação motivacional [31, p.73]. 

Tal como L.I.Bozhovich, V.K.Vilyunas é crítico do mecanismo de avaliação 
das necessidades. Ele oferece seu mecanismo de dinâmica de necessidade e 
sua transformação em um motivo. Ele acredita que, se uma necessidade é 
atualizada na ausência de um objeto correspondente a ela, forma-se um estado 
específico de motivação, o que representa uma potencial prontidão para uma 
reação ativa no caso de sua aparência. Quando tal objeto aparece, surge uma 
atitude emocional para com ele, que, de fato, abre o significado carente do 
objeto (na forma de avaliação direta positiva ou negativa) e o encoraja a dirigir 
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sua atividade (na forma de desejo, atração, etc.). A relação entre motivação e 
emoções expressa a definição de emoções como uma forma subjetiva de 
existência (manifestação) de motivação [31, p.7]. 

Alguns psicólogos que estudam formas-alvo de determinantes do 
comportamento humano observam diretamente que os objetivos das ações e 
processos humanos de sua formação têm um fundo biológico (O.K.Tikhomirov 
e T.G.Bogdanova) [28, p.15]. 

As pesquisas do V.E.Milman ocupam um lugar especial. Na sua opinião, há 
dois tipos de determinantes na estrutura da personalidade: produtiva e 
consumidora. A determinação produtiva (sob a forma de valores) determina o 
desenvolvimento criativo do indivíduo e promove a inclusão do homem na 
sociedade. Este tipo de valores orienta uma pessoa para o futuro, e são as 
condições prévias para o desenvolvimento substantivo de um indivíduo e da 
sociedade como um todo. A determinação produtiva, baseada em sua essência, 
é criativa, pois promove o surgimento de valores materiais e espirituais 
socialmente significativos. A determinação do consumo visa manter a 
atividade vital do sujeito e é condicionada pelas suas necessidades naturais [26, 
p.55]. 

A.M.Matyushkin, quando fala sobre a necessidade cognitiva situacional, 
observa que ela nasce quando no curso da realização da tarefa definida há uma 
violação dos estereótipos de atividade estabelecidos. Novas condições dão 
origem a uma necessidade cognitiva (como alcançar o objetivo) e provocam 
uma atividade de busca com o objetivo de não encontrar o desconhecido, que 
atua como um novo e inicialmente desconhecido objetivo de necessidade 
cognitiva. Isto significa que quando se inicia uma actividade, ainda não se sabe 
o que se vai encontrar ou o que se vai escolher [28, p.78]. 

Recentemente, na psicologia pós-soviética, o conceito de necessidade tem 
sofrido mudanças fundamentais. Restando o determinante básico, a 
necessidade praticamente perdeu a sua natureza biológica e social original e 
assumiu formas completamente diferentes. Assim, por exemplo, do ponto de 
vista filosófico, a essência da necessidade consiste, por um lado, na ausência 
do bem (V.S.Magun) e, por outro lado, na relação entre o indivíduo e o mundo 
circundante (D.A.Leontiev) [28, p.21]. 

Do ponto de vista de D.A. Leontiev, a necessidade é uma relação objectiva 
entre o sujeito e o mundo. Ele acredita que a compreensão geralmente aceita 
hoje em dia da necessidade como originária da necessidade carrega o conteúdo 
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residual dos predecessores biológicos desta noção (instinto, atração), o que 
levanta uma série de problemas na compreensão de sua essência e papel. 

Do seu ponto de vista, há um limite além do qual não se pode penetrar sem 
mudar de opinião. É necessário, ele acredita, passar do nível psicológico para 
o filosófico, da posição de consumidor carente para passar à posição de 
observador externo. D.A.Leontief acredita que a necessidade deve ser definida 
através das formas de atividade em que é realizada, e considerada como uma 
necessidade de atividade, não em assuntos [28, p.30]. 

Assim, na psicologia pós-soviética, a visão da "necessidade" da natureza 
humana continua a prevalecer. Com exceção de alguns psicólogos (A.R.Luria, 
A.V.Vedenov, Y.A.Sharov, e alguns outros), a psicologia pós-soviética da 
motivação existe no âmbito do paradigma do consumo humano desenvolvido 
nos anos 30. 

Os vários matizes teóricos que distinguem os psicólogos individuais não 
afectam a crença da maioria deles na importância estratégica da investigação 
das necessidades como determinantes básicos. Mesmo os conceitos mais 
modernos testemunham apenas o fato de que o paradigma das necessidades 
tem muito mais adeptos. Os analistas modernos observam que, apesar de todas 
as diferenças, a maioria dos psicólogos tem uma semelhança na medida em 
que quase todos reconhecem a função de induzir a atividade humana 
(comportamento, atividade) por trás da necessidade [28, p.21]. Ainda há uma 
opinião de que a causa incondicional das atividades e ações é a necessidade 
[28, p.78]. 

2.1.2 Caráter social da pessoa que o designou 

Hoje em dia, é possível falar de duas posições alternativas de visão do mundo 
representadas na psicologia moderna, que dividem todos os conceitos 
psicológicos em dois tipos. 

O primeiro tipo de conceitos é baseado no quadro da ciência natural do mundo, 
que é um sistema de componentes que interagem entre si. Nesta imagem do 
mundo, o ser humano é um dos componentes do mundo especificamente 
incluídos na cadeia de interações causa-efeito. Numa tal imagem do mundo, o 
todo é o resultado da interacção e representa os componentes da natureza (o 
mundo sujeito) ligados uns aos outros por processos de interacção. 

O mundo social é um sistema de componentes (sociais) especiais sujeitos às 
leis gerais de interação causa-efeito. Um indivíduo como elo intermediário está 
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incluído na "lacuna" entre causa e efeito, e sua consciência e ação dão 
inicialmente consciência e previsibilidade da interação espontânea causa-
efeito. 

O ponto de partida para a emergência de uma pessoa individual e da sua psique 
é uma influência externa (social), como resultado da qual a sua natureza social 
interna é descoberta e incluída nos processos de formação. O significado da 
existência do homem reflexivo social é ser o centro ontológico do mundo, 
refletir e expressar a essência de todo o mundo sujeito e, como resultado, 
transformar os processos espontâneos e naturais do mundo natural em 
processos conscientes e controlados do mundo social. 

O segundo tipo de conceitos é baseado no quadro histórico-cultural do mundo, 
que é um sistema de componentes que são produzidos (deduzidos) a partir de 
uma única fonte e têm uma natureza e uma base comum. Nesta imagem do 
mundo, o ser humano é uma fonte específica de produção (origem) do mundo, 
agindo com base numa determinação dirigida. 

Numa tal imagem do mundo, o todo é o momento inicial (inicial) da actividade 
humana e representa os componentes específicos da natureza humana (o 
mundo do sujeito humano) derivados de uma base comum, gerada por uma 
fonte. O mundo histórico-cultural é um sistema integral de componentes 
especiais (histórico-culturais) que ocorrem com base na lei geral a partir da 
base comum inicial. Um ser humano como elo intermediário está incluído na 
"lacuna" entre as formas ideais e reais do mundo sujeito da cultura e sua 
consciência e ação se reproduz a si mesmo e reproduz o mundo sujeito da 
cultura. 

A origem do indivíduo e da sua psique é a atitude social externa, como 
resultado da qual a sua natureza cultural-histórica interna surge (é produzida) 
no processo de desenvolvimento cultural. O significado da existência cultural-
histórica do homem é a reprodução (reconstrução) do mundo sujeito da cultura 
em detrimento da transformação da forma ideal de cultura em sua realidade 
sujeita, expandindo a esfera da realidade cultural em detrimento da 
transformação do sujeito natural em cultural. 

Todos os conceitos psicológicos modernos expressam (reflectem), até certo 
ponto, estas duas visões de mundo polares e concretizam-nas até certo ponto. 
Para os conceitos psicológicos estrangeiros, a mais característica é a 
perspectiva do mundo natural-científico, enquanto a psicologia doméstica de 
ambas as posições de perspectiva do mundo são igualmente características. 
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Tradicionalmente, os conceitos psicológicos estrangeiros dão mais atenção à 
fenomenologia psicológica, e menos atenção à análise dos mecanismos 
mentais. Ao contrário deles, a psicologia doméstica caracteriza-se pela busca 
de mecanismos fundamentais como formas de deduzir na sua base toda a 
fenomenologia psicológica. Isto diz respeito tanto ao paradigma reflexivo da 
psique, mais completo e em detalhes desenvolvido no conceito social e 
reflexivo da psique (S.L.Rubinstein), como ao paradigma cultural da psique, 
mais completo e em detalhes desenvolvido no conceito cultural e histórico da 
psique (L.S.Vygotsky). Acreditamos que a análise destes dois paradigmas 
humanos fundamentais é mais produtiva nos dois principais conceitos 
psicológicos domésticos, cujo grau de fundamentalidade e especificidade de 
desenvolvimento permite a análise mais completa. 

É tradicional para os conceitos psicológicos domésticos considerar a natureza 
social do homem como um postulado inicial [32, p.251]. A base metodológica 
dos conceitos domésticos até agora é a tese de K.Marx sobre uma natureza 
social da pessoa que correspondia anteriormente na imagem óbvia (e hoje em 
dia corresponde implicitamente) à compreensão da essência da pessoa como 
um conjunto de relações sociais [33, p.201] [34, p.32]. 

Esta disposição é mais detalhada e concretamente representada por duas visões 
líderes e mais famosas, fundamentalmente desenvolvidas e representando 
visões diametralmente opostas sobre a natureza do homem e sua psique de 
conceitos domésticos. Estes são o conceito social e reflexivo da psique de 
S.L.Rubinstein (I.M.Sechenov, V.M.Bekhterev, K.A.Abulkhanova-
Slavskaya, A.V.Brushlinsky, A.M.Matyushkin e outros).) e conceito histórico-
cultural da psique de L.S.Vygotsky (A.R.Luria, A.N.Leontiev, L.I.Bozhovich, 
A.V.Zaporozhets, P.Y.Galperin, M.I.Lisina, D.B.Elkonin, V.V.Davydov, 
etc.). 

2.2 Intermediação por "condições internas" como mecanismo de 
atribuição de causas sociais 

2.2.1 Natureza social da causa e pessoa mediada 

A posição metodológica inicial do conceito subjetivo de ontogênese da psique 
humana é a posição marxista sobre a natureza social do homem. A posição de 
S.L.Rubinstein como psicólogo numa questão sobre uma essência social da 
pessoa e sobre uma natureza social dos determinantes da pessoa individual 
consiste na transferência de um acento da cultura, da sociedade em geral sobre 
a sociedade concreta, literalmente, sobre o colectivo concreto, sobre a 
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comunidade concreta das pessoas como factor directo da determinação social. 
Do ponto de vista do conceito social e reflexivo, um indivíduo no processo do 
seu desenvolvimento individual é formado não numa situação cultural e 
histórica universal "em todo o lado e sempre", mas numa situação social 
concreta "aqui e agora" [22, p.52]. 

Em termos do conceito reflexivo, a determinação social não é apenas externa, 
mas também interna. Esta posição decorre da posição sobre a natureza social 
do indivíduo, uma vez que todos os parâmetros básicos da actividade vital 
individual são essencialmente definidos pelo tipo de relações sociais. Todos os 
mecanismos e formas de inclusão de um indivíduo na sociedade, suas conexões 
com outras pessoas, suas necessidades e induções são determinados 
socialmente. A determinação social a nível individual também tem um carácter 
essencial, uma vez que as forças motrizes da vida e do comportamento das 
pessoas são razões sociais [35, p.45]. No que diz respeito ao ser humano, tanto 
externo como interno são inicialmente interconexões naturais e sociais 
inseparáveis (S.L.Rubinstein) [22, p.86]. 

A determinação social do modo de existência individual não é uma condição 
externa à qual uma pessoa se adapta. O fato de que o modo de ser social é 
inerente a um indivíduo não é alcançado pelo mecanismo da interiorização, 
mas pela ação do mecanismo da necessidade social, que é uma forma social de 
induzir o indivíduo à atividade social [66, p.223]. 

No plano psicológico, a natureza interna da determinação social se expressa na 
natureza ontológica da consciência humana, que se manifesta no fenômeno da 
experiência. Como qualquer experiência (como fenómeno de consciência) é a 
evidência não só do ser, que é o seu objecto, mas também do próprio sujeito, 
na medida em que a consciência reflecte a existência do objecto e expressa a 
vida do sujeito na sua relação com o objecto (S.L. Rubinstein). S.L.Rubinstein 
chama a este segundo componente da consciência (atitude) consciência 
"prática". Isto significa que a determinação social da consciência não vem de 
"fora", mas "dentro", do próprio modo social de ser do homem como sujeito 
[36, p.223]. 

Do ponto de vista do conceito social reflexivo, o ser humano e sua psique 
devem ser considerados como derivados de formas concretas de ser social (não 
universal) [36, p.248]. A natureza social da psique está associada à 
condicionalidade social da atividade reflexiva natural e natural do cérebro e se 
expressa na presença do segundo sistema de sinais interagindo com o primeiro 
[36, p.65]. No processo histórico do desenvolvimento da atividade conjunta 
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das pessoas, o social mede, muda e desenvolve o natural numa pessoa e, ao 
mesmo tempo, é mediado por ela [22, p.175]. 

O social é uma forma de desenvolvimento do natural no homem, não tão 
antitético à qualidade natural [37, p.138]. As formas de acção são trabalhadas 
por toda a humanidade e dominadas pelo homem no processo de comunicação, 
formação e educação. Estas formas de acção socialmente desenvolvidas estão 
incluídas nas capacidades naturais de um indivíduo, uma vez que são 
estereotipadas e se transformam num sistema generalizado de ligações reflexas 
fixadas no cérebro. Assim, as habilidades muito naturais do homem atuam 
como produto do desenvolvimento social [38, p.196]. 

Deste ponto de vista, a condicionalidade social do pensamento se expressa no 
fato de que o desenvolvimento de um indivíduo se realiza no processo de 
aprendizagem do conhecimento desenvolvido pela humanidade no processo de 
desenvolvimento social e histórico [39, p.244]. 

A natureza social do homem se expressa no fato de que o mundo interior do 
homem é uma influência (social) externa transformada de sua natureza 
originalmente interior (natural) [36, p.65]. Portanto, um ser humano é um ser 
natural agindo de forma social [11, p.293]. 

Como a determinação social (externa) é proporcionada pela atitude "uma 
pessoa é uma estrutura social concreta" [35, p.39], na medida em que a 
existência real de uma pessoa é totalmente determinada pelo seu papel social, 
depende da natureza das relações sociais em que ela está incluída [34, p.639]. 

Assim, a natureza social, do ponto de vista do conceito sócio-reflexivo, 
consiste na dependência directa de uma pessoa da estrutura social concreta 
emergente e do seu papel nessa estrutura social. Isso significa que um 
indivíduo é um "órgão individual" da vida social (pública) [35, p.49]. Uma 
pessoa é definida, designada, determinada pelas relações sociais [35, p.35] no 
sentido em que se revela condicionada pelo lugar (designado) que ocupa na 
sociedade, pelo papel social que desempenha [35, p.49]. 

A atribuição social de uma pessoa ao seu status social específico significa que 
a vida individual é inicialmente uma vida social, mas assumida numa escala 
individual [35, p.36]. É uma projecção da vida social em condições individuais. 
Portanto, uma pessoa individual é uma pessoa cujas todas as possibilidades, 
incluindo o conteúdo da consciência individual, são definidas e definidas pela 
sua posição nas relações sociais [35, p.49]. 
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No conceito social e reflexivo, a natureza social do homem age como seu limite 
social [35, p.49]. Neste sentido, a posição de uma pessoa nas relações sociais, 
considerada como critério das suas possibilidades criativas, é um meio de 
conter o seu próprio desenvolvimento e o desenvolvimento de toda a 
sociedade. 

Em última análise, a subjetividade interior de uma pessoa é determinada pela 
socialidade objetiva [35, p.50]. Como tal determinante objetivo, a natureza 
social serve como fonte de individualização de uma pessoa, que só pode ser 
realizada como resultado da difusão e apropriação da essência social [37, 
p.117]. Assim, com base na natureza social de um indivíduo, quaisquer limites 
são determinados e estabelecidos não pelo próprio indivíduo, mas por um tipo 
específico de relações sociais [37, p.129]. 

A natureza social do homem implica a necessidade de incluí-lo na sociedade. 
Mas a forma como uma pessoa é incluída na sociedade é objectiva. Em outras 
palavras, não depende do próprio indivíduo, mas depende do seu lugar no 
sistema de relações sociais [40, p.192]. Isto leva ao fato de que a consciência 
individual é definida e determinada pelas peculiaridades da estrutura social na 
qual uma pessoa está diretamente incluída [41, p.199]. 

As relações sociais identificadas no conceito social-reflexivo com a natureza 
social de uma pessoa têm um objetivo, ou seja, não dependem da consciência 
de uma pessoa e, portanto, têm um caráter "externo" em relação a ela. Ou seja, 
não são regulados e produzidos por uma pessoa individual [40, p.191]. 

A peculiaridade de compreender a natureza social do homem no conceito 
reflexivo social é que os determinantes da sua existência não são formas 
universais de ser social (cultura), mas formas específicas de ser social [40, 
p.248]. Ao mesmo tempo, a determinação social é considerada não apenas 
como uma determinação "externa" inicial, mas ao mesmo tempo como uma 
determinação "interna" [40, p.223], como determinante do ser "interno" e da 
consciência de um indivíduo humano [40, p.223]. 

Ao mesmo tempo, sendo ao mesmo tempo "externo" e "interno", a 
determinação social permanece apenas "externa" por modo de origem. Em 
outras palavras, ela não é produzida pelo próprio indivíduo, mas apenas 
experimentou sua ação como objeto de determinação social. 

Portanto, uma pessoa é apenas um participante de processos sociais, atividade 
social, etc., que, em princípio, é incapaz de cobrir com sua consciência 
individual tudo o que se tornou propriedade da consciência social [37, p.198]. 
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Tanto a "posição" do indivíduo nas relações sociais como a sua "posição" na 
composição de um sujeito social têm apenas dois limites da actividade social 
de uma pessoa. Estes limites são os limites da possível atividade humana em 
uma relação social [35, p.50]. A posição de um indivíduo nas relações sociais 
muda não por si só, mas de uma forma objectiva (social). Consequentemente, 
a subjectividade humana, que expressa e implementa esta posição, tem uma 
natureza objectiva [35, p.50]. 

2.2.2 Pessoa como sujeito de atribuição de causas sociais 

No conceito sócio-reflexivo, o principal fator de ontogênese é a educação 
como processo cognitivo (o processo de criação e treinamento). A principal 
posição teórica deste conceito é que o desenvolvimento individual em 
ontogênese só pode ser realizado em condições de treinamento e educação [11, 
p.130]. Para S.L. Rubinstein, o desenvolvimento individual é uma função de 
um determinado conteúdo cognitivo, que uma criança aprende no processo de 
aprendizagem. Esta disposição é crucial para a organização do 
desenvolvimento individual [11, p.339]. 

A aprendizagem tem um papel de liderança (definição) no processo de 
desenvolvimento mental da criança. As contradições internas entre as formas 
existentes de actividade cognitiva e os novos conteúdos que domina são as 
forças motrizes do desenvolvimento. No decorrer dessas atividades, o 
desenvolvimento da criança não só se manifesta, mas também é realizado [34, 
p.158]. 

S.L.Rubinstein entendeu o processo de aprendizagem como um processo de 
atribuição do sistema histórico de conhecimento científico a uma criança. Para 
S.L.Rubinstein é fundamental que no processo de aprendizagem um ser 
humano não crie conhecimento, mas transforme o conhecimento científico já 
disponível na cultura em meios da sua actividade de vida individual. O sistema 
de conhecimento científico é formado no decurso do desenvolvimento social e 
histórico. Para o aluno, ela atua como uma realidade objetiva, que ele ou ela 
está destinado a existir independentemente dele ou dela domínio público. 
Como resultado de suas atividades cognitivas, ele deve se apropriar dessa 
objetividade. No processo de aprendizagem como cognição socialmente 
organizada, o sistema de conhecimento científico desenvolvido no curso do 
desenvolvimento histórico atua perante um indivíduo como objeto de 
atribuição [38, p.31]. 

Do ponto de vista do conceito sócio-reflexivo, a educação só pode ter um 
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caráter culturalmente consumidor, já que durante todo o período de 
escolaridade uma criança é confrontada com um sistema de conhecimento 
pronto, bem estabelecido, descoberto e desenvolvido pela humanidade ao 
longo de sua história anterior. Portanto, a apropriação da riqueza de 
conhecimento historicamente acumulada exige da criança um grande esforço 
de pensamento e trabalho mental sério, embora ela esteja dominando um 
sistema de conceitos já pronto [42, p.41]. 

O processo de aprendizagem é construído como um processo bidireccional de 
transferência e apropriação do conhecimento [9, p.375]. Com base na essência 
cultural do processo de aprendizagem, o conteúdo principal e a principal tarefa 
da aprendizagem é a aquisição de conhecimentos, habilidades e habilidades 
[10, p.84] [11, p.505]. 

Destacando as especificidades do professor (professor), S.L.Rubinstein 
destacou a principal, na sua opinião, função - a transmissão de mensagens 
(amostras culturais de conhecimento) e a atribuição destas amostras aos alunos 
[10, p.84]. Portanto, o professor é um transmissor de determinado material que 
informa seu aluno [11, p.505]. 

2.2.3 Conceito social e reflexivo de desenvolvimento. 

A interação de causa e efeito entre o homem e o ser 

O conceito central do conceito reflexivo de desenvolvimento é o do sujeito 
ontológico. Partindo deste conceito, a estrutura ontológica do ser é o processo 
de formação dos sujeitos como sistemas com um grau de liberdade cada vez 
maior. Os graus de liberdade aqui são entendidos como a capacidade de refletir 
o mundo mais e mais plenamente e de influenciar o mundo. Segundo S.L. 
Rubinstein, a formação dos sujeitos significa o aparecimento de centros de 
rearranjo do ser. Este é o significado da actividade dos sujeitos ontológicos e 
o seu papel ontológico especial no ser. O princípio do sujeito de atividade 
expressa o fato de que o sujeito é inerente à capacidade de transformar o ser 
[22, p.27]. 

Um sujeito ontológico é um certo ser entendido como uma interação de 
qualidades situada na intersecção de infinitas possibilidades, um resultado 
individual de interações contínuas e infinitas [23, p.318]. S.L. Rubinstein 
aplica o conceito de sujeito não só em relação ao ser humano, mas também em 
geral a qualquer nível de desenvolvimento do ser. Por este conceito ele denota 
uma peculiaridade qualitativa da forma de organização e forma de 
desenvolvimento de qualquer nível de ser [40, p.173]. 
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Deste ponto de vista, existir é viver a um nível que corresponde a um 
determinado nível de existência, a um determinado modo de existência [23, 
p.280]. Existir é agir e ser influenciado, interagir, ser válido, ou seja, ser eficaz, 
participar do processo infinito de interação como um processo de 
autodeterminação dos seres, definição mútua de uma essência por outra [23, 
p.279]. 

A existência está inseparavelmente ligada ao processo de determinação no 
sentido da determinação objetiva das propriedades de um ser em sua interação 
com outro [23, p.280]. Significa que a existência é uma interação contínua dos 
seres, sua penetração mútua e resistência mútua entre si [23, p.276]. 

Ao mesmo tempo, as leis de conservação atuam como base para cadeias de 
causalidade, como substância e sustentabilidade no processo de mudança 
causal. E a própria causalidade atua como a transferência da ação ao longo da 
cadeia da causalidade [23, p.288]. 

Em geral, o mundo é uma hierarquia organizada de sujeitos com diferentes 
formas de ser, interagindo uns com os outros. No mundo humano, o 
determinante é a forma social humana de existência [23, p.264]. 

S.L.Rubinstein baseou o seu conceito social e reflexivo da psique no conceito 
da essência do homem como um conjunto de relações sociais formuladas por 
K.Marx [23, p.346]. Tal definição de datas permite considerar um ser humano 
como uma parte do ser, como um ser finito, que é um espelho do Universo, um 
espelho de todo o ser. Um ser humano como sujeito representa tal realidade 
que representa idealmente aquilo que está fora de si mesmo. Como existe uma 
relação objetiva da realidade do ser humano com a realidade do ser como um 
todo, surge uma relação subjetiva do homem com o mundo como um todo [23, 
p.345]. 

A característica fundamental do modo de existência humano no mundo é a 
presença da consciência e da ação. Isso significa que uma pessoa incluída na 
cadeia de causas e consequências não depende apenas das condições de vida, 
mas também as condições de vida dependem de uma pessoa e da sua actividade 
[23, p.341]. Atividade e ação implicam impacto, mudança da realidade, 
geração de um produto objetivo - seja ele uma cultura material ou espiritual - 
que é parte da circulação pública [9, p.206]. 

A autodeterminação é característica do modo social de existência. Por 
autodeterminação S.L.Rubinstein compreende, em primeiro lugar, a ausência 
de uma determinação rígida inicial. Em segundo lugar, a liberdade do sujeito 
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para escolher uma direção, para regular o caráter do fluxo do processo mental. 
Terceiro, auto-regulação. Quarto, uma determinação especial não só do 
passado e do futuro, mas também do presente [22, p.187]. 

Tratar-se como uma fonte de determinação, como as razões para mudanças 
significativas subseqüentes na realidade, com base em uma previsão 
consciente de suas conseqüências, permite ao sujeito regular suas ações antes 
mesmo que elas tenham sido realizadas [22 p.128]. 

Atividade reflexiva como forma de garantir a interação causal 

Psique, fenômenos mentais surgem no processo de interação do sujeito com o 
mundo objetivo, que começa com o impacto de uma coisa sobre uma pessoa 
[38, p.27] [42, p.176]. 

Pela sua natureza, os fenômenos mentais estão incluídos na relação causal de 
ser tanto como condições de vida condicionadas como ao mesmo tempo 
condicionam o comportamento [23, p.359]. 

Qualquer processo mental é um reflexo da realidade objetiva [43, p.12]. Neste 
sentido, a cognição é um processo ontológico e objetivo de interação causal 
entre o cognizante e o cognizante, o que implica sempre um real contato 
sensual entre o sujeito e o objeto [44, p.410]. 

Os fenómenos mentais, antes de mais nada, ocorrem em ligação com o cérebro. 
A mentalidade está relacionada com o cérebro na sua origem. Os fenómenos 
mentais ocorrem e existem apenas como uma função (actividade) do cérebro. 
Existência como atividade (processo), como atividade do cérebro, é a principal 
forma de existência dos fenômenos mentais [38, p.6]. 

A atividade reflexiva do cérebro causada por influências causais externas é um 
"mecanismo" através do qual a comunicação com o mundo externo de um 
organismo com o sistema nervoso é realizada [38, p.118]. A atividade reflexiva 
é sempre uma atividade sempre determinada a partir do exterior [38, p.9]. 

A conexão cognitiva entre os fenômenos mentais e a realidade objetiva do 
mundo exterior só ocorre quando a psique é entendida como uma atividade de 
resposta do cérebro, começando com o impacto do mundo exterior sobre ele. 
Mas o cérebro é apenas o órgão da actividade psíquica, não a sua fonte. A fonte 
da atividade psíquica é o mundo que influencia o cérebro [38, p.7]. A 
mentalidade é um produto do cérebro, e o cérebro é um órgão da psique [45, 
p.93]. 
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A extensão do princípio reflexivo à atividade psíquica como atividade cerebral 
significa que os fenômenos mentais não surgem como resultado da recepção 
passiva de efeitos causais externos de ação mecânica, mas como resultado da 
atividade de resposta cerebral causada por esses efeitos, que serve para a 
realização da interação humana como sujeito com o mundo externo [46, 
p.410]. Atividade mental e maior atividade nervosa são o mesmo fenômeno, a 
mesma realidade [22, p.178]. 

Mental como processo é a realidade psicológica inicial e mais importante da 
qual todos os fenômenos mentais, funções, estados, propriedades, etc. são 
formados no curso da interação humana com o mundo. [42, �.344]. Como 
resultado do processo mental como atividade cerebral, surge esta ou aquela 
formação mental: uma imagem sensual de um objeto, uma idéia sobre ele, etc. 
[34 �.35]. 

Em uma pessoa, a atividade mental do cérebro atua como uma nova qualidade, 
pois participa da regulação de sua atividade, expressando suas necessidades e 
interesses, suas tendências e atitudes em relação ao mundo [38, p.168]. 

A peculiaridade da psique é que ela é tanto o lado real do ser como o seu reflexo 
(a unidade do real e do ideal). Mas a caracterização do mental como ideal 
refere-se apenas ao produto ou resultado da atividade mental, e não ao mental 
em geral [43. p.10]. 

Consciência como factor de causa e efeito mediador 

O ser humano age como um só, no qual o mundo inteiro, todas as coisas, toda 
a humanidade estão representados. A saída de uma única situação é através da 
consciência [23, p.345]. 

Um ser humano age como uma parte do ser, do ser, da consciência em princípio 
de todo o ser. Perceber significa abraçar todo o ser, compreendê-lo através da 
contemplação, pensar nele. Um ser humano é uma parte que abraça o todo. 
Esta é a originalidade do homem, seu lugar e seu papel no universo humano 
[23, p.341]. 

O universo com a aparência do homem é um universo consciente, significativo, 
que é mudado pelas ações humanas nele [23, p.330]. O mundo está consciente 
de si mesmo através de um ser humano [38, p.207]. 

A característica distintiva de uma pessoa é a determinação através da 
consciência. Isso significa que a interação causa-efeito com a aparência de uma 
pessoa torna-se mediada pela sua consciência porque a sua própria ação é 
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mediada pela sua própria consciência [23, p.358]. 

O sentido da vida humana é ser o centro de transformação das forças naturais 
em forças conscientes [23, p.385]. 

A inclusão de uma pessoa que reproduz subjetivamente sua vida na cadeia de 
causas e efeitos pode mudar, e até mesmo interromper, o curso e a direção do 
processo de causa e efeito. O homem muda este processo não só porque possui 
vontade e consciência, mas porque independentemente da vontade e 
consciência ele está incluído na cadeia de causas e efeitos e medeia a sua 
ligação. Esta é a natureza objetiva do subjetivo [37, p.105]. 

Ao nível da existência humana consciente, surge um novo tipo de 
determinação. Agora as causas externas agem como condições sociais de vida 
social, que agem devido à sua importância para uma pessoa individual [23, 
p.291]. 

Os significados dos objetos e fenômenos e seus "significados" para uma pessoa 
individual são exatamente o fator que agora determina diretamente seu 
comportamento [23, p.368]. 

O desenvolvimento como transição para formas cada vez mais indiretas de 
interação causal  

O conceito social e reflexivo do desenvolvimento da S.L.Rubinstein baseia-se 
no princípio da formação do sujeito em actividade. Isto é, sobre o princípio da 
influência inversa da atividade do sujeito sobre si mesmo [22 p.20]. 

O desenvolvimento é realizado em condições de interação causal contínua 
entre o sujeito e o objeto, o que implica a mudança simultânea do objeto pelo 
sujeito no processo de atividade e o efeito inverso dessa mudança no 
desenvolvimento do sujeito [22, p.34]. 

A continuidade da interação causa-efeito pressupõe a continuidade da psique 
como meio de regulação dessa interação. Esta propriedade da psique é expressa 
pela noção de "mental como processo", o que significa que no curso da 
interação contínua do sujeito com o objeto, no curso da constante 
transformação do objeto, um novo conteúdo é "escavado" dele. Este novo 
conteúdo enriquece a psique e, portanto, desenvolve-se e desempenha um 
papel tão importante na regulação do comportamento [42, p.373]. 

O desenvolvimento da consciência do homem é alcançado no processo de sua 
atividade real, graças ao fato de que o homem, movido por suas necessidades 
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e interesses, gera novos e mais perfeitos produtos de seu trabalho, nos quais 
ele se objetiva a si mesmo. Como resultado, mais e mais formas mais elevadas 
de consciência são formadas e desenvolvidas nele [47, p.643]. 

O processo de desenvolvimento é entendido como um processo de expansão e 
fortalecimento do significado real dos níveis superiores de consciência. 
Significa que sem perder nada em sua naturalidade, as próprias necessidades, 
e não apenas as formas ideais construídas sobre elas, tornam-se cada vez mais 
manifestações da essência histórica, pública, verdadeiramente humana do 
homem [47, p.643]. 

Durante o desenvolvimento mental, passando a formas de reflexão cada vez 
mais mediadas, a pessoa se destaca cada vez mais do ambiente mais próximo 
e se comunica cada vez mais profundamente com a esfera mais ampla da 
realidade [11, p.77]. 

O conceito social e reflexivo do desenvolvimento mental humano vê sua 
essência em uma reflexão e mudança sempre mais profunda da realidade, ao 
contrário do conceito cultural e histórico do desenvolvimento mental humano, 
que vê sua essência no uso de símbolos e sinais [11, p.78]. 

Ao mesmo tempo, do ponto de vista do conceito social e reflexivo, o 
desenvolvimento humano não é produto da interação de vários fatores 
externos, mas "auto-movimento" do sujeito incluído em várias relações com o 
entorno [11, p.133]. 

Conteúdo psicológico do conceito de desenvolvimento reflexivo 

O ponto de partida do conceito social e reflexivo é a disposição sobre a 
natureza objetiva do desenvolvimento. A lógica objetiva do desenvolvimento 
individual, definida pelo sistema de interação social, não pode ser criada nem 
alterada por uma pessoa [40, p.200]. 

É por isso que o desenvolvimento individual, entendido como o 
desenvolvimento da essência social de uma pessoa, é realizado não como um 
aperfeiçoamento de si mesmo, mas como resultado da participação da pessoa 
no processo objetivo da atividade da vida social [37, p.128] [40, p.198]. Ao 
mesmo tempo, cada pessoa resolve a tarefa de criar sua própria "trajetória" 
individual dentro da vida social [41, p.17]. 

O caráter do desenvolvimento individual não é determinado por um 
autodesenvolvimento imanente, mas por uma mudança no estilo de vida de 
uma pessoa [34, p.159]. Diferentes períodos no desenvolvimento pessoal são 
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determinados por diferentes modos de vida, formas de existência, diferentes 
para uma criança e um pré-escolar, para um pré-escolar e para um menino de 
escola, etc. [9, p.185] [34, p.159] [48, p.159]. 

Ao mesmo tempo, o desenvolvimento individual não é produto da interação de 
fatores externos, mas "auto-movimento" do sujeito incluído em várias relações 
com o mundo ao redor [9, p.184] [11, p.133]. 

O desenvolvimento individual é o caminho de vida do indivíduo [34, p.162]. 
Ao mesmo tempo, quanto maior o nível de desenvolvimento, maior é o papel 
das condições internas [9, p.147] [11, p.97]. 

No desenvolvimento individual, distinguem-se fases (estágios) 
qualitativamente diferentes. Cada uma dessas etapas representa um todo 
relativamente homogêneo [11, p.72]. No desenvolvimento, a importância -
principal não pertence à formação de funções e processos separados, mas à 
perestroika, mudança no principal tipo de atividade (jogo, ensino, trabalho) 
[10, p.7] [34, p.436] [48, p.436]. 

O processo de desenvolvimento individual representa uma mudança nos tipos 
básicos de atividades. O papel predominante do jogo, depois da aprendizagem 
e, finalmente, do trabalho é característico das diferentes etapas do 
desenvolvimento individual. Distinção dos principais tipos de atividades 
significa uma diferença de atitude em relação ao ambiente, o que caracteriza a 
consciência de uma pessoa em desenvolvimento [34, p.159]. 

O percurso de vida de uma personalidade em desenvolvimento não pode ter 
regularidades comuns, porque cada caminho é individual e representa uma 
história individual da personalidade [41, p.6]. 

Cada criança tem o seu próprio caminho de desenvolvimento individual. 
Crianças diferentes não só se desenvolvem em ritmos diferentes, mas também 
passam individualmente por diferentes estágios de desenvolvimento [9, p.189] 
[11, p.137]. 

O conteúdo principal do desenvolvimento mental é uma reflexão e mudança 
cada vez mais profunda da realidade [34, p.160] [11, p.78] [9, p.187]. A lógica 
geral do desenvolvimento mental consiste na transição das formas diretas da 
psique para suas formas mediadas [11, p.310]. 

O estágio superior (forma) da psique não se desloca, mas reconstrói os 
previamente desenvolvidos. Neste contexto, formam-se relações diversas e em 
mudança situacional entre as formas "inferior" e "superior". Devido a isso, o 
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desenvolvimento individual adquire variabilidade. Como resultado, o 
desenvolvimento de cada criança individual difere não só no seu ritmo, mas 
também na forma concreta como se desenvolve [48, p.161] [11, p.137]. 

Psique como um processo se desenvolve (se forma) inconscientemente 
(inconscientemente). Por exemplo, o mecanismo mental inicial básico (análise 
através de síntese) está inconsciente. No entanto, a nível pessoal (de 
actividade) da psique, uma pessoa regula conscientemente (com a ajuda da 
reflexão) o curso destes processos. No entanto, essa auto-regulação consciente 
pode ainda ser insuficiente para resolver o problema com sucesso. Neste caso, 
muito depende da qualidade e do nível da psique como processo, dos seus 
componentes intuitivos e inconscientes, que só indirectamente, parcial e muito 
indirectamente estão sujeitos a um controlo consciente no decurso da 
actividade [22, p.165]. 

A propriedade fundamental do mental como um processo é a continuidade do 
inconsciente e do consciente. Devido a essa continuidade é feita a "transição" 
do processo para o desenvolvimento. Ou seja, o processo mental em virtude de 
seu extremo dinamismo e variabilidade começa a se desenvolver com 
necessidade. E então a psique como um processo se transforma em psique 
como uma habilidade [22, p.163] [42, p.188; p.290]. 

A principal disposição do conceito social e reflexivo de desenvolvimento é que 
a gênese da ação e a gênese da consciência é um processo único no qual 
diferentes níveis de ação correspondem a diferentes níveis de consciência [11, 
p.11]. Do ponto de vista do conceito social e reflexivo, a consciência como 
conhecimento e atitude humana em relação à realidade objetiva e ao eu surge 
como resultado do desenvolvimento individual [38, p.168] [38, p.176]. Mas o 
processo psíquico em si, como resultado do qual o objeto é realizado, não é 
consciente [22, p.164]. 

Natureza funcional ("horizontal") do desenvolvimento reflexivo 

A categoria central do conceito reflexivo de desenvolvimento individual é 
"funcional". Ela nos permite compreender a continuidade dos diferentes 
estágios qualitativos de desenvolvimento da psique - animais e humanos [10, 
p.262]. 

O princípio fundamental do conceito social e reflexivo de desenvolvimento é 
funcional e genético. Permite integrar as duas fases de desenvolvimento da 
psique - animais e humanos. O aspecto funcional da psique humana é 
concretizado através de sua atividade [49, p.654]. 
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Isto significa que a sequência das fases e estruturas de desenvolvimento 
depende do tipo de funcionamento (tipo de interacção causa-efeito). Em 
particular, em humanos depende da natureza (estrutura) da atividade [10, 
p.261] [22, p.54] [34, p.653]. 

A essência do desenvolvimento social e reflexivo é a atitude subjetiva (causal), 
que se expressa no princípio fundamental da unidade de atividade e 
consciência. Isto significa que a manifestação da consciência em atividade é 
simultaneamente o desenvolvimento da consciência através da atividade. A 
manifestação da consciência é a sua formação. Assim, no conceito social e 
reflexivo o desenvolvimento é identificado com o funcionamento [49, p.653] 
e representa a formação, ou seja, o desenvolvimento funcional. 

As mudanças qualitativas na psique em cada estágio de desenvolvimento 
dependem da natureza do funcionamento humano, de sua atividade como 
sujeito de atividade [49, p.653]. 

Estabilidade e estabilidade das formas de funcionamento não é a sua fixação e 
invariabilidade. A estabilidade e a estabilidade manifestam-se num 
funcionamento que contém infinitas possibilidades de variabilidade. A 
dinâmica da formação mental está ligada à possibilidade imanente de 
aparecimento de uma nova forma concreta de comportamento em cada nova 
situação [49, p.656]. 

As etapas de desenvolvimento não dependem da idade da criança, mas do 
conteúdo, que no curso do seu desenvolvimento social e reflexivo ela está 
dominando. Em relação a conteúdos diferentes, não apenas crianças diferentes 
da mesma idade, mas também a mesma criança pode estar em fases diferentes 
de desenvolvimento. Portanto, diferentes etapas não se sobrepõem umas às 
outras e não se substituem de uma vez por todas numa sequência pré-
determinada, mas coexistem [48, p.161]. 

O desenvolvimento sócio-reflexivo é diferente na medida em que para cada 
criança não só é realizado a ritmos diferentes, como também é individualmente 
diferente em fases de desenvolvimento. A lógica do desenvolvimento é a 
lógica da formação a partir de uma única - para o geral. É uma regularidade 
geral do desenvolvimento individual, que não é determinada por características 
de idade, mas que as determina [48, p.162]. 

O desenvolvimento individual não é apenas estadial, mas também hierárquico. 
As estruturas de nível superior alteram as formas como o nível inferior 
funciona e são combinadas com elas [10, p.264]. As formas de funcionamento 
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dos níveis "inferiores" que fazem parte do nível "superior" não mudam, mas as 
condições do seu funcionamento mudam. Isto significa (segundo S.L. 
Rubinstein) que com o aparecimento de novos níveis de existência, todos os 
níveis inferiores actuam também como novos [22, p.184]. 

Assim, o conceito social e reflexivo de desenvolvimento individual é um 
conceito funcional e genético. Ela se baseia em quatro posições fundamentais: 
primeiro, a psique é formada no processo de seu próprio funcionamento; 
segundo, o caráter da psique formada depende diretamente do conteúdo 
objetivo sobre o qual ela é formada; terceiro, o caráter individual da psique 
depende do caráter das relações sociais do coletivo ao qual uma pessoa 
pertence; quarto, o domínio do conteúdo da cultura é feito no processo de 
educação, o domínio do sistema de relações sociais - no processo de educação 
[34, p.150]. 

Atribuição de causas sociais como forma de origem como determinantes do 
desenvolvimento individual 

O desenvolvimento mental em ontogênese, ao contrário do desenvolvimento 
histórico da psique, ocorre em condições específicas de educação e 
treinamento. De acordo com a diferença de condições, o curso do 
desenvolvimento em um caso (histórico) e outro (ontogenético) também difere 
[9, p.182]. 

Neste sentido, existe um problema de correlação entre o processo de 
aprendizagem e o desenvolvimento histórico do conhecimento. Na opinião da 
S.L.Rubinstein, existem dois pontos de vista alternativos sobre a sua solução. 
A primeira baseia-se na teoria da identidade (a teoria da recapitulação). Deste 
ponto de vista, o problema da correlação entre a doutrina e o caminho histórico 
da cognição é resolvido à custa da sua identificação. Neste caso, acredita-se 
que a doutrina deve reproduzir (recapitular) o curso do desenvolvimento 
histórico da cognição. O segundo procede do reconhecimento da 
independência do processo de ensino e do processo de cognição. Deste ponto 
de vista, o problema da relação entre o ensino e o caminho histórico da 
cognição é resolvido pela atitude de proceder a partir de uma criança. Ambos 
os pontos de vista procedem do hiato entre o lógico e o histórico [34, p.494; 
p.497] [48, p.494; p.497]. 

Do ponto de vista do conceito sócio-reflexivo, existe uma terceira solução. 
Consiste no reconhecimento da unidade (não da identidade) e da diferença (não 
da total heterogeneidade) do processo de ensino e cognição [34, p.497]. É a 



94 

lógica histórica do desenvolvimento da cognição que forma o comum que une 
tanto o desenvolvimento histórico da cognição quanto o processo de ensino 
[48, p.497]. 

A correspondência entre o desenvolvimento de uma pessoa individual e o 
desenvolvimento histórico da humanidade é natural, uma vez que o 
desenvolvimento da consciência individual é mediado pelo desenvolvimento 
de produtos culturais objetivos, que são criados no processo de 
desenvolvimento histórico da humanidade. A base de tal correspondência é o 
mesmo padrão de desenvolvimento do conteúdo da disciplina no processo de 
história da ciência e o padrão de desenvolvimento do conteúdo desta disciplina 
por um indivíduo no processo de aprendizagem [9, p.183]. 

Mas a unidade dos caminhos históricos e ontogenéticos não significa a sua 
identidade. A lógica do sujeito é formada no processo de desenvolvimento 
histórico do conhecimento, dependendo das suas condições histórico-
específicas. A lógica do curso é aprendida no processo de desenvolvimento 
individual no processo de aprendizagem, dependendo das condições histórico-
específicas do desenvolvimento individual. A distinção entre condições 
histórico-concretas de desenvolvimento histórico e individual com a unidade 
da lógica do sujeito torna diferente o processo de ensino e o processo de 
desenvolvimento histórico do conhecimento [34, p.497] [48, p.497]. 

Além disso, a diferença entre processos históricos e individuais é que o 
conteúdo do assunto no processo de desenvolvimento histórico é criado, e no 
processo de desenvolvimento individual é dominado (apropriado). Isto 
significa que no processo de desenvolvimento individual sobre um assunto 
cada vez mais complexo são formadas habilidades cada vez mais avançadas, 
que por sua vez possibilitam o domínio de conteúdos cada vez mais complexos. 
A lógica do desenvolvimento do conteúdo do sujeito e a lógica do 
desenvolvimento das capacidades estão inter-relacionadas [9, p.183]. 

As crianças passam de um nível de desenvolvimento mental para outro no 
processo de aprendizagem [34, p.41]. O desenvolvimento mental humano é um 
processo único dentro do qual se distinguem qualitativamente diferentes fases. 
Cada uma destas etapas prepara a próxima. Estas etapas dependem não da 
idade, mas de um conteúdo específico, que no processo do seu 
desenvolvimento é dominado por uma criança [11, p.137]. 

Os principais fatores que determinam o desenvolvimento individual são a 
maturação e a aprendizagem [11, p.124; p.127]. Além disso, a aprendizagem 
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não só é construída sobre o desenvolvimento, uma vez que a maturação cria 
prontidão para ele, mas também determina o curso da maturação e do próprio 
desenvolvimento [34, p.151]. 

Do ponto de vista do conceito social e reflexivo, a aprendizagem é um processo 
educativo formativo (desenvolvimento) [10, p.39]. Em outras palavras, a 
aprendizagem é ao mesmo tempo um processo de desenvolvimento da criança 
[11, p.501] [10, p.79]. 

Assim, na aprendizagem real (pela qual a criança passa, desenvolvendo-se) e 
no desenvolvimento (que ocorre no processo de aprendizagem) há tanto o 
domínio de um determinado sistema de conhecimento como o 
desenvolvimento das capacidades da criança [11, p.502] [10, p.79]. Significa 
que a criança não se desenvolve no início e depois é educada e treinada, 
desenvolve-se e aprende desenvolvendo-se [10, p.78] [11, p.501]. 

A criança não amadurece primeiro, e depois é educada e treinada. Amadurece 
enquanto é educado e ensinado. A criança não se desenvolve e depois é 
educada e treinada. Ela se desenvolve e, ao mesmo tempo, é educada e aprende. 
Esta é a lei básica do desenvolvimento mental da criança [11, p.128]. 

Unidade de aprendizagem e desenvolvimento significa sua interdependência e 
interpenetração em um único processo, no qual a causa e o efeito estão 
mudando continuamente de lugar [9, p.176] [34, p.151] [48, p.151]. 

Do ponto de vista do conceito sócio-reflexivo, o desenvolvimento individual 
representa a formação da individualidade e ocorre à medida que a pessoa 
percorre o seu caminho de vida individual. No processo deste desenvolvimento 
uma pessoa toma posse do conteúdo da cultura (sujeito - no processo de 
aprendizagem, social - no processo de educação), e depois, mudando a 
realidade pela sua actividade, ela própria muda [48, p.162]. 

Segundo S.L.Rubinstein, a disposição de que a formação deve estar à frente do 
desenvolvimento ("correr à frente") só é verdadeira no sentido óbvio de que 
ensinam o que a criança ainda não domina. Mas a aprendizagem deve estar em 
linha com o desenvolvimento. Se o aprendizado começa, de fato, a "correr 
adiante" do desenvolvimento da criança, então tal aprendizado não levará ao 
desenvolvimento, mas apenas proporcionará um arrastamento formal [9, 
p.177]. 

O papel principal da aprendizagem no processo de desenvolvimento mental, 
no qual a criança não é apenas um objeto, mas também o sujeito de atividades 
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de apropriação cultural, é criar uma contradição entre o nível real de 
desenvolvimento cognitivo e o conteúdo potencialmente novo a dominar. Esta 
contradição é a força motriz do desenvolvimento, que no decurso desta 
actividade o desenvolvimento da criança não se manifesta apenas, mas também 
se realiza [34, p.158] [48, p.158] [9, p.184]. 

Do ponto de vista psicológico, aprender como aprendizagem (apropriação) do 
conhecimento é a implementação de actividades de pensamento (análise, 
síntese, abstracção e generalização) [50, p.233]. Tal aprendizagem deve 
corresponder às possibilidades da criança neste nível real de desenvolvimento. 
Perceber as oportunidades do nível real de desenvolvimento no curso de 
aprendizagem gera novas oportunidades. Assim, o nível de desenvolvimento 
anterior passa para o seguinte como resultado da realização do nível de 
desenvolvimento anterior durante a formação [9, p.177]. 

O principal método de formação, que se baseia na ideia de novas oportunidades 
como resultado da realização de oportunidades reais, é o método do problema 
(pesquisa) (T.V.Kudryavtsev, I.Y.Lerner, A.M.Matyushkin, M.M.Mahmutov, 
L.V.Putlyaeva, R.T.Sverchkova, I.S.Yakimanskaya, etc.). Representa uma 
forma geral de organização da solução independente de possíveis problemas 
para o aluno por meio da assistência do professor [42, p.93]. 

As etapas do desenvolvimento mental de uma criança, expressas em formas de 
observação, fala e pensamento, dependem tanto do conteúdo que a criança 
aprende durante a educação como da forma de comunicação (formas de 
influência pedagógica) em que esse desenvolvimento se dá [34, p.151]. Deste 
ponto de vista, um aluno do ensino fundamental é caracterizado pelo 
desenvolvimento do pensamento empírico (fundamentado), enquanto um 
aluno do ensino médio é caracterizado pelo desenvolvimento do pensamento 
teórico (razoável) [9, p.432]. 

Em geral, a ideia principal do conceito social e reflexivo do desenvolvimento 
individual é que, com base na natureza social do homem, cada nova geração 
atribui padrões sociais e estereótipos de vida social de uma forma já feita. Estas 
amostras e estereótipos, sendo apropriados no processo de educação, actuam 
como determinantes sociais do desenvolvimento individual. Uma 
característica do desenvolvimento individual é que uma pessoa não pode 
superar esses estereótipos de uma forma individual. Isso significa que o 
desenvolvimento individual no conceito sócio-reflexivo tem uma natureza 
final. E ir além dos limites dos estereótipos sociais só pode acontecer de uma 
forma social, não individual. A princípio na sociedade como um todo e só 
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depois nas cabeças das pessoas individuais [41, p.200]. 

A mediação interna como um mecanismo de causa-efeito 

Do ponto de vista do conceito social e reflexivo, o princípio do determinismo 
causal é o próprio fundamento do ser [23, p.360]. Ela expressa a condição de 
todos os eventos futuros pelos eventos do passado [51, p.40]. 

Do ponto de vista do determinismo causal, existir é agir e ser influenciado, ser 
efetivo, participar de um processo infinito de interação, que é um processo de 
autodeterminação de um ser por outro [23, p.279]. 

A interação como existência está inextricavelmente ligada ao processo de 
determinação como determinação objetiva das propriedades de um ser - outro. 
Assim, a determinação (mútua e autodeterminação) como fator mais 
importante é introduzida no conteúdo da noção de existência não apenas como 
relação, mas também como processo [23, p.280]. Isso significa que a 
determinação causal está inextricavelmente ligada à própria existência e à sua 
reconstrução [52, p.28]. 

Deste ponto de vista, a existência atua como um ato, um processo, um processo 
de ação. A existência actua como causa para si mesma. Ao mesmo tempo, a 
acção da causa actua como um processo da sua acção. O processo de ação é 
realizado não só fora (em conseqüência), mas também dentro da própria causa. 
Neste caso, ela representa uma "inércia" interior entendida como a manutenção 
da sua existência. Neste sentido, a causa procedimental é a causa de si mesma. 
Ou a "reflexão" da razão em si [23, p.287]. 

O processo de ação de causa em si é o movimento interno da causa, garantindo 
a autopreservação da causa como certeza qualitativa [23, p.288]. 

Deste ponto de vista, um único processo de determinação causal pode ser visto 
como interno e externo à própria parte causal. Por um lado, o processo interno 
é um movimento da causa dentro de si mesmo e, por outro, é um processo 
externo de causar uma conseqüência distanciada e desprendida da causa [52, 
p.28]. 

O processo de determinação causal é a criação de um efeito separado da causa. 
Isto significa que a causa é o resultado do processo de determinação interna 
para além da própria causa. Qualquer objeto é caracterizado por esse 
movimento interno, que é a base do seu estado estável qualitativamente 
determinado. Neste movimento interno o objeto se reproduz a si mesmo 
repetidamente [52, p.28]. 
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A causa e o efeito são um único sistema cujo estado geral é alterado pelo efeito. 
Esta mudança determina a nova natureza da ação da causa original. O efeito 
inverso do efeito da consequência sobre a causa muda com a mudança da 
consequência, que, por sua vez, muda com a mudança da causa, sendo esta 
consequência causada [23, p.290]. 

Os processos de determinação da causa são os processos de transferência das 
estruturas de causa para as estruturas de investigação. Causa significa 
reprodução da estrutura de causa na estrutura de investigação, representação 
isomórfica da estrutura de causa na estrutura de investigação. O fato da 
tradução da estrutura da causa na estrutura de investigação está subjacente à 
propriedade de reflexão inerente à matéria. 

Reflexão significa o estabelecimento de uma relação objectiva especial entre 
causa e efeito, em que cada um dos componentes da relação de reflexão se 
torna representativo do outro, transformando-se num portador de informação 
sobre o mesmo. As estruturas causais transmissíveis em cadeia são usadas 
como informação. Portanto, cadeias de determinação causal são ao mesmo 
tempo cadeias de transmissão de informação [53, p.372]. 

As leis de preservação atuam como uma base substantiva (sustentável) para 
cadeias de determinação de causa-efeito. Assim, a determinação de causa e 
efeito atua como uma transferência de ação ao longo da cadeia de causa [23, 
p.288]. 

A peculiaridade metodológica do conceito social e reflexivo é a introdução do 
fator interno no princípio do determinismo causal como um caráter 
determinante e resultado da interação causal. S.L.Rubinstein propôs uma 
formulação fundamental segundo a qual "o fator externo é mediado pelo fator 
interno" [32, p.198]. 

Com base nessa formulação, o processo e resultado da interação foi 
determinado em função de fatores externos e internos, e a atividade humana 
passou a ser entendida como dependendo da interação do sujeito com o 
ambiente do sujeito [54, p.47]. 

As condições internas, formadas sob a influência do exterior, não são, no 
entanto, a sua projecção mecânica directa. Dobrando e mudando no curso do 
desenvolvimento, as próprias condições internas condicionam esse círculo 
específico de influências externas ao qual o fenômeno dado pode ser exposto. 
Esta deve ser a base para uma solução real para o problema mais importante 
do desenvolvimento e da formação, desenvolvimento e educação [55, p.297]. 
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Com a nova formulação do princípio da determinação, o fator da causalidade 
interna foi introduzido na psicologia, com o qual a capacidade de auto-
mobilidade e auto-desenvolvimento começou a ser associada. Nesta 
compreensão, a razão interna como característica interna (essencial) de uma 
pessoa age como a razão para si mesma (causa sui). Como meio e método de 
reprodução natural e objectivamente necessária do seu modo de existência 
específico nas suas propriedades básicas. Como meio de "automotivação" [23, 
p.407]. 

Assim, a disposição de que o resultado da ação depende das propriedades 
internas do objeto significa que qualquer determinação é uma determinação de 
outros, externa e autodeterminação (autodeterminação como definição das 
propriedades internas do objeto) [23, p.359]. O papel das condições internas 
na interação está na autodeterminação, na fidelidade a si mesmo, e não apenas 
na submissão ao externo [23, p.382]. 

A inclusão de uma pessoa, devido a condições internas que reproduzem 
subjetivamente sua vida, na cadeia de causas e conseqüências muda o fluxo e 
a direção do processo de interação natural. Um ser humano como sujeito muda 
esse processo porque ele, possuidor de consciência e vontade, medeia 
objetivamente o vínculo causal externo com seu mundo interior [35, p.105]. 

Condições mediadas internamente como um mecanismo para a 
determinação da atividade reflexiva 

O princípio do determinismo (causas externas agindo através de condições 
internas) aplicado ao processo de cognição torna-se a base metodológica da 
teoria da reflexão reflexiva (cognição) [56, p.72]. Cognição é um processo 
ontológico e objetivo de interação entre um sujeito cognizante e um objeto 
cognizante. Implica sempre um contacto sensual directo entre um sujeito e um 
objecto [44, p.410]. 

Neste contato direto, no processo de interação do sujeito com o mundo 
objetivo, que começa com o impacto de uma coisa sobre uma pessoa, ocorrem 
fenômenos mentais [38, p.27]. A base de todos os fenômenos mentais torna-se 
a atividade mental, que é uma atividade de reflexão, ou atividade cognitiva [56, 
p.71] [42, p.171]. 

Ao realizar uma ação cognitiva, a função da psique é revelar a diferença 
objetiva entre a lógica da ação e a lógica do objeto. A ação deve ser adequada 
ao objeto para transformá-lo de acordo com a lógica do objeto [40, p.237]. 
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O ponto de partida do processo de reflexão reflexiva é a percepção (sensação). 
Perceber significa envolver-se no processo de interacção com a realidade 
existente, envolver-se nela (ontologizar) [23, p.283]. Somente em percepção o 
objeto conhecido é dado como um objeto existente [23, p.313]. 

O conceito social e reflexivo baseado na ação de causas externas através de 
condições internas, que por sua vez se formam em função de influências 
externas, é a aplicação do princípio do determinismo à atividade mental do 
cérebro [38, p.9]. 

Ao mesmo tempo, acredita-se que a conexão da atividade mental com a 
realidade objetiva do mundo exterior ocorre apenas quando ela é considerada 
não como uma atividade determinista do cérebro de dentro, mas como sua 
resposta. Esta actividade de resposta começa com o impacto do mundo exterior 
sobre o cérebro humano. Mas o cérebro é apenas o órgão da actividade mental, 
não a sua fonte. A fonte da atividade psíquica é o mundo externo que afeta o 
cérebro [38, p.7]. A atividade reflexiva do cérebro é sempre a atividade 
determinada a partir do exterior [38, p.9]. 

Portanto, a atividade reflexiva do cérebro causada por influência externa é um 
"mecanismo" através do qual o organismo (humano) está conectado com o 
mundo exterior [38, p.118]. 

Assim, a atividade mental pela sua natureza está diretamente relacionada com 
o cérebro. Ela surge e existe apenas como actividade cerebral. Existência como 
um processo (atividade cerebral) é a forma inicial de existência de toda 
atividade mental [38, p.6]. 

Pela sua natureza, a atividade mental (fenômenos mentais) está incluída na 
inter-relação causal do ser tanto como condições condicionadas da vida 
humana quanto como comportamento humano condicionado [23, p.359]. 

A característica distintiva do processo mental (atividade reflexiva) é a forma 
como ele é determinado. É determinado pelo próprio sujeito não antes do 
início, mas diretamente no curso do processo mental e é realizado devido a 
determinantes que se desenvolvem contínua e involuntariamente. Esta 
característica da determinação do processo mental dá motivos para falar sobre 
o conceito social e reflexivo como existencial [49, p.664]. 

A determinação contínua e involuntária leva ao fato de que o processo mental 
se transforma em um desenvolvimento mental (no desenvolvimento de 
habilidades). Isto ocorre como resultado do caráter involuntário da 
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generalização pelo sujeito cognizante do objeto cognizante e as formas de sua 
cognição [42, p.205]. 

A generalização leva ao fato de que devido à atividade reflexiva no cérebro é 
criada uma imagem da coisa, sob a influência da qual a própria atividade 
reflexiva aparece. Esta imagem representa a sua forma ideal subjectiva 
resultante da reflexão [57, p.68]. 

A única fonte de cognição humana que leva à emergência de formas ideais é 
um sentimento [45, p.283], juntamente com a percepção e a consciência, que 
representam imagens do mundo exterior [57, p.65]. 

Todo pensamento começa com a análise de dados empíricos apresentados em 
sensações, e não pode começar com nada mais [39, p.250]. Através das 
sensações, a forma ideal das coisas (lógica das coisas), objetos de pensamento, 
entra na psique de um indivíduo como um começo definidor (determinista) e 
se reflete em seu pensamento [34, p.174]. Deste ponto de vista, quaisquer 
motivos pessoais das pessoas são meios psicológicos de subordinação de uma 
pessoa à lógica objetiva das coisas no processo de atividade ao revelar a lógica 
objetiva das tarefas resolvidas por elas [10, p.42]. 

A consciência, assim como qualquer função mental, assume sempre a atitude 
cognitiva para um objeto que está fora da consciência [33, p.243]. No plano 
psicológico, a consciência atua como processo de compreensão do mundo ao 
redor e de si mesma pela pessoa. A consciência como meio próprio assume 
certo conjunto de conhecimentos com os quais se associa e se realiza [33, 
p.245]. Consciência como resultado da compreensão é o conhecimento 
funcionando no processo de reconhecimento da realidade [33, p.245]. 

Portanto, realizar significa refletir a realidade objetiva por meio dos valores 
generalizados objetivados na palavra socialmente desenvolvidos [33, p.244]. 
Mas o próprio processo mental, como resultado do qual o objeto é realizado, 
não é realizado [22, p.164]. 

A presença da consciência em um homem significa que no processo de vida, 
comunicação e aprendizagem ele desenvolveu tal sistema de conhecimento 
generalizado objetivado na palavra, com a ajuda do qual ele pode compreender 
o ambiente e a si mesmo como meio de reconhecer os fenômenos da realidade 
através de suas relações com esse conhecimento [33, p.245]. 

Neste sentido, a reflexão como conteúdo da consciência atua como condições 
internas incluídas na interação das condições externas e internas do processo 
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de cognição [52, p.79]. 

A mediação interna como mecanismo para determinar o desenvolvimento 
social e reflexivo  

O conceito social e reflexivo de desenvolvimento está baseado na posição 
metodológica de K.Marx de que a formação da psique humana é mediada pelos 
produtos de sua atividade e é realizada no processo desta atividade [58, p.27]. 

A consequência directa desta disposição é o princípio da unidade dos produtos 
de actividade e do seu sujeito, colocado por S.L.Rubinstein na base do conceito 
de desenvolvimento histórico e individual da consciência [11, p.128]. 

Este princípio expressa a essência do desenvolvimento que ocorre em 
condições de interação entre o sujeito e o objeto. A interação é realizada como 
unidade de processos de objetivação (objetivação) e de nomeação 
(subjetivação). A objetivação como "transição" do sujeito para o objeto é um 
processo de manifestação do sujeito em ações. A subjetivação como 
"transição" de um objeto para o sujeito é um desenvolvimento do sujeito sob a 
influência dos resultados dessas ações [58, p.25]. 

Na dialética da objetivação e da subjetivação se conclui a essência do conceito 
social e reflexivo do desenvolvimento do sujeito [22, p.20]. Na dialéctica da 
objectivização- subjectivização manifesta-se a unidade de personalidade. O 
sujeito nos atos de sua atividade amadora criativa não é apenas descoberto e 
manifestado; ele é criado e definido neles. Na criatividade é criado pelo próprio 
criador [59, p.148-154] [60, p.101-107]. 

A essência do desenvolvimento no conceito social e reflexivo se revela através 
da interação do sujeito e do objeto. A manifestação da consciência em 
atividade é simultaneamente o seu desenvolvimento, ou seja formação [10, 
p.261] [22, p.53]. 

A criação (desenvolvimento; formação) de um sujeito atuante sob a influência 
de produtos da própria atividade é proporcionada pelo mecanismo fundamental 
"causas externas através de condições internas". Ao mesmo tempo, as 
condições internas atuam como base, os principais determinantes do 
desenvolvimento individual [61, p.345]. 

No conceito social e reflexivo de desenvolvimento o ser humano age como um 
sistema integral de condições internas através do qual todas as influências 
externas (incluindo as pedagógicas) são refractadas. As condições internas são 
formadas em função de influências externas anteriores. Assim, a refração do 
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externo através do interno significa mediar as influências externas por toda a 
história do desenvolvimento humano. Esta história contém a história da 
evolução dos seres vivos, a história da humanidade e a história do 
desenvolvimento humano. Portanto, as condições internas representam a 
unidade do comum, do especial e do singular. A personalidade é mais 
significativa, quanto mais o universal é representado na sua refração individual 
[49, p.663]. 

O desenvolvimento humano ocorre como uma solução para situações 
problemáticas. O problema reside na contradição entre dados explícitos e 
dados implícitos numa situação de interacção. A solução do problema reside 
na explicitação de um problema implicitamente dado. Tal transformação de 
um objeto ocorre em detrimento de sua seleção essencial (universal) como 
resultado de sua alteração por suas ações e leva à sua superação. Em outras 
palavras, leva ao desenvolvimento [23, p.362]. 

A análise contínua, destacando no objeto o que é essencial em sua interação e 
mudando o objeto por ações humanas está inevitavelmente além de seus limites 
[23, p.362]. 

No curso da constante transformação do objeto pelo sujeito como resultado de 
sua contínua interação, todos os novos conteúdos são "escavados" do objeto, o 
que enriquece cada vez mais a psique. Portanto, ela se desenvolve [42, p.373]. 

O princípio geral da unidade do sujeito de atividade e produtos de sua atividade 
está corporificado na "análise por síntese" como um mecanismo mental 
universal de desenvolvimento. Graças a ela, antigos produtos de atividade são 
incluídos em novas conexões e, assim, é assegurada a continuidade contínua 
de todo o processo mental em seu desenvolvimento histórico e ontogenético 
[42, p.320]. 

A continuidade significa que o desenvolvimento num conceito social e 
reflexivo é determinado pelo seu passado, que as fases futuras de 
desenvolvimento são determinadas por fases anteriores de desenvolvimento. 
Mas, ao mesmo tempo, o desenvolvimento vai além do seu passado e cada 
nova etapa é qualitativamente diferente da anterior. Assim, o desenvolvimento 
vai continuamente além dos limites de qualquer padrão pré-determinado 
(critério) [42, p.200; p.205]. Os critérios de desenvolvimento surgem no 
próprio processo de desenvolvimento, não antes do seu início [42, p.203]. 

Continuidade e irrelevância para um critério predeterminado é a principal 
contradição de qualquer desenvolvimento. A essência da continuidade é que 
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cada etapa seguinte surge da anterior, que é a sua condição interior. Portanto, 
todas as etapas estão continuamente ligadas geneticamente. A continuidade do 
processo manifesta-se naturalmente à medida que o desenvolvimento deste 
processo e, consequentemente, o princípio do determinismo cresce para o 
princípio do historicismo, para o princípio universal do desenvolvimento [42, 
p.200; p.205]. 

A contradição entre continuidade e irrelevância é resolvida pela previsão que 
o sujeito faz da decisão futura. O processo é a única forma possível de 
desenvolvimento em que esta contradição só pode ser resolvida [42, p.205; 
p.206]. Ao mesmo tempo, a fase final do processo de desenvolvimento não é 
apenas uma característica lógica e específica do objeto cognoscível. Primeiro 
de tudo, inclui aquelas neoplasias mentais que surgem e se formam no curso 
do desenvolvimento no processo de cognição cada vez mais profundo do 
objeto [42, p.213]. 

A posição do mental como um processo contínuo significa que seus 
determinantes são formados somente no próprio processo e não antes dele 
começar. Apenas ontogeneticamente as primeiras influências externas (por 
exemplo, sobre um recém-nascido) e traços hereditários precedem o 
aparecimento do processo mental, mas depois só mudam nele [42, p.166]. 

Isto significa que a essência do princípio de unidade de consciência e atividade 
é que a psique não surge (não é gerada) em atividade, mas apenas é formada 
[42, p.362]. 

Significa que a interiorização conduz não de uma atividade material externa 
privada de componentes mentais internos, mas de uma forma de existência de 
processos mentais (como componentes da ação prática externa) para outra 
forma de existência (relativamente independente da ação material externa) [62, 
p.368]. 

Na interiorização não se trata da ocorrência de processos mentais (atividade 
mental) a partir da atividade externa, material, mas da transição de uma forma 
de atividade para sua outra forma. Transição de uma forma de existência de 
processos mentais (como componentes da actividade externa, prática) para 
outra forma (como actividade teórica, mental). Sobre a transição de processos 
mentais de um nível para processos mentais de outro nível superior e, neste 
contexto, sobre a transição de uma forma da sua existência para outra forma de 
existência. Ao mesmo tempo, a "interiorização" não é o próprio "mecanismo" 
pelo qual esta transição é realizada, mas apenas a sua expressão efetiva, 
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característica da direção em que este processo está indo [62, p.368]. Portanto, 
o fato da interiorização expressa não a aparência, mas uma das etapas do 
desenvolvimento posterior da psique [22, p.167] [42, p.163]. 

No conceito social e reflexivo de desenvolvimento, o surgimento de neoplasias 
e, além disso, novas formas de funcionamento dependem da natureza da 
atividade de funcionamento. Em outras palavras, a natureza da interação entre 
o sujeito e o objeto. Esta é a simultaneidade da manifestação e formação da 
consciência em atividade, dependendo da atividade do sujeito de atividade. A 
manifestação da consciência na atividade é simultaneamente (não 
sequencialmente) o desenvolvimento da consciência através da atividade e sua 
formação [10, p.261] [22, p.53]. 

A afirmação sobre a simultaneidade da manifestação e desenvolvimento da 
consciência é deduzida da afirmação mais geral de que qualquer manifestação 
de um ser humano leva à mudança dessa mesma essência [23, p.383]. Outra 
consequência desta posição fundamental é o princípio da unidade de estrutura 
e função, que é a base do conceito funcional-genético de desenvolvimento. Isso 
significa que cada novo nível de desenvolvimento abre cada vez mais 
oportunidades, e a realização dessas oportunidades forma novas estruturas [49, 
p.655]. 

Assim, o desenvolvimento individual (desenvolvimento de habilidades) é 
realizado como um movimento em espiral, onde a realização de oportunidades 
existentes que expressam as habilidades de um determinado nível abre novas 
oportunidades para o desenvolvimento de habilidades de nível superior [63, 
p.293]. 

O mecanismo de tal desenvolvimento baseia-se no princípio da unidade de 
manifestação e desenvolvimento, formulado por S.L.Rubinstein na sua obra "O 
princípio da actividade criativa amadora". A peculiaridade deste princípio é 
entender a atividade tanto como um meio de mudança do objeto quanto como 
um meio de auto-mudança [22, p.34]. 

Este princípio expressa um mecanismo de desenvolvimento universal que 
opera a todos os níveis da matéria. Consiste no fato de que qualquer ação, que 
tenha causado uma mudança interna do sistema e o tenha levado a um novo 
estado, será ela mesma mudada porque o novo estado do sistema (o resultado 
da ação anterior) muda as condições nas quais a referida ação surgiu e, 
consequentemente, muda o caráter da própria ação [63, p.51]. 

Assim, uma pessoa pelas suas ações muda continuamente a situação em que se 
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encontra e, ao mesmo tempo, vai continuamente além de si mesma [23 p.344]. 

O princípio da unidade do sujeito e de sua atividade estabelece o mecanismo 
do desenvolvimento histórico: mudando a natureza por sua ação, o homem 
muda a si mesmo como resultado da influência recíproca da natureza por ele 
mudada [11, p.123]. No processo histórico de interação com um objeto em 
desenvolvimento, o sujeito também se desenvolve [42, p.201]. 

A característica específica do conceito social e reflexivo de desenvolvimento 
é a simultaneidade da mudança direta pela ação do sujeito percebendo o 
impacto do objeto, e a mudança reversa pelo impacto do objeto alterado do 
sujeito atuante. Este esquema é um esquema de auto-desenvolvimento, já que 
o desenvolvimento do sujeito é causado por sua própria influência, que mudou 
o objeto, e como resultado de tal mudança desenvolveu, por sua vez, o próprio 
sujeito atuante [22, p.34]. 

Assim, uma pessoa como sujeito tem a capacidade não só de mudar o objeto, 
o curso dos acontecimentos, mas também de mudar a si mesma. Portanto, a 
atitude de uma pessoa como sujeito é bidirecional: para o objeto (outra pessoa, 
situação) e para si mesmo. Mas se a mudança do objeto ocorre arbitrariamente 
(conscientemente), então a mudança do próprio sujeito ocorre 
involuntariamente (inconscientemente) [35, p.127]. 

Um indivíduo como sujeito age como um conjunto de condições internas 
através das quais todas as influências externas são refratadas [42, p.199]. Os 
múltiplos tipos e níveis de atividade de um sujeito formam um sistema integral 
de condições internas através do qual qualquer causa externa atua como base 
para o desenvolvimento [61, p.344]. Deste ponto de vista, a existência humana 
atua como sua ação, como sua autopercepção [23, p.279]. 

A auto-causa é proporcionada pela presença de causalidade interna (condições 
internas) e é entendida por S.L.Rubinstein como auto-motivação, como auto-
desenvolvimento. Neste entendimento, as condições internas agem como causa 
sui (causa sui) para uma pessoa. Ou seja, como reprodução de uma forma 
específica de existência própria nas suas propriedades básicas [23, p.407]. 

A capacidade de auto-movimento, no decurso da qual um ser vivo se reproduz 
a si próprio, é uma característica do sujeito de actividade. Ser sujeito significa 
reproduzir-se, ser a razão de ser no mundo [64, p.176]. 

A consciência de si mesmo como fonte de determinação, como razão para 
mudanças subsequentes na realidade, permite a uma pessoa regular suas ações 
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antes que elas sejam feitas com base em uma previsão consciente de suas 
conseqüências [22, p.128]. 

O mecanismo de ação de causas externas através de condições internas 
determina a compreensão das formas de desenvolvimento e formação do 
homem [55, p.297]. Dobrando e mudando no processo de desenvolvimento sob 
a influência de causas externas, as próprias condições internas condicionam as 
influências externas às quais uma pessoa pode estar exposta. A solução do 
problema do desenvolvimento e da formação, desenvolvimento e educação 
deve proceder a partir desta lei [55, p.297]. 

Essencial para o conceito de reflexão social é que não qualquer causa externa 
pode causar desenvolvimento, mas apenas uma que seja adequada às condições 
internas [39, p.274]. 

A mediação interna como um mecanismo de atribuição de causas sociais 

O objeto que afeta o sujeito no processo de sua formação é um sistema de 
conhecimento científico, que é formado no curso do desenvolvimento social e 
histórico. Ela atua para o pensamento do indivíduo como uma "realidade 
objetiva", que ele ou ela pressupõe ser um bem social que existe 
independentemente dele ou dela e que deve ser apropriado em suas atividades 
cognitivas. No processo de aprendizagem como cognição socialmente 
organizada do homem, o sistema de conhecimento científico desenvolvido no 
curso do desenvolvimento histórico aparece diante do homem como um objeto 
de apropriação [65]. 

Deste ponto de vista, a doutrina é de apropriar conhecimentos e habilidades 
desenvolvidas como resultado do desenvolvimento histórico [9, p.77]. Isto 
ocorre no processo de aprendizagem de um estudante que aprende os 
conhecimentos já obtidos pela ciência [9, p.202]. Do ponto de vista do conceito 
social e reflexivo de desenvolvimento, o processo de aprendizagem duradoura 
é uma parte central do processo de aprendizagem [9, p.84]. 

A actividade de aprendizagem (ensino) é a principal componente de um 
processo de aprendizagem unificado - um processo bidireccional de entrega de 
mensagens e apropriação de conhecimento [9, p.375] [10, p.84]. 

Um professor [11, p.505] é o transmissor de um determinado material que 
informa o aluno, cuja parte principal do trabalho é a apresentação do material 
[9, p.88]. 

Seu trabalho se baseia no princípio fundamental da visibilidade, que no ensino 
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não é apenas uma técnica didática externa, mas tem fundamentos 
gnoseológicos e psicológicos profundos na natureza do processo de 
pensamento [9, p.384]. 

A base fundamental para uma apropriação (assimilação) duradoura do 
conhecimento é colocada na percepção primária do material. A força da 
aprendizagem depende da forma como o novo material é entregue aos alunos. 
A durabilidade da assimilação e memorização é essencial devido à natureza e 
qualidade da apresentação, em que o material é apresentado ao aluno (na 
palestra do professor, no livro didático) [10, p.87]. 

A natureza e o papel da percepção do material de aprendizagem como primeira 
etapa nas várias fases de aprendizagem está a mudar significativamente. Nos 
anos escolares mais jovens, o peso específico da percepção sensual ainda é 
muito elevado. Isto está ligado à importância especial do princípio da 
visibilidade no sistema de ensino primário [10, p.92]. 

A aquisição de conhecimento pressupõe certas condições internas para o seu 
desenvolvimento e leva a novas condições internas para a aquisição de 
conhecimento futuro [55, p.292]. A aprendizagem do conhecimento e o 
desenvolvimento do pensamento é um processo dialéctico em que a causa e o 
efeito mudam continuamente de lugar [39, p.244]. 

Neste sentido, cada pessoa não é apenas um objeto, mas também um sujeito de 
educação [55, p.301]. E quando o objeto de influência pedagógica se torna 
outra pessoa, a tarefa do professor é induzir, através da influência sobre ele, 
superando sua alienação, a independência negativa para levá-lo à existência 
independente. Para isso é necessário, quebrando tanto nas condições da sua 
existência como nele, o que distorce a sua essência humana, afirmar a sua 
existência. Este é o ser em que seu próprio ser é realizado, mas ele o obtém 
através de seus professores. Daí o desenvolvimento da pedagogia de um estilo 
diferente, que representa a formação do homem através da sua atitude para com 
ele, da sua influência sobre ele [22, p.27]. 

Nas condições de formação, o conhecimento socialmente desenvolvido actua 
como o significado das palavras da língua. Como resultado da formação, estes 
significados, atribuídos pelos alunos, tornam-se meios de consciência da 
realidade [66, p.245]. A conscientização como generalização é feita como uma 
atividade mediada pela aprendizagem do domínio dos conceitos criados pelo 
desenvolvimento histórico anterior e noções gerais consagradas no significado 
da palavra no termo científico [9, p.382]. 
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Deste ponto de vista, a motivação do comportamento humano em geral, e a 
motivação da atividade de aprendizagem em particular, é uma determinação 
subjetiva do homem pelo mundo, mediada por sua reflexão. Os significados 
dos sujeitos e fenômenos e seus "significados" subjetivos atuam como fatores 
que determinam diretamente o comportamento [23 p.368]. 

A peculiaridade da atividade de aprendizagem é que o ato de dominar um novo 
nível de conhecimento, por um lado, sugere um nível adequado de pensamento 
como sua condição interna e, por outro, determina a criação de novas condições 
internas para o domínio de novos conhecimentos. No processo de domínio do 
sistema elementar de conhecimento como meio cultural fixando em si a lógica 
objetiva do sujeito, uma pessoa desenvolve uma lógica subjetiva de 
pensamento, atuando como condição interna para o domínio de um nível 
superior de conhecimento. O desenvolvimento humano é realizado neste 
processo espiral de interação do desenvolvimento do pensamento com o 
conteúdo objetivo do sistema de conhecimento socialmente desenvolvido [39, 
p.244]. 

No processo de aprendizagem, quando um aluno não consegue resolver uma 
tarefa sem a ajuda do professor, o professor não deve informá-lo 
imediatamente de uma solução pronta ou forçá-lo a aprender um exemplo 
pronto da forma de agir. Ao apresentar aos alunos componentes individuais da 
modalidade, tais como aqueles que eles são capazes de executar por conta 
própria, o professor pode assim fazer avançar a actividade independente dos 
alunos. Isto é o que um professor deve fazer se quiser não só fornecer aos 
alunos conhecimentos formais ou formar de uma vez por todas dados e 
habilidades fixas para resolver problemas padrão, mas também "ensiná-los a 
pensar" [22, p.144]. 

Como método de organização de tal formação é utilizado o método de pesquisa 
de problemas (T.V.Kudryavtsev, I.Y.Lerner, A.M.Matyushkin, 
M.M.Mahmutov, L.V.Putlyaeva, R.T.Sverchkova, I.S.Yakimanskaya, etc.), 
com o objectivo de colocar o aluno antes da necessidade de resolver os 
problemas e problemas que ele pode fazer. Ao mesmo tempo, o papel do 
professor é organizar situações problemáticas, definir tarefas para os alunos e 
fornecer assistência quando necessário [42, p.93]. 

Além do método de pesquisa de problemas é o "método da dica". Ela se baseia 
no fato de que uma dica sugerida de fora só pode determinar o processo de 
pensamento através de suas condições internas, que já se formaram até agora 
e que objetivamente se encontram em interação com tal dica [42, p.240]. 
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������	
�	�� �� conceito social e reflexivo do desenvolvimento humano 
procede da compreensão do todo como um conjunto de objetos que interagem. 
O mundo como um todo histórico é uma formação multicamadas (multinível), 
cada camada (nível) da qual representa um sujeito específico com um modo de 
existência característico. 

O ser humano como objeto e sujeito do mundo do sujeito humano surge 
simultaneamente com uma característica para ele, um tipo de interação 
qualitativamente definida - social. O processo reflexivo de reflexão (psique) 
como a capacidade de ter uma imagem da causa influenciadora e o processo 
reflexivo de resposta (ação reflexiva) como a capacidade de encarnar essa 
imagem na realidade social tornam-se as principais propriedades de uma 
pessoa, necessárias para que ela seja participante da interação social. 

Com a emergência do ser humano, emerge uma realidade subjetiva na estrutura 
da realidade objetiva, que é inseparável da pessoa que participa das interações 
sociais. O conteúdo da realidade subjetiva é a forma ideal subjetiva da 
sociedade como causa externa agregada, refletindo e expressando a natureza 
integral das influências sociais externas. 

A forma ideal subjetiva, por um lado, é a realidade generalizada das relações 
sociais e, por outro, as condições internas que expressam a invariância de uma 
pessoa, sua generalização. Graças às condições internas, um número infinito 
de interações sociais adquire a realidade subjetiva que as generaliza. A 
presença da realidade subjetiva (ideal) permite a uma pessoa não só participar 
involuntariamente das interações sociais, mas também construí-las 
arbitrariamente. Antecipar e assumir a responsabilidade. 

Uma característica específica especial do ser humano como objeto de 
influência social e sujeito de ação social é que, possuindo consciência e ação, 
ele arbitrariamente causa o efeito causal necessário sobre si mesmo, tornando-
se assim um criador, criador de sua vida. A peculiaridade dos componentes 
psicológicos de uma ação reflexiva é determinada pelo seu mecanismo causal 
e pelas peculiaridades da atividade reflexiva do cérebro que a proporciona. 
Uma vez que a determinação causal é uma determinação do passado social, na 
medida em que todas as imagens e processos mentais, incluindo processos e 
imagens de reflexão, condições internas e formas ideais subjetivas, são o 
resultado de interações passadas. 

Deste ponto de vista, o propósito de uma ação reflexiva é uma imagem 
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subjetiva dos resultados passados das interações. Portanto, como qualquer 
imagem mental, o propósito de uma ação futura é também um traço do passado, 
agindo como um futuro esperado. Em outras palavras, o objetivo é uma 
imagem do resultado passado desejado no presente como o resultado futuro. 
Isto significa que, do ponto de vista do conceito social reflexivo, o futuro é o 
passado preferido no presente. 

Ao mesmo tempo, uma pessoa nas condições de um sistema social de interação 
é determinada de forma social, é uma "projeção" das relações sociais, que ela 
não pode mudar por sua própria ação e dentro dos limites e limites que ela tem 
que ser e encontrar uma oportunidade de construir sua vida individual. Deste 
ponto de vista, o desenvolvimento individual de uma pessoa é determinado 
pela realidade social real. Ele não cria os determinantes do seu 
desenvolvimento com base na sua consciência e vontade, mas apropria-se dos 
determinantes sociais de natureza externa. 

Neste contexto, no âmbito do conceito sócio-reflexivo baseado no mecanismo 
da natureza externa e interna da determinação causal, o problema do auto-
desenvolvimento como resultado da geração pelo próprio homem o 
determinante do seu próprio desenvolvimento não é colocado e não pode ser 
colocado, por isso não pode ser resolvido. 

2.3 Intermediação de sinais como mecanismo de atribuição de formas 
ideais 

2.3.1 Natureza social da pessoa mediada pelo sinal 

A base metodológica da psicologia histórico-cultural foi formulada por 
L.S.Vygotsky, que acreditava que a atitude humana para com a natureza só 
pode ser explicada com base na sua natureza social [14, p.81]. Para 
L.S.Vygotsky, a sociedade é o único determinante do desenvolvimento de uma 
pessoa individual [14, p.85]. 

Considerando a cultura como produto da atividade social, ele acreditava que a 
psique como cultura transformada, sendo individual, permanece sempre quasi-
social [67, p.145]. A mediocridade da existência humana pela cultura está 
corporizada nos instrumentos da atividade humana. É nas ferramentas que se 
acumula a cultura, dominando os modos de utilização que o ser humano 
domina os seus próprios modos de existência cultural. 

Estas disposições gerais eram características de toda a abordagem histórico-
cultural, que foi difundida no início do século 20 em diferentes países. Esta 
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abordagem não foi adotada apenas na Rússia. Opiniões semelhantes podem ser 
encontradas nos principais cientistas alemães, franceses, ingleses e americanos 
daqueles anos (J.Dewey, I.Stern, L.Levi, e outros). Do ponto de vista da 
abordagem histórico-cultural, um ser humano é um ser que se cria a si próprio 
transformando a natureza em cultura [68, p.137]. 

A.N.Leontief, seguindo a tese marxista sobre a natureza social do homem, 
afirmou que a atitude fundamental para o homem que define seu mundo 
"externo" e "interno" é a relação entre o homem e a sociedade [69, p.244]. A 
tese sobre a natureza social do homem é a base de todas as pesquisas no âmbito 
da escola histórico-cultural (P.Y.Galperin, A.V.Zaporozhets, D.B.Elkonin, 
V.V.Davydov, L.I.Bozhovich, M.I.Lisina, etc.). Esses estudos foram baseados 
no pressuposto de que a transferência de métodos de atividade de uma geração 
para outra requer suas amostras, padrões [70, p.251] [71, p.39]. 

A natureza social do homem na psicologia histórico-cultural é entendida como 
sua condição de experiência social da humanidade, registrada em meios 
culturais. O principal fenômeno da cultura, que acumula toda a experiência 
humana e a apresenta a uma pessoa individual, é uma forma ideal. A natureza 
social de um ser humano se expressa no fato de que um indivíduo humano só 
se torna um ser humano se ele ou ela se tornar capaz de controlar seu 
desempenho, de controlar seu comportamento, de construir arbitrariamente seu 
comando dependendo da mudança da situação. 

Do ponto de vista do conceito cultural-histórico, a possibilidade de controlar a 
própria existência é proporcionada por meios culturais (sinais), cujos 
significados são formas ideais de actividade social. A peculiaridade do 
conceito histórico-cultural é que cada indivíduo não produz, cria ou gera 
formas ideais, mas as encontra prontas na cultura, tira-as da cultura, apropria-
se delas e torna-as meios individuais da sua própria existência. 

Deste ponto de vista, a forma ideal é o principal determinante da existência 
humana, e a atribuição da forma ideal, ou seja, a sua transformação de uma 
forma social (cultural) para uma forma individual, é um processo de 
desenvolvimento cultural, cujos determinantes são a forma ideal atribuída. Do 
ponto de vista da concepção cultural-histórica, a natureza social do ser humano 
expressa no carácter "externo" da definição do alvo, fornecido pela forma ideal 
cultural, que estabelece, define e prevê os limites das possibilidades de uma 
pessoa individual, apesar do carácter activo, activo e independente da 
atribuição. 



113 

A natureza "externa" da determinação é justificada pelo fato de que a forma 
ideal cultural, que é o principal determinante da existência individual, não é 
produzida pelo próprio indivíduo, mas é objeto de apropriação. Assim, o 
carácter externo da determinação orientada da existência humana no conceito 
histórico-cultural estabelece o carácter externamente condicionado de qualquer 
desenvolvimento individual. 

O conceito histórico-cultural da psique procede de sua tese básica de que a 
fonte do desenvolvimento está fora da criança, em seu ambiente social [72, 
p.188]. Este conceito é construído a partir da tese sobre a natureza social do 
homem. O termo "social" é de grande importância para a concepção cultural-
histórica. No sentido mais amplo, isso significa que tudo o que é cultural é 
social. A cultura é o produto da atividade social humana. O sinal como meio 
de desenvolvimento cultural está fora do ser humano, separado dele e serve 
como um órgão social (meio). 

Todas as funções superiores não se desenvolveram na biologia, não na história 
da filogenia pura, e o mecanismo que é a base das funções mentais superiores 
é um elenco social. Todas as funções mentais superiores são a essência das 
relações interiorizadas de uma ordem social, a base da estrutura social da 
personalidade. Sua estrutura, estrutura genética, forma de ação - em uma 
palavra, toda a sua natureza é social; mesmo transformando-se em processos 
mentais, permanece quasi-social. O ser humano mantém as funções de 
comunicação consigo mesmo [14, p.145]. 

L.S.Vygotsky prosseguiu a partir da mesma tese de K.Marx que 
S.L.Rubinstein. Nomeadamente, a natureza mental da pessoa representa o 
conjunto das relações sociais transferidas no seu interior e tornou-se funções 
da pessoa e formas da sua estrutura [14, p.146]. Do ponto de vista do conceito 
cultural-histórico, a fonte do comportamento arbitrário não é a invenção de 
formas de comportamento, mas a aplicação da atitude social a si mesmo, a 
transferência da forma social de comportamento para a própria organização 
mental [73, p.33]. 

Para uma pessoa, a sociedade externa é a sua fonte, o principal determinante 
da sua existência individual. A determinação social é realizada, em primeiro 
lugar, como externa e, em segundo lugar, como inicialmente forçada. A 
natureza coerciva ("externa") da determinação social está embutida na própria 
natureza social da psique individual. No início do uso, o sinal não importa para 
a criança e, portanto, não pode ser nada mais do que um estímulo externo. A 
operação de usar o sinal no início do desenvolvimento de cada uma das funções 
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mentais superiores, se necessário, é a princípio a natureza da atividade externa. 
O sinal no início é um estímulo externo, ao qual o valor pode ser dado 
posteriormente [73, p.16]. Mas no primeiro passo, a criança age, sendo guiada 
não pelo sinal, mas pelas ações de um adulto. 

Qualquer função mental superior surge como uma forma de cooperação social 
e só então se volta para uma forma individual de comportamento. 
Originalmente o sinal age no comando da criança como meio de comunicação 
social, tornando-se então um meio de dominar o próprio comportamento. O 
sinal só transfere a atitude social para o sujeito dentro da personalidade. Todas 
as actividades simbólicas são inicialmente uma forma social de cooperação e 
preservam para sempre a forma social de funcionamento. A história da origem 
das funções mentais superiores é a história da transformação dos meios sociais 
de comportamento em meios individuais de comportamento [73, p.56]. 

Assim, a adoção da posição marxista sobre a natureza social do homem como 
base metodológica do conceito psicológico do homem, de fato, levou 
L.S.Vygotsky e S.L.Rubinstein ao reconhecimento de que o indivíduo humano 
é um produto da sociedade, um sistema de relações sociais, que como 
determinantes "externos" (causais ou alvos) definem completamente e definem 
a existência e o desenvolvimento individual do indivíduo humano [73, p.56] 
[38]. Esta situação é especialmente evidente nas teorias de aprendizagem 
desenvolvidas nestas escolas, as quais, apesar da diferente compreensão da 
ligação entre aprendizagem e desenvolvimento, se baseiam no processo de 
apropriação de padrões culturais externos, que, como determinantes de 
natureza social, determinam a existência individual de um ser humano. 

2.3.2 Pessoa como sujeito de atribuição de formulários ideais 

Do ponto de vista do conceito cultural-histórico, o desenvolvimento individual 
é a transformação das normas sociais e culturais em normas individuais. Estas 
normas, atribuídas e transformadas nos determinantes do desenvolvimento 
individual, tornam-se os fatores formadores do sistema de cognição individual 
(consciência) [74, p.161] [71, p.49]. Como resultado da atribuição, a psique de 
uma criança adquire um conteúdo especificamente humano e uma estrutura 
especificamente humana [75, p.92]. 

Na psicologia histórico-cultural, o processo de apropriação adquire especial 
importância. Está ligado, antes de mais nada, à disposição principal sobre a 
natureza externa (social) da psique humana. Deste ponto de vista, a criança 
deve ser considerada como sujeito de apropriação de normas sociais e 
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culturais, mas não como seu criador. Isto significa que os padrões sociais e 
culturais não são construídos de novo no curso da educação. Seu conteúdo 
universal é dado externamente e só pode ser apropriado [76, p.35]. 

A psicologia histórico-cultural é caracterizada pela compreensão do indivíduo 
humano como uma certa projeção da esfera sociocultural sobre o indivíduo, 
cuja psique representa o funcionamento de formas historicamente atribuídas 
de atividade da sociedade [70, p.249]. Neste sentido, a criança age sempre de 
acordo com aqueles padrões sócio-culturais (normas) de atividade que ela se 
apropriou mas não produziu. A produção de normas sociais é uma prerrogativa 
da sociedade como indivíduo especial independente e alienado da realidade 
[70, p.272]. 

O principal ponto de formação, do ponto de vista da psicologia histórico-
cultural, é a apropriação de um modo de actividade normativamente aprovado 
sob a forma de conhecimento. Desta forma, a criança desenvolve uma ideia da 
estrutura da actividade, que depois aplica na prática [77, p.123]. 

Na psicologia histórico-cultural, os padrões socioculturais atuam, de fato, 
como fronteiras e limites da consciência e da atividade individual, e como 
fronteiras da transmissão de padrões de consciência e atividade [78, p.100]. 
Em nossa opinião, o problema do autodesenvolvimento deve ser resolvido 
entendendo uma pessoa (criança) como sujeito de construção dos 
determinantes de seu próprio desenvolvimento, em vez de tentar derivar sua 
posição ativa da situação de atribuir determinantes socioculturais que a priori 
já existem na cultura e não são construídos por ela [79, p.54]. 

2.3.3 Conceito histórico-cultural de desenvolvimento A artilharia como 
ideia central da abordagem histórico-cultural 

A ideia principal da abordagem histórico-cultural - a ideia de mediação 
instrumental - era inerente não só aos psicólogos histórico-culturais russos. É 
também central para as idéias de John Dewey, cujas obras eram bem 
conhecidas de educadores e psicólogos russos. Ele acreditava que ferramentas 
e obras de arte eram originalmente coisas naturais que recebiam uma forma 
diferente a fim de executar efetivamente um tipo de comportamento [68, 
p.132]. 

Na Rússia as principais ideias da psicologia histórico-cultural foram 
formuladas por L.S.Vygotsky. Sua idéia principal era a idéia de mediar a 
psique humana. Ele argumentou que a psique não é observável e só pode ser 
encontrada pelo método mediado. Neste contexto, L.S.Vygotsky apresentou 
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uma hipótese sobre a dupla mediação do "crescimento" de uma pessoa na 
cultura (realidade social). Ele viu a chave para o estudo da psique humana no 
estudo dos meios de tal "crescimento" (ferramentas e sinais). Ao mesmo 
tempo, ele acreditava que a aplicação de ferramentas no processo de atividade 
individual forma apenas as funções mentais mais simples (diretas). E só o uso 
de sinais torna a pessoa realmente um homem, forma a sua consciência [80, 
p.131]. 

O reconhecimento da natureza instrumental da psique humana significava que 
a atividade mental era a mesma que qualquer outra atividade e que sua eficácia 
dependia de seus meios [81, p.165]. L.S.Vygotsky acreditava que o fato de usar 
armas criando determinantes fundamentalmente diferentes da psique humana 
não era novo em si mesmo. O que é novo no conceito histórico-cultural é o 
estudo do desenvolvimento do desconhecido no sistema mental animal 
determinado pelo uso de implementos [14, p.32]. 

Analisando as peculiaridades da atividade da arma, ele chegou à conclusão de 
que a base da analogia entre o sinal e a arma é a sua função mediadora. 
Portanto, do ponto de vista psicológico, podem ser referidas a uma categoria 
[14, p.89]. Assim como a aplicação da ferramenta reconstrói a atividade natural 
dos órgãos do corpo, a transição para a atividade do sinal mediador reconstrói 
radicalmente toda a atividade mental. L.S. Vygotsky sugeriu nomear tal 
atividade mental reconstruída como "a função mental mais elevada" [14, p.90]. 

A essência da atividade mediadora baseada no uso de sinais é que uma pessoa 
determina seu comportamento com a ajuda de sinais de acordo com sua 
natureza psicológica [14, p.89]. 

Sendo a cultura um produto da vida social e da actividade humana, o problema 
do desenvolvimento cultural é um problema de desenvolvimento social. O 
sinal (assim como a ferramenta) está fora do ser humano, separado dele e serve 
como uma ferramenta social (órgão público) para a gestão do comportamento 
individual [14, p.145]. 

Intermediar uma forma ideal como a essência da psique humana. 

L.S.Vygotsky acreditava que o homem tinha dois sistemas mentais, cada um 
correspondendo ao seu próprio sistema de estímulos mediadores. A presença 
simultânea do sistema de estímulos dados a um homem pela natureza de seus 
estímulos e do sistema de estímulos criados pelo próprio homem é uma 
característica distintiva da psique humana [14, p.78]. 
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L.S.Vygotsky entendeu o desenvolvimento como a implantação de processos 
e comportamentos mentais no tempo, como uma transição para um novo 
princípio da sua geração. Para ele, o modelo de tal transição de uma forma de 
comportamento natural (direto) para uma forma de comportamento cultural 
(mediado) era mediador de sinais [82, p.13]. Por sinais, ele entendeu qualquer 
meio artificialmente criado cujo propósito é influenciar o comportamento [14, 
p.81]. Qualquer estímulo criado artificialmente, que é um meio de dominar o 
comportamento (estranho ou próprio), é um sinal [14, p.78]. 

A organização dos sinais é a característica distintiva mais importante de todas 
as funções mentais superiores [73, p.55]. 

Na estrutura da função mental superior, o signo e a forma do seu uso são o 
conjunto definidor [14, p.116]. Qualquer atividade simbólica é dirigida à 
organização de operações práticas através da criação de estímulos de segunda 
ordem (sinais), dando a oportunidade de planejar o próprio comportamento da 
pessoa [73]. 

No processo de desenvolvimento individual, a criança aprende as formas do 
seu comportamento, dominando os estímulos (sinais). E o sistema de estímulos 
(sinais) é uma força social dada à criança do exterior [14, p.154]. O signo 
mediocridade do comportamento humano e sua capacidade de controlar seu 
comando (de gerar formas de seu comportamento), neste contexto, dá motivos 
para dizer que no centro da teoria histórico-cultural de L.S.Vygotsky está a 
subjetividade humana [82, p.15]. 

A natureza social da mediação é ideal 

A idéia principal da psicologia histórico-cultural é que o desenvolvimento 
histórico do comportamento dos animais aos seres humanos levou a uma nova 
qualidade de comportamento [14, p.57]. Isso significa que não é a natureza, 
mas a sociedade que deve ser considerada como um fator determinante do 
homem [14, p.85]. É possível compreender a adaptação ativa à natureza, sua 
mudança pelo ser humano, não a partir das relações naturais, mas apenas da 
natureza social do homem [14, p.81]. 

Somente a cultura cria formas especiais de comportamento; modifica a 
atividade das funções mentais; constrói novos estágios no sistema de 
desenvolvimento do comportamento humano [14, p.29]. A base metodológica 
desta posição é a posição parafraseada de K.Marx de que a natureza mental de 
uma pessoa é um conjunto de relações sociais transferidas para dentro e se 
tornaram funções da pessoa e formas de sua estrutura [14, p.146]. 



118 

A força motriz que determina o início do processo de desenvolvimento 
cultural, desencadeia o mecanismo de maturação e impulsiona o caminho do 
desenvolvimento não está dentro, mas fora do ser humano [83, p.133]. O 
significado especial desta tese de L.S. Vygotsky é que antes dele tudo o que 
era mental era considerado inicialmente como interno. Ele disse algo que 
ninguém se atreveu a dizer antes dele. Foi um avanço na psicologia, pois em 
relação a pelo menos as funções mentais superiores foi reconhecido que elas 
vêm de fora [81, p.165]. 

É o fato de que na teoria de L.S. Vygotsky a consciência e a subjetividade estão 
fora do indivíduo que nos permitiu falar dela como uma teoria psicológica não-
clássica [82, p.16]. 

Com base na natureza externa da psique humana, o comportamento humano 
individual é um produto do desenvolvimento de um sistema mais amplo - 
social [73, p.56]. Para o desenvolvimento de uma criança, o ambiente social 
não é um ambiente, não é uma condição de desenvolvimento, mas uma fonte 
de desenvolvimento [84, p.15]. Isto significa que tudo o que uma criança já 
deve ter na sociedade, incluindo necessidades, tarefas sociais, motivos e até 
mesmo emoções [12, p.10]. 

L.S.Vygotsky considerou a experiência social e histórica da humanidade como 
uma fonte de desenvolvimento mental, e considerou a assimilação desta 
experiência como a principal forma de desenvolvimento [72, p.155]. 

O significado da mediação cultural (formas ideais de mediação) é acumular as 
actividades das gerações anteriores no presente (em formas ideais culturais). 
Portanto, o mundo social é de especial importância para o desenvolvimento da 
criança, já que somente outras pessoas podem criar as condições necessárias 
para este fim [68, p.168]. 

Estas condições especiais são necessárias para a transferência de um sistema 
de incentivos (sinais) para a criança, que em relação a ela é uma força social 
externa [14, p.154]. 

L.S.Vygotsky aderiu ao ponto de vista compartilhado por muitos psicólogos 
da época de que um ser humano nasceria um ser biológico, e uma 
personalidade se tornaria uma pessoa em processo de ontogênese, ao aprender 
a experiência social e histórica da humanidade [85, p.31] [86, p.33]. A 
esmagadora maioria dos psicólogos ainda vê a apropriação da experiência 
social e histórica da criança como o principal fator de desenvolvimento mental 
[72, p.188]. 
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A forma ideal de mediação como a essência do desenvolvimento cultural 

A ideia da mediação cultural tem a sua origem em Platão. Mesmo assim, a 
forma ideal, que foi interpretada como uma alma que existiu para sempre antes 
e independentemente do mundo real, actuou como o seu factor essencial que 
mediou o mundo real (material) e por esta mediação o gerou. A alma (forma 
ideal) foi inicialmente a fonte da sua integridade geradora, mas nem a própria 
alma nem a realidade que ela gerou foram ainda consideradas por Platão como 
em desenvolvimento. 

Muitas gerações depois, esta idéia foi a base da teoria do desenvolvimento, 
onde já se supunha que a alma humana se desenvolve como resultado do 
conhecimento de si mesmo através do conhecimento da alma absoluta (Hegel). 
A alma absoluta (forma ideal) foi entendida como a base inicial da integridade 
do homem e do mundo, gerando todas as suas manifestações reais. O processo 
de desenvolvimento era uma aspiração ao absoluto (a forma ideal mais 
elevada) e era característico apenas para uma pessoa individual, mas não para 
a forma ideal mais absoluta. 

Hegel pensava que o mundo estava quase sempre acabado. Então um adulto 
cria apenas o que já lá está. A sabedoria é a fusão da actividade subjectiva com 
o seu mundo. O suspeito é uma identidade consigo mesmo. A verdade que se 
conhece é toda a verdade [87, p.378]. Hegel não negava o movimento 
progressivo do mundo, mas acreditava que ele ocorre apenas através da 
atividade de grandes massas e só se torna visível com uma soma muito 
significativa da criação [87, p.378]. Neste sentido, o desenvolvimento do 
homem, graças à sua introdução gradual à forma ideal absoluta, é inicialmente 
fixado da mesma forma que o seu resultado. Não afecta nem esta forma ideal, 
nem o mundo em que este desenvolvimento tem lugar. 

As ideias de mediocridade cultural (social) continuaram a desenvolver-se no 
século XX. Na França, onde E. Durkheim e seu aluno L. Levi-Bruhl afirmaram 
a primazia da vida social na criação de formas de consciência especificamente 
humanas. Seu foco era a mediação de símbolos culturais comuns [68, p.48]. 
Na Alemanha, onde a abordagem histórico-cultural foi mais desenvolvida [68, 
p.48] e cujo pensamento histórico-cultural foi uma das fontes de ideias da 
escola histórico-cultural russa [68, p.251] (em particular, a psicologia de 
L.S.Vygotsky é completamente baseada na epistemologia idealista alemã) [68, 
p.13]. 

Na década de 30 do século XX, a abordagem histórico-cultural existiu em 
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diferentes países. Foi partilhada por importantes cientistas alemães, franceses, 
britânicos e americanos daqueles anos (J. Dewey, W. Stern, L. Levi-Bruhl e 
outros). A idéia histórico-cultural deu origem à história de um homem fazendo 
ferramentas e criando a si mesmo, transformando a natureza em cultura [68, 
p.137]. 

A forma ideal como fonte de desenvolvimento cultural 

O problema da forma ideal em psicologia doméstica foi originalmente 
desenvolvido por L.S.Vygotsky, depois por D.B.Elkonin, e agora é estudado 
por B.D.Elkonin em conexão com os problemas de organização do ato de 
desenvolvimento [3]. 

Na opinião de L.S.Vygotsky, o mundo das formas ideais (superiores), o mundo 
da cultura é a fonte da qual uma criança tira amostras, imagens. A criança 
compara estas imagens ideais com as suas próprias acções. Esta comparação é 
a fonte do desenvolvimento. A fonte de desenvolvimento para a criança é o 
ambiente, porque é onde o ideal, formas superiores "vivem". O adulto é o 
mediador entre a criança e os mundos de formas superiores, ideais e culturais. 
Ele estabelece modelos de acção que uma criança aprende (apropria-se, faz 
seus) no processo do seu desenvolvimento [3]. 

A novidade fundamental da ideia de L.S.Vygotsky sobre a forma ideal é que o 
ambiente social e a cultura foram entendidos por ele não como uma condição 
ou um dos factores de desenvolvimento, mas como uma fonte de 
desenvolvimento mental [2, p.94]. 

De acordo com L.S.Vygotsky, a forma ideal como forma de comportamento 
cultural é um produto do desenvolvimento histórico da humanidade. E em 
qualquer produto historicamente criado da cultura humana, as capacidades 
humanas universais formadas no processo de criação deste produto são 
acumuladas (adiadas) [2, p.94]. 

Estas capacidades universais, de acordo com as opiniões de L.S.Vygotsky e 
D.B.Elkonin, são dadas à criança de uma forma ideal como modelos sociais. 
A idéia do conteúdo dado do desenvolvimento cultural (capacidades 
universais) e sua forma (forma ideal) que precede e orienta o real são a base da 
teoria do desenvolvimento cultural [88, p.122]. 

O ponto de partida da teoria histórico-cultural do desenvolvimento é a ideia de 
interacção de formas reais e ideais. A forma ideal, que interage com o real, 
existe inicialmente no desenvolvimento individual do homem e define 
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completamente o seu carácter. Desde os primeiros passos do desenvolvimento 
infantil, a forma ideal cultural determina a formação de todas as formas da 
psique da criança [2, p.94]. 

Segundo L.S.Vygotsky, as formas reais são naturais (directas), propriedades 
naturais do homem, que são uma base orgânica para o desenvolvimento de 
propriedades mentais superiores. As funções mentais "naturais" (diretas) são 
transformadas no curso do desenvolvimento em funções mentais "culturais" 
(superiores). As funções mentais superiores são novas formações de 
desenvolvimento individual, apesar de já estarem presentes na cultura sob a 
forma de amostras culturais da mentalidade infantil [2, p.94]. 

Como a área de pesquisa de L.S.Vygotsky era a psicologia da consciência [72, 
p.5], ele acreditava que a força motriz para o desenvolvimento da psique era a 
interação da consciência de uma criança e de um adulto (P.Y.Galperin), ao 
invés da atividade prática inicial da criança (como, por exemplo, é o caso das 
teorias de S.L.Rubinstein e A.N.Leontiev) [22, p.87]. 

L.S.Vygotsky considerou o conceito como uma unidade ("célula") de 
consciência e por isso viu a forma de pesquisa da formação da consciência 
numa criança no desenvolvimento dos conceitos [89, p.241]. A realidade da 
existência do conceito, então uma unidade indivisível, que contém todas as 
propriedades inerentes ao pensamento da fala como um todo e à consciência 
como um todo, é o lado "interno" da palavra - o seu significado [83, p.16]. 

Portanto, é a fala (sinal de fala) que atua como o principal meio psicológico de 
desenvolvimento. Por meio da fala, o próprio comportamento da criança 
também está incluído na esfera dos objetos disponíveis para transformação. 
Com a ajuda da fala, a criança aparece capaz de dominar seu próprio 
comportamento, tratando-se de fora, considerando a si mesma como um objeto. 
O discurso torna possível dominar o próprio comportamento como objeto às 
custas da sua organização e planejamento preliminares [73, p.24]. 

Como o sinal da fala é o meio sociocultural de acumular experiência universal, 
até onde especificamente as funções mentais superiores humanas vêm das 
formas de comunicação da fala entre as pessoas. Eles são mediados por sinais, 
antes de mais nada, pelos sinais da linguagem. As funções mentais superiores 
se desenvolvem durante a doutrina, ou seja, a atividade conjunta da criança e 
do adulto. Portanto, o treinamento, organizado e não organizado, é um canal 
comum de desenvolvimento mental, e a atividade mental é um derivado da 
atividade do sujeito externo e do processo que a serve. Estas são as principais 
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disposições do conceito cultural-histórico de L.S.Vygotsky [90, p.25]. 

Situação social do desenvolvimento como forma de transformação das 
funções mentais directas em funções mediadas 

O conceito de "situação social de desenvolvimento" está associado a duas 
características importantes: o ambiente social e a atitude da criança em relação 
a este ambiente. Em conexão com a idéia de uma correlação entre formas ideais 
e reais, a situação social do desenvolvimento pode ser entendida como uma 
forma removida de determinar a fonte do desenvolvimento. Este raciocínio 
volta às definições básicas do ato de desenvolvimento (B.D.Elkonin). Em 
comparação com "o próprio" e "o do outro", dinheiro e ideal, há o conteúdo e 
a força motriz do desenvolvimento: não só e não tanto o ambiente em si, mas 
a atitude em relação a ele, a percepção seletiva da criança a respeito dele acaba 
sendo a chave para entender a idade. A situação social do desenvolvimento é 
uma atitude da criança em relação ao meio social [3]. 

L.S.Vygotsky acreditava que a psique humana é dois sistemas geneticamente 
relacionados de funções directas (naturais) e indirectas (superiores). Portanto, 
na sua opinião, a psicologia deve resolver dois problemas: revelar o mais baixo 
no mais alto e revelar o envelhecimento do mais alto do mais baixo [14, p.140]. 

Qualquer função mental, qualquer comportamento só pode ser entendido 
através da própria história (P.P.Blonsky) [14, p.133], através da história do 
desenvolvimento cultural. O processo de desenvolvimento cultural consiste na 
transição da forma mais baixa de psique - para a mais alta, mais difícil na 
relação genética e funcional. O limite que separa ambas as formas é a relação 
entre o estímulo e a reacção. Para a forma inferior, a determinação do 
comportamento pelo estímulo externo (natural) é essencial. Para a forma 
superior, a autodeterminação através da criação de meios artificiais e o 
determinismo através do seu próprio comportamento serão essenciais [14, 
p.77]. 

A lei fundamental da psicologia do desenvolvimento cultural é a lei formulada 
por P. Jeanet de uma vez: no processo de desenvolvimento, a criança começa 
a aplicar a si mesma as mesmas formas de comportamento que outros lhe 
aplicavam inicialmente. A própria criança se apropria de formas sociais de 
comportamento e as faz meios de organização de seu próprio comportamento. 
A adequação desta lei é especialmente forte quando se usa o sinal [14, p.144]. 

Com a transição para as operações de sinalização, uma pessoa passa a 
processos psíquicos da mais alta complexidade, deixa o campo da história 
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natural da psique e entra no campo das formas históricas de comportamento 
[73, p.62]. A peculiaridade do comportamento humano é causada pelo fato de 
que ele interfere ativamente nas suas relações com o meio ambiente e muda 
seu comportamento através do ambiente, subordinando-o ao seu poder [14, 
p.86]. 

A lei genética do desenvolvimento cultural de uma criança pode ser formulada 
da seguinte forma: qualquer função aparece duas vezes. Primeiro, aparece fora, 
entre a criança e o adulto como uma categoria social (interpsíquica), depois 
dentro da criança como uma categoria psicológica (intrapsíquica) [14, p.145]. 

Uma vez que o desenvolvimento cultural de uma criança, segundo 
L.S.Vygotsky, é uma adaptação ao ambiente (social) externo, uma vez que 
desde os primeiros dias esta adaptação é conseguida por meios sociais através 
das pessoas à sua volta. O caminho de uma coisa para uma criança e de uma 
criança para uma coisa reside através de outra pessoa. E se a transição do 
caminho biológico para o social de desenvolvimento é um ponto de viragem 
na história do comportamento de uma criança, o caminho através de outra 
pessoa é a direcção central do desenvolvimento cultural [73, p.30]. 

As relações entre as funções mentais superiores eram inicialmente relações 
reais entre as pessoas. Eu me trato como as pessoas me tratam [14, p.142]. 
Portanto, qualquer atividade simbólica de uma criança é inicialmente uma 
forma social de cooperação e mantém a forma social (estrutura) do seu 
funcionamento em todo o seu desenvolvimento. Portanto, a história das 
funções mentais superiores é a história da transformação dos meios sociais de 
organização do comportamento em meios individuais de organização do 
comportamento [73, p.56]. 

O sinal aparece inicialmente no comportamento da criança como um meio de 
comunicação social, tornando-se depois um meio de dominar o seu próprio 
comportamento. O sinal só transfere a atitude social para outra pessoa dentro 
da personalidade [73, p.56]. A auto-estimulação com a ajuda de um meio 
artificial só pode surgir depois de tais meios já terem sido criados para 
estimular a outra pessoa [73, p.62]. 

Como o sinal é primeiro um meio de comunicação, e só depois se torna um 
meio de organização do comportamento humano, o desenvolvimento cultural 
baseia-se no uso de sinais. A inclusão de sinais no sistema de comportamento 
toma uma forma social (externa) [14, p.142]. 

Isto significa que a fonte da atividade intelectual de uma criança e do controle 
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sobre seu comportamento não é a invenção de um certo ato puramente lógico, 
mas a aplicação de uma atitude social a si mesma, a transferência da forma 
social de comportamento para sua própria organização mental [73, p.33]. 

Internalização de operações, interiorização de funções mentais superiores 
associadas a mudanças em sua estrutura, L.S.Vygotsky chamada "spinning" 
[73, p.71]. Todas as funções mentais superiores são a essência das relações 
sociais interiorizadas, a base da estrutura social de uma pessoa. As funções 
mentais superiores têm natureza social. Mesmo transformando-se em 
processos mentais, eles permanecem quasi-sociais. O homem e em privado 
mantém funções de diálogo. O mecanismo subjacente às funções mentais 
superiores é um elenco de social [14, p.145]. 

Para L.S.Vygotsky o mecanismo de transformação da cultura no mundo da 
pessoa, como o mecanismo de formação no filho das formas culturais de 
comando tem atuado o mecanismo de interiorização aberto na escola 
sociológica francesa (o mecanismo de transformação do externo no interno). 
Ele acreditava que cada forma cultural de comando origina-se inicialmente 
como uma forma de cooperação com outras pessoas, como uma imitação de 
outra ou como um apelo a um adulto. Somente no passo seguinte, esta forma 
se torna uma função individual da própria criança [2]. 

Segundo L.S. Vygotsky, a força motriz do desenvolvimento é a aprendizagem 
como um processo especialmente organizado de influência sobre uma criança. 
Para explicar a conexão interna entre aprendizagem e desenvolvimento, 
L.Vygotsky introduziu o conceito de zona de desenvolvimento imediato. A 
zona do desenvolvimento mais próximo é definida por aquelas tarefas que a 
criança resolve de forma independente ou com a ajuda de um adulto. O 
conceito de zona do desenvolvimento mais próximo atua simultaneamente 
como uma concretização do mecanismo de interiorização: a forma externa (-
social) dos processos mentais faz a zona do desenvolvimento mais próximo, a 
interna (mental) faz a zona do desenvolvimento real [2]. 

A situação social do desenvolvimento é o ponto de partida para todas as 
mudanças no desenvolvimento durante um determinado período (idade). Ela 
define as formas e maneiras pelas quais uma criança pode adquirir novos traços 
de personalidade que encontra na realidade social como a principal fonte de 
seu desenvolvimento. É a forma pela qual o social se torna individual [91, 
p.258]. Do ponto de vista do desenvolvimento cultural, o que a criança é capaz 
de fazer de forma independente é o desenvolvimento de ontem. E o que a 
criança é capaz de fazer em cooperação é o desenvolvimento do amanhã. A 
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área de processos ainda não maduros, mas já maduros, é a área do 
desenvolvimento mais próximo da criança [91, p.264]. 

Entre os conceitos modernos, dois merecem atenção. Do ponto de vista de 
D.I.Feldstein, a situação social do desenvolvimento é uma forma de 
organização do "desenvolvimento social de um indivíduo". Uma das mais 
importantes regularidades deste desenvolvimento é a mudança na posição 
social do indivíduo [2]. Do ponto de vista de A.V.Petrovsky, a situação social 
do desenvolvimento é uma forma de organização do desenvolvimento do 
indivíduo, cujo principal fator não é o monopólio de uma atividade concreta, 
mas um tipo de relação mediada por atividade, que se forma em uma criança 
com um grupo de referência para ela durante este período [2]. O significado 
das abordagens modernas para compreender a situação social do 
desenvolvimento reside no facto de permitirem uma distinção mais clara entre 
desenvolvimento psicológico geral e desenvolvimento pessoal, o que, por sua 
vez, torna possível distinguir entre "mental" e "subjectivo" [2]. 

Atividade substantiva como uma atitude universal 

A.N.Leontief introduz o conceito de actividade e sujeito já ao nível de um 
organismo vivo. Neste caso, ao interpretar a psique como uma superestrutura 
que assegura a adaptação e a sobrevivência do organismo no ambiente externo, 
ele toma uma posição semelhante com os biólogos (Severtsov, Shmalhausen), 
desenvolvendo, assim como eles, a idéia de desenvolvimento avançado da 
atividade sobre a reflexão psíquica [92, p.18]. 

De acordo com A.N.Leontiev, a história da atividade humana começa com a 
aquisição do sujeito pelos processos da vida. Isto acontece quando surgem 
formas elementares de reflexão mental, quando a irritabilidade se transforma 
em sensibilidade, em capacidade de sentir [93, p.85] [94, p.68]. 

Embora A.N.Leontief não negasse a diferença qualitativa entre a psique 
humana e a animal, ao mesmo tempo, sua atividade temática agiu como uma 
categoria universal expressando todas as formas de relações de vida de um 
organismo com a realidade que o rodeia [95, p.523]. Como resultado, 
A.N.Leontief estendeu o princípio da unidade da consciência e da atividade à 
psique dos animais. Em geral, este princípio parece ser o princípio da unidade 
da psique e da atividade [96, p.487]. Levando tudo isto em consideração, pode-
se argumentar que a atividade foi considerada por A.N.Leontief como 
igualmente inerente tanto a humanos quanto a animais [97, p.129]. 

Atividade subjetiva como uma atitude verdadeiramente humana 
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Tal como L.S.Vygotsky, A.N.Leontief procedeu da natureza social do homem 
e da sua psique. Ele também acreditava que a base da personalidade humana é 
a totalidade das suas relações sociais com o mundo. Mas ele interpretou essas 
relações como realizadas por um conjunto de diversas atividades humanas [98, 
p.201]. Portanto, a consciência humana não lhe foi dada inicialmente, mas não 
é gerada pela natureza. A consciência nasce da sociedade, é produzida por ela 
[98, p.151]. 

A.N.Leontief baseou-se nas principais disposições do conceito cultural-
histórico de L.S.Vygotsky sobre a mediação instrumental das funções mentais 
humanas, mas interpretou-as como disposições sobre a estrutura instrumental 
("instrumental") da atividade humana e sua inclusão no sistema de relações 
com outras pessoas [98, p.150]. 

O principal significado da categoria "atividade" introduzida por ele foi que a 
reflexão mental não é causada pela influência de objetos externos em si (como, 
por exemplo, é considerada no conceito sócio-reflexivo), mas por ações 
práticas intencionais com objetos que estão sujeitos e semelhantes às 
propriedades desses objetos, as propriedades do mundo dos objetos como um 
todo. 

Como resultado dessas ações substantivas, há uma transição mútua entre o 
sujeito e o objeto que interage. Essa transição é feita, por um lado, como 
resultado do discernimento dos "objetivos" iniciais que determinam a atividade 
do sujeito e, por outro lado, como resultado do discernimento do objeto como 
transição da forma real do objeto para sua forma ideal, para sua imagem 
subjetiva. 

A determinação do sujeito (objecto) da actividade é possível devido à sua 
qualidade especial - plasticidade universal, semelhança a propriedades, 
relações e relações do mundo objectivo (V.V.Davydov). Esta compreensão 
"estreita" da objetividade do conceito cultural-histórico da psique 
(L.S.Vygotsky, A.N.Leontiev) difere significativamente dos conceitos 
naturais-científicos "não-objetivos" (S.L.Rubinstein, B.G.Ananiev, 
B.M.Teplov, etc.) [99, p.24]. 

Do ponto de vista do conceito "atividade sujeita", a cognição é um produto do 
desenvolvimento da atividade de uma pessoa cognizante no mundo sujeito [93, 
p.20]. A atividade é um processo em desenvolvimento de tradução de reflexos 
[100, p.137]. É por isso que, tomada em relação à reflexão psíquica do mundo 
por uma pessoa, a atividade se torna um assunto de psicologia [100, p.148]. 
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Baseado no conceito de atividade do sujeito, A.N.Leontief primeiro propôs um 
esquema de funcionamento da reflexão mental com três componentes: "sujeito 
- atividade - objeto" [77, p.124]. Ele acreditava que, por sua natureza, a 
reflexão mental já é, em suas formas iniciais, um reflexo do sujeito. Ou seja, 
reflexo das propriedades do ambiente em seus vínculos e relações objetivas 
[99, p.22]. A natureza das imagens psíquicas sensuais consiste na sua 
objetividade, no fato de serem geradas nos processos de atividade, o que 
praticamente conecta o sujeito com o mundo do sujeito externo [98, p.175]. 

Apesar das imagens mentais serem geradas como resultado da atividade do 
sujeito, em essência o ato de cognição não coincide e não pode coincidir com 
o ato de geração do objeto mais cognizado [74, p.168]. Portanto, tal nascimento 
deve ser entendido como penetração na base profunda e natural das mesmas 
coisas [101, p.65]. Neste sentido gera - significa "entende" a mesma coisa 
objetiva, mas em sua regularidade interna, não no caos de padrões aleatórios 
[101, p.65]. 

Qualquer acto de actividade humana é mediado pelo fabrico e uso da arma. O 
método de utilização do instrumento é um método socialmente fixo (-
denunciado publicamente) de sua ação. Desta forma, a arma é uma experiência 
fixa (mediada) do gênero e é possível usar a arma ou criar uma nova só depois 
de dominar (pré-distribuir) esta experiência. É por isso que a relação de armas 
acaba por ser uma relação de comunicação ao mesmo tempo. E a produção de 
formas de comunicação é proporcionada por uma certa forma de atividade 
temática [16, p.23]. 

Deste ponto de vista, a actividade cognitiva do sujeito é uma forma de distribuir 
ferramentas socialmente significativas (ou mais amplamente - objectos 
culturais, socialmente significativos). Em outras palavras, a transformação de 
uma forma real de objeto cultural em uma forma ideal de atividade temática. 
Portanto, a cognição, em sua essência, é a formação e o desenvolvimento de 
uma forma ideal de atividade cognitiva humana praticamente transformadora 
[102, p.129]. Os próprios objetos, criados por mãos humanas, têm uma forma 
de ação com eles [103, p.132]. 

A forma mental de um ideal (forma ideal de atividade) é secundária à sua forma 
natural de um objeto real (E.V.Ilyenkov). A psique de uma pessoa individual 
(a forma ideal da atividade do objeto) é formada no processo de dominar os 
objetos humanos, transformando a forma natural do ideal em sua forma mental 
[8, p.32]. 
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Uma análise mais específica da gênese da forma ideal nos permite dizer que a 
psicologia distingue entre os diferentes fenômenos da psique. A psicologia 
deve ser considerada em dois aspectos: a psique como imagem e a psique como 
processo [100, p.145]. Com base na posição de A.V.Zaporozhets de que o 
modo de ação é um reflexo vivo do sujeito [104, p.17], é possível concluir que 
qualquer imagem como formação mental não é nada mais que um processo de 
ação enrolado com o sujeito [100, p.145], o esquema de ação do sujeito. 

Isto permite que os organismos psíquicos antecipem e tenham em conta as suas 
propriedades mesmo antes do contacto directo com outros corpos. Isto é 
possível porque a reflexão psíquica do mundo objetivo já representa aquelas 
coisas que o organismo ainda não encontrou [90, p.48]. O desenvolvimento de 
uma atividade é a transformação de uma forma real de objeto cultural em uma 
forma ideal de atividade. 

Geração de formas ideais como desenvolvimento 

Ao contrário de L.S.Vygotsky, A.N.Leontyev entendeu o conteúdo da atitude 
social como a relação de reflexão. Neste sentido, o desenvolvimento cultural 
como transição das formas naturais de vida para o homem cultural como sujeito 
de desenvolvimento na teoria psicológica da atividade começou a ser 
entendido como uma transição das ações com as coisas para o reflexo de sua 
essência pelo homem como sujeito de cognição [82, p.32]. 

Nesta base, A.N.Leontief acreditava que a psicologia é uma ciência sobre a 
emergência e desenvolvimento do reflexo da realidade do homem, que ocorre 
na sua actividade e que, mediando-a, desempenha nela um papel determinante 
[93, p.224]. Como forças motrizes internas do processo de desenvolvimento 
da atividade, ele considerou a dualidade inicial das relações humanas com o 
mundo, sua dupla mediação - a atividade temática e a comunicação [98, p.217]. 

A.N.Leontief acreditava que a noção de reflexão contém toda a idéia de 
desenvolvimento, que ele associou à existência de diferentes níveis e formas 
de reflexão [98, p.121]. A consequência disso foi a crença de que não há 
diferença fundamental entre reflexão mental e geração mental [100, p.124] 
[105, p.109-126]. 

A base objectiva para esta disposição pode ser o facto de o conceito do assunto 
reflectir realmente o assunto. Mas se for suficientemente profundo e 
desenvolvido, torna-se um meio artificial de influência inversa sobre a 
realidade e começa a refazê-lo. Em termos globais, a realidade auto-suficiente 
da natureza produz um conceito de si mesmo para se desenvolver ainda mais 
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com a ajuda deste conceito. Portanto, a origem do sinal e o seu papel final no 
desenvolvimento do mundo do assunto parecem ser apenas objectivos. A 
forma subjetiva (ideal) é um fenômeno de serviço necessário para o 
desenvolvimento da mesma realidade objetiva [101, p.199]. 

Atribuição de formas ideais como forma de desenvolvimento 

A natureza social de um ser humano na teoria psicológica da atividade é 
expressa pela afirmação de que a principal relação que caracteriza a vida de 
um ser humano e da qual depende toda a matéria é a relação entre um indivíduo 
e a sociedade [69, p.244]. Um indivíduo como pessoa não existe fora da 
sociedade. Ele se torna humano apenas como resultado do processo de 
apropriação da atividade humana por ele [93, p.36]. Portanto, o princípio 
principal do desenvolvimento ontogenético do homem é o princípio da 
reprodução nas propriedades e habilidades de um indivíduo de todas as 
propriedades e habilidades formadas no curso do processo histórico-social [87, 
p.119]. 

Esta reprodução das capacidades e funções humanas historicamente formadas 
é o resultado de um processo de apropriação. Como tal, a atribuição é o 
processo pelo qual o desenvolvimento ontogenético do homem alcança isso 
num animal através da acção da hereditariedade. Nomeadamente, a encarnação 
nas propriedades de um indivíduo de realizações de desenvolvimento da 
espécie [87, p.115]. 

Assim, o que é alcançado a nível animal pela ação da hereditariedade biológica, 
em humanos, é alcançado através da hereditariedade social, assimilação - um 
processo que é o processo de humanizar a psique de uma criança [106, p.196]. 

Ao contrário dos animais, toda a psique humana é definida a partir do exterior 
e todas as suas estruturas estão sujeitas a assimilação [107, p.128-135]. Um ser 
humano torna-se um ser humano ao apropriar-se da psique como propriedade 
de um gênero. Ou seja, fazendo ele mesmo o que era antes de uma propriedade 
comum [70. p.338] [108, p.451] [109, p.84]. 

A diferença entre atribuição como adaptação social e adaptação biológica é 
que a adaptação biológica é um processo de mudança genética incorporada às 
habilidades de uma espécie de organismo, e atribuição é um processo, devido 
ao qual no desenvolvimento individual de um ser humano as habilidades 
genéricas são incorporadas às propriedades de um indivíduo [13, p.115]. 

Isto dá motivos para entender o processo de atribuição como um mecanismo 
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de "hereditariedade" social [13, p.140]. 

Assim, o processo de domínio do mundo dos objetos e fenômenos criados pelas 
pessoas no curso do desenvolvimento histórico da sociedade é o processo de 
formação de habilidades e funções humanas específicas [13, p.94]. Tudo isso 
atesta que o desenvolvimento mental (espiritual) das pessoas é um produto do 
processo de apropriação, que não existe nos animais [13, p.114]. 

Do ponto de vista da teoria psicológica da atividade, o processo de apropriação 
não se realiza no curso da interação das consciências (como L.S.Vygotsky o 
entendia), mas no curso do desenvolvimento das relações reais de uma pessoa 
com o mundo. Mas essas relações não dependem de uma pessoa (sua 
consciência), mas das condições sociais em que ela vive e de como sua vida se 
desenvolve nessas condições [106, p.217]. A atribuição como método de 
herança social (reprodução em novas gerações) de uma imagem (ou tipo) de 
actividade de vida humana como factor formador de sistema assegura a 
unidade e integridade de todas as formas de actividade de vida humana [16, 
p.45]. 

Procedendo da natureza social (externa) de um ser humano, uma pessoa que 
entra na vida encontra um mundo objetivo já transformado pela atividade das 
gerações anteriores. Contudo, este mundo de objectos culturais que incorporam 
as capacidades humanas não é originalmente dado a uma criança com esta 
qualidade. Para que esta qualidade, este lado humano dos objectos (objectos) 
envolventes seja descoberta por um indivíduo, este deve realizar a sua própria 
actividade em relação a eles. A atividade não é idêntica, mas adequada àquela 
que cristalizaram em si [106, p.195]. 

A criança encontra não o mundo natural dos objetos não desenvolvidos, mas o 
mundo cultural dos objetos humanos, que traz consigo a experiência 
historicamente desenvolvida das pessoas, cristalizada e idealizada (conceitual) 
[70, p.272]. Neste sentido, os objectos criados pelo Homem actuam como 
formas objectivas, fora de um determinado indivíduo, de expressão das normas 
e padrões cognitivos existentes. Atribuir por um indivíduo estas normas, que 
têm origem social, permite funcionar como componentes estruturais da 
cognição individual [71, p.39]. 

Essas normas e padrões, "modelos" culturais de atividade são usados pelas 
pessoas para transferir formas de atividade de geração para geração [70, 
p.251]. A criança pode atribuir estas amostras como resultado da 
interiorização, que A.N.Leontiev, ao contrário de L.S.Vygotsky, entendeu 
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como uma forma de formar o plano interno de consciência como resultado da 
atividade externa móvel "para dentro" [93, p.98]. 

A categoria de atividade temática introduzida na psicologia por A.N.Leontiev 
tornou-se um novo passo no conceito histórico-cultural de desenvolvimento. 
Se em L.S.Vygotsky o treinamento (atribuição) de trabalhos atuava 
principalmente na forma de interação de consciências, na forma de 
comunicação da fala do adulto e da criança, A.N.Leontiev mostrou que por trás 
do desenvolvimento da consciência, da psique e da personalidade da criança 
não está a interação de consciências, não a comunicação da fala, mas a 
atividade prática do sujeito. 

Neste contexto, em contraste com L.S.Vygotsky, cuja força motriz do 
desenvolvimento da criança é a influência da palavra do adulto na consciência 
da criança, segundo A.N.Leontiev, a força motriz do desenvolvimento mental 
da criança foi a sua própria atividade, como resultado da qual (sob a orientação 
dos adultos) a criança se apropria das habilidades humanas historicamente 
formadas [2]. 

A dupla condicionalidade de um único processo de desenvolvimento em 
ontogênese 

Segundo L.S.Vygotsky, todas as teorias de desenvolvimento individual podem 
ser reduzidas a dois tipos principais de conceitos. O primeiro tipo: o 
desenvolvimento é um processo de implementação dos sett tions, como 
resultado do qual nada de novo surge. O segundo tipo: o desenvolvimento é 
um processo de auto-movimento, como resultado do qual surge um novo, que 
não esteve nas fases anteriores [91, p.247]. Na teoria histórico-cultural, o 
desenvolvimento é entendido como um processo definido por dois atributos. O 
primeiro sinal de desenvolvimento. Em qualquer mudança, o substrato 
subjacente ao fenómeno em desenvolvimento permanece o mesmo. O segundo 
sinal de desenvolvimento. Unidade do processo de desenvolvimento, presença 
de conexão interna entre o estágio passado de desenvolvimento e a mudança 
ocorrida [14, p.149]. 

Com base nestas duas características, na opinião de L.S. Vygotsky, no processo 
individual de desenvolvimento de uma criança são apresentados os dois tipos 
de desenvolvimento mental, que encontramos de forma isolada na filogenia: 
biológico e histórico (natural e cultural) [14, p.30]. 

Estes dois tipos de desenvolvimento são constituintes de um único processo de 
desenvolvimento, dentro do qual duas linhas principais qualitativamente 
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peculiares diferem: formação biológica de processos elementares e formação 
sócio-cultural de funções mentais superiores [73, p.66]. 

A peculiaridade do desenvolvimento cultural é que ele ocorre em condições de 
tipo biológico. Por um lado, o desenvolvimento cultural sobrepõe-se aos 
processos de crescimento, maturação e desenvolvimento orgânico de uma 
criança e forma com ela um todo único [14, p.31]. Por outro lado, uma vez que 
o desenvolvimento orgânico é realizado num ambiente cultural, se este se 
transformar num processo biológico historicamente determinado. Por sua vez, 
o desenvolvimento cultural é realizado simultaneamente e em conjunto com o 
amadurecimento orgânico. Isto significa que o portador do desenvolvimento 
cultural é o organismo de maturação da criança [14, p.31]. 

Segue-se que o motor final do comportamento cultural, sua base energética, o 
estímulo é o mesmo instinto ou a mesma necessidade material do corpo, que 
impulsiona os animais. Somente no homem o instinto existe de forma latente 
e seu comportamento está ligado à mudança de suas propriedades [14, p.153]. 

O condicionamento mútuo dos tipos naturais e culturais de desenvolvimento é 
a base da ligação genética entre as funções mentais elementares e superiores. 
L.S.Vygotsky acreditava que a primeira maturação de operações de sinais 
complexos é realizada no sistema de formas puramente naturais de 
comportamento e que funções superiores têm o seu "período uterino" de 
desenvolvimento, que as liga às bases naturais da mentalidade da criança. Estes 
dois pontos: a história do desenvolvimento de funções mentais superiores e sua 
conexão genética com formas naturais de comportamento - ele chamou a 
história natural do signo [73, p.66]. 

A história natural do signo indica que as formas culturais de comportamento 
têm suas raízes naturais em formas naturais, que estão ligadas a elas por 
milhares de fios, que não surgem senão destes últimos [14, p.131]. 

Uma consequência da história natural é que as operações de referência não são 
simplesmente inventadas por crianças ou adoptadas por adultos. Elas surgem 
de algo que inicialmente não é uma operação marcante e que só se torna assim 
após uma série de transformações qualitativas, a partir das quais cada uma 
condicionou a etapa seguinte, sendo ela própria condicionada pela anterior e 
ligando-as como etapas de um único processo histórico [73, p.66]. 

A conexão genética das formas naturais e culturais da psique é feita com base 
na lei básica do desenvolvimento, cuja essência é a simultaneidade do 
amadurecimento de lados separados da personalidade e suas diversas 
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propriedades [29, p.261]. Esta lei é expressa por L.S.Vygotsky no conceito de 
"a zona do desenvolvimento mais próximo", cuja base é a relação de processos 
mentais já amadurecidos e apenas amadurecidos. A formação adequada à zona 
do desenvolvimento mais próximo permite organizar eficazmente os processos 
de desenvolvimento cultural. 

Durante o curso do desenvolvimento cada função mental no devido tempo 
passa fora do sistema orgânico de atividade peculiar a ela como função natural, 
e começa o desenvolvimento cultural dentro dos limites do sistema cultural de 
atividade. Mas assim, ambos os sistemas se desenvolvem juntos e 
cumulativamente, formando um plexo de dois processos genéticos diferentes 
em essência [14, p.34]. 

Segundo L.S.Vygotsky, a ideia de desenvolvimento é a chave para 
compreender a unidade de todas as funções mentais e o surgimento de formas 
mais elevadas e qualitativamente novas. Como resultado, ele chega à posição 
de que formações psíquicas superiores surgem de formas inferiores de 
desenvolvimento [73, p.67]. 

A peculiaridade da transição do sistema de atividade animal para o sistema 
humano, feita no desenvolvimento individual da criança, é que o sistema 
psiquiátrico humano não só substitui o animal, mas ambos os sistemas 
continuam a se desenvolver simultaneamente e em conjunto. 

Isto significa que a criança não se muda para um novo sistema depois de o 
sistema antigo, organicamente condicionado, se ter desenvolvido até ao fim. A 
criança não chega ao uso de ferramentas, como um homem primitivo que 
completou o seu desenvolvimento orgânico. A criança atravessa os limites do 
sistema biológico quando o próprio sistema ainda está no seu estágio inicial de 
desenvolvimento [14, p.33]. 

A especificidade da ontogênese humana é que ela representa tanto o sistema 
orgânico de atividade biológica como o sistema instrumental de atividade 
social, que em filogênese são apresentados separadamente e desenvolvidos 
separadamente um do outro. O sistema da psique da criança em cada estágio 
de desenvolvimento é determinado simultaneamente pelo grau de seu 
desenvolvimento orgânico e pelo grau de seu domínio dos instrumentos. Dois 
sistemas diferentes se desenvolvem juntos, formando um novo terceiro 
sistema, um sistema de um tipo especial. Se na filogenia o sistema da psique 
humana é determinado pelo desenvolvimento de órgãos naturais ou artificiais, 
na ontogenia o sistema da psique infantil é determinado por ambos 
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simultaneamente. Segue-se que, na ontogênese, o desenvolvimento do sistema 
psiquiátrico revela dupla causalidade [14, p.33; p.34]. 

Relação genética entre os tipos de desenvolvimento natural e cultural 

Na história do desenvolvimento cultural de uma criança, o conceito da 
estrutura do psiquismo é encontrado duas vezes. Em primeiro lugar, surge 
desde o início da história do desenvolvimento cultural da criança, sendo o seu 
ponto de partida. Em segundo lugar, o próprio processo de desenvolvimento 
cultural deve ser entendido como uma mudança na estrutura inicial e o 
surgimento de novas estruturas da psique sobre a sua base. Como ponto de 
partida é um todo mental primitivo, natural e natural, condicionado por 
peculiaridades biológicas. As estruturas superiores que surgem no processo de 
desenvolvimento cultural são chamadas estruturas superiores, pois 
representam uma forma de comportamento geneticamente mais complexa e 
superior [14, p.115]. 

Há duas formas de desenvolvimento mental infantil. A primeira forma 
desempenha um papel na história do desenvolvimento natural. Caracteriza-se 
pelo fato de que qualquer nova etapa do desenvolvimento mental, que está 
disponível de forma resumida na etapa anterior, se realiza através da 
implantação de potenciais internos. Não é tanto o processo de desenvolvimento 
como o processo de crescimento e amadurecimento. A segunda forma 
desempenha um papel na história do desenvolvimento cultural. Caracteriza-se 
pelo fato de que a nova etapa não decorre do desdobramento dos potenciais 
concluídos na etapa anterior, mas de uma colisão real entre o organismo e o 
meio ambiente e da adaptação viva ao meio ambiente [14, p.137]. 

A ligação entre o desenvolvimento natural de uma criança baseado na 
maturação e o desenvolvimento cultural da criança é mais revolucionária do 
que evolutiva. Assim, o desenvolvimento não é o resultado de uma acumulação 
gradual e lenta de pequenas características, mas de mudanças dramáticas e 
fundamentais no próprio tipo de desenvolvimento, as próprias forças motrizes 
do processo de desenvolvimento [14, p.151]. 

Portanto, a história de desenvolvimento de qualquer função mental superior 
não é continuação e melhoria da função elementar, mas representa a mudança 
radical de uma direção de desenvolvimento e movimento de processo no plano 
completamente novo. Cada função mental superior é uma nova formação 
específica [73, p.56]. 

O desenvolvimento individual da criança segue o caminho de uma mudança 
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profunda na estrutura do comportamento da criança. Em cada nova etapa, a 
criança não só muda a forma de comportamento, mas também o executa em 
grande parte de uma nova forma, atraindo novos meios e substituindo alguns 
meios mentais por outros. O desenvolvimento vai, antes de mais nada, no 
sentido de mediar essas operações psicológicas, que nas primeiras etapas foram 
realizadas por formas directas de adaptação. A complicação e desenvolvimento 
das formas de comportamento das crianças é causada pela mudança dos meios 
atraídos e reestruturação do processo mental [73, p.77]. 

Características psicológicas do tipo de desenvolvimento cultural 

Qualquer desenvolvimento, segundo L.S.Vygotsky, é um processo de 
formação e aparecimento de um novo [29, p.254]. O desenvolvimento cultural 
é um "crescimento" de uma criança numa cultura externa, acumulação de 
experiência interna, e é um desenvolvimento de um tipo diferente do 
desenvolvimento uterino de um feto humano [14, p.292]. L.S.Vygotsky 
acreditava que há todos os motivos para aplicar o conceito de desenvolvimento 
ao processo de acumulação de experiência interna [14, p.150]. 

Os principais critérios para a divisão do desenvolvimento individual em idades 
individuais são as neoplasias. Deste ponto de vista, a sequência dos períodos 
de idade deve ser determinada pela alternância de períodos estáveis e críticos 
[29, p.254]. Como a personalidade de uma criança muda como um todo, e as 
leis de mudança desse todo determinam o movimento de cada parte da criança, 
em cada nível etário encontramos sempre uma neoplasia central 
correspondente a ela, que conduz a todo o processo de desenvolvimento e 
caracteriza a reorganização de toda a personalidade da criança numa nova base 
[29, p.256]. 

O ponto mais importante e essencial para determinar a dinâmica do 
desenvolvimento etário em cada nível etário é compreender a relação entre a 
criança e o ambiente social como móvel [29, p.258]. A estrutura interna do 
processo de desenvolvimento foi chamada de estrutura etária por L.S. 
Vygotsky [29, p.256]. Cada idade tem uma estrutura específica, única e única. 
Na transição de uma fase de desenvolvimento para outra, toda a estrutura de 
idade é reconstruída [29, p.257]. 

Em cada idade, a estrutura pré-existente muda para uma nova. A nova estrutura 
emerge e desenvolve-se à medida que a idade se desenvolve. Portanto, a 
dinâmica de desenvolvimento deve ser entendida como um conjunto de todas 
aquelas leis que determinam o período de ocorrência, mudança e adesão das 
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neoplasias estruturais de cada idade [29, p.258]. 

No início de cada período etário, forma-se uma relação específica de idade 
entre a criança e a realidade social. Esta relação é chamada de situação social 
de desenvolvimento em uma determinada idade. A situação social do 
desenvolvimento é o ponto de partida para todo o desenvolvimento durante um 
determinado período. Ela define completamente essas formas e o caminho, 
após o qual a criança adquire novas e novas propriedades de personalidade, 
extraindo-as da realidade social como a principal fonte de desenvolvimento, o 
caminho pelo qual o social se torna individual [29, p.258]. 

A relação entre a criança e o ambiente social existe como uma experiência. 
Uma experiência combina aspectos pessoais ("minha experiência") e 
ambientais ("atitude em relação a algo"). A experiência mostra o que o 
ambiente no momento é para o indivíduo. A experiência é uma espécie de 
projeção individual da situação de desenvolvimento social. Em certo sentido, 
experiência e situação social de desenvolvimento são sinônimos (situação 
social de desenvolvimento é uma atitude única, específica da idade de uma 
criança em relação à sua realidade circundante, antes de mais nada, social. A 
experiência é esta atitude) [3]. 

A situação social do desenvolvimento, específica de cada idade, determina de 
forma estritamente legítima todo o modo de vida da criança, ou o seu ser social 
dentro dessa idade [29, p.259]. Da vida da criança nesta situação social, que se 
desenvolve no início de uma determinada idade e é determinada pela relação 
característica entre a criança e o meio ambiente, surgem e desenvolvem-se 
novas formações típicas desta idade. Estas neoplasias, que caracterizam 
principalmente a reorganização da consciência da criança, não são uma 
condição prévia, mas um resultado (produto) do desenvolvimento etário. Uma 
mudança na consciência de uma criança surge com base numa determinada 
forma do seu ser social típico da idade em questão. É por isso que a maturação 
das neoplasias refere-se sempre não ao início, mas ao fim de uma determinada 
idade [29, p.259]. 

As neoplasias emergentes na mente da criança levam ao que a própria criança 
muda. Isto só pode ter as consequências mais significativas para o 
desenvolvimento futuro. Se a dinâmica anterior de desenvolvimento etário 
determinou o caminho do movimento direto do ser social da criança para a 
nova estrutura da sua consciência, então a dinâmica subsequente determina o 
caminho do movimento inverso da estrutura alterada da consciência da criança 
para o rearranjo do seu ser. A nova estrutura da consciência, que é adquirida 
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em determinada idade, inevitavelmente significa também um novo caráter de 
percepção da realidade externa e da atividade nela contida, um novo caráter de 
percepção da vida interior da própria criança e da atividade interior de suas 
funções mentais [29, p.259]. 

Com o surgimento da noção de neoo formações, outra condição de 
desenvolvimento é introduzida - a estrutura interna da personalidade (a 
estrutura da consciência) (para L.S. Vygotsky estes dois termos são 
sinônimos). Assim, o desenvolvimento é determinado por relações complexas 
de condições externas e internas - a estrutura da consciência e a situação social 
do desenvolvimento. Estas relações complexas constituem a lógica interna do 
desenvolvimento, sobre a qual L.S.Vygotsky escreveu constantemente [3]. 

Na teoria histórico-cultural, a questão da origem da consciência era 
fundamental. Segundo L.S.Vygotsky, a fonte do desenvolvimento é o ambiente 
(ambiente social, situação social do desenvolvimento, formas ideais), portanto 
o período crítico é o momento, o ato de desenvolvimento, no qual o impacto 
do ambiente se cristaliza sob a forma de uma nova formação, torna-se um tema 
especial de estudo. As novas formações que caracterizam a transformação 
estrutural da consciência não são um pré-requisito, mas o resultado do 
desenvolvimento relacionado com a idade. 

As mudanças na consciência de uma criança são baseadas na forma específica 
da idade do seu ser social. Em crise há um retorno dialético: o próprio tipo de 
consciência formada (neoplasma) muda a situação social do desenvolvimento 
- da estrutura alterada da consciência da criança para a reconstrução do seu ser. 
As consequências da nova estrutura da consciência são enormes. Significa um 
novo caráter de percepção da realidade externa e da atividade nela contida, um 
novo caráter de percepção da própria vida interior da criança e da atividade 
interior de suas funções mentais. 

Assim, na teoria histórico-cultural recria-se a forma dedutiva de 
desenvolvimento da consciência: da nova estrutura da consciência à nova 
percepção da realidade. Com tal visão sobre o processo de desenvolvimento, é 
possível evitar mecanismos e uniformidade. Não só o ambiente forma uma 
pessoa (o ser determina a consciência!), mas é mais complicado: o ambiente 
provoca a formação de neoplasias psíquicas, enquanto que aquelas, por sua 
vez, mudam a percepção do ambiente e, de fato, do próprio ambiente [3]. 

O esquema geral de organização do desenvolvimento cultural da criança 
consiste em quatro componentes. Primeiro, outras pessoas agem em relação à 
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criança. A criança então interage com os outros. Finalmente, começa a agir 
sobre os outros. No final, ela começa a agir para si mesma [14, p.225]. 

O conceito de desenvolvimento cultural ("desenvolvimento de funções mentais 
superiores") abrange dois grupos de fenómenos que estão continuamente 
ligados mas que nunca se fundem. Em primeiro lugar, os processos de domínio 
dos meios externos de desenvolvimento cultural (língua, escrita, relato, 
desenho). Segundo, os processos de desenvolvimento de funções mentais 
superiores (atenção arbitrária, memória lógica, formação de conceitos, etc.) 
[13, p.24]. 

O desenvolvimento cultural da criança passa por quatro etapas principais, uma 
seguindo a outra e surgindo uma da outra: instinto, reflexo condicionado, 
reação intelectual e comportamento cultural. Tomadas como um todo, estas 
etapas descrevem o desenvolvimento cultural de qualquer função mental [14, 
p.129]. Na fase natural (primitiva), a criança resolve o problema directamente. 
Depois de resolver os problemas mais simples, a criança passa à fase de usar 
os sinais sem se aperceber da sua forma de agir. Depois vem a fase de utilização 
da sinalização externa e, finalmente, a fase de utilização da sinalização interna 
[14, p.161]. 

É menos provável que o desenvolvimento infantil se assemelhe a um processo 
estereotipado que esteja escondido de influências externas. Aqui, na adaptação 
da vida ao ambiente externo, ocorre o desenvolvimento e a mudança da 
criança. Neste processo, surgem novas e novas formas, não apenas os elos 
estereotipados de uma cadeia pré-existente [14, p.137]. 

Toda ação externa é o resultado de um padrão genético interno. Nunca uma 
criança cultural pode dominar a última etapa da operação imediatamente antes 
da primeira e segunda etapa. Em outras palavras, a introdução de uma nova 
operação cultural na psique de uma criança se divide em vários estágios, 
conectados internamente e passando um ao outro [14, p.150]. 

A peculiaridade do desenvolvimento cultural é que a criança chega à realização 
de um sinal (por exemplo, o seu gesto) por último. O significado do sinal e a 
sua função são criados primeiro pela situação objectiva e depois pelas pessoas 
que rodeiam a criança. Um sinal (por exemplo, um gesto de índice) começa a 
indicar com um movimento real o que é compreendido pelos outros, e só mais 
tarde se torna uma indicação para a criança [14, p.144]. A conclusão 
fundamental disto é que o desenvolvimento cultural não vai à socialização 
(como em J. Piaget), mas à individualização, à transformação das relações 
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sociais em funções mentais [14, p.146]. Se no início do desenvolvimento há 
um caso independente de uma palavra, no final há uma palavra que se torna 
um caso. Uma palavra que torna a ação de uma pessoa livre [73, p.90]. 

Segundo A.N.Leontiev, a ontogênese da psique é determinada pela sua 
filogenia, como resultado da qual, para realizar as conquistas do 
desenvolvimento filogenético no seu desenvolvimento ontogenético, o homem 
deve dominá-las. Somente como resultado deste processo, um indivíduo é 
capaz de expressar em si mesmo a natureza verdadeiramente humana. Isto é, 
aquelas propriedades e habilidades que representam um produto do 
desenvolvimento histórico-social do homem [13, p.114] [68, p.188]. 

Isto significa que a situação do desenvolvimento humano revela as suas 
peculiaridades desde as primeiras etapas. A principal delas é a natureza 
culturalmente mediada dos laços de uma criança com o mundo circundante 
[98, p.215] [68, p.206]. Deste ponto de vista, o psiquismo como infra-estrutura 
não existe fora da superestrutura social. E o processo de desenvolvimento é um 
movimento "top-down" [100, p.150]. 

O desenvolvimento ontogenético de cima para baixo é também o resultado da 
interiorização. Isto é, à custa da transformação de acções externas (sujeitas) em 
acções internas (mentais). A necessidade da interiorização reside no fato de 
que o conteúdo central do desenvolvimento de uma criança é a apropriação das 
conquistas do desenvolvimento histórico da humanidade, que, do ponto de 
vista de A.N.Leontiev, não pode ser alcançado por nenhum outro meio que não 
seja a interiorização [13, p.128]. 

Interiore tem um lugar especial no desenvolvimento ontogenético. A 
intensificação das ações é uma transformação gradual das ações externas em 
internas, mentais; há um processo que é necessário para o desenvolvimento 
ontogenético de um ser humano [3]. 

O indivíduo nasce com necessidades. Mas a necessidade como uma força 
interior só pode ser realizada em atividade. Inicialmente, a necessidade age 
apenas como uma condição, como um pré-requisito para a atividade. Mas 
assim que o sujeito começa a agir, sua transformação ocorre e a necessidade 
deixa de ser o que era virtualmente, "em si mesmo". Quanto mais a actividade 
se desenvolve, mais esta condição prévia se transforma no seu resultado [98, 
p.205]. 

A intensificação das ações, ou seja, a transformação das ações externas (do 
sujeito) em ações internas (mentais), é, na verdade, um processo de 
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desenvolvimento, cujo conteúdo é a apropriação por uma criança das 
realizações do desenvolvimento histórico da humanidade [13, p.128]. 

O esquema interno de desenvolvimento é baseado no desenvolvimento 
proativo do conteúdo temático da atividade, o que determina o 
desenvolvimento da reflexão mental, que por sua vez regula a atividade no 
ambiente temático [98, p.143] [93, p.85]. 

Segundo A.N.Leontiev, quando as questões de desenvolvimento ou formação 
de atividades são resolvidas, basta permanecer dentro da definição de idade 
através de atividades de liderança. Mas se há uma questão de fontes de 
mudança de actividade principal, então há necessidade de expandir o âmbito 
da descrição da idade através da actividade principal e passar para um contexto 
mais geral. Depois é necessário considerar a comunicação da criança com o 
mundo ao seu redor, o sistema de relações, o lugar da criança no sistema de 
relações sociais, a atitude da criança em relação ao seu lugar no sistema de 
relações sociais e assim por diante. [3]. 

A formação de novas atividades está ligada ao mecanismo de emergência de 
novos motivos, com a "mudança da motivação para o objetivo": ações, cada 
vez mais enriquecidas, superam o leque de atividades que elas implementam e 
entram em conflito com os motivos que as originaram. Como resultado, o 
objetivo torna-se um novo motivo, gerando novas atividades [3]. 

Em termos de teoria da atividade, a análise das idades críticas é difícil devido 
ao fato de que os pesquisadores quase sempre se concentraram nos 
mecanismos de formação de atividades líderes que determinam o 
desenvolvimento em períodos estáveis. O mecanismo de mudança de atividade 
permaneceu na periferia dos interesses da pesquisa [3]. 

Nos trabalhos de A.N.Leontiev o estágio de desenvolvimento da personalidade 
(desenvolvimento mental) é definido por dois momentos: o lugar da criança no 
sistema de relações sociais e o tipo de atividade principal. Comparando as 
definições de idade, veremos que no primeiro caso, a idade é determinada pela 
relação entre a situação social de desenvolvimento e a nova formação (a 
estrutura da consciência), e no segundo - pela relação entre o lugar da criança 
no sistema de relações sociais e as actividades de liderança. Assim, se na teoria 
histórico-cultural de L.S.Vygotsky estamos falando da razão entre fatores 
internos e externos, na teoria da atividade de A.N.Leontiev estamos falando da 
razão entre dois fatores externos, porque nem o lugar no sistema de relações 
sociais nem a atividade é uma forma intrapsíquica, uma característica subjetiva 
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própria [3]. 

De acordo com D.B.Elkonin, o desenvolvimento mental de uma criança é 
realizado no processo de mudança natural dos tipos de atividade principal, 
quando cada tipo corresponde a suas próprias neoplasias mentais [12, p.11]. O 
crescimento e a maturação do organismo são as condições do desenvolvimento 
mental. As fontes do desenvolvimento mental são o ambiente social (formas 
ideais), ou seja, aquele que o desenvolvimento deve chegar ao fim. Como uma 
forma de desenvolvimento mental é a apropriação (assimilação). Como forças 
motrizes do desenvolvimento é a contradição entre a apropriação do sujeito e 
o lado público da ação [12, p.10]. 

Esta contradição se expressa no fato de que uma criança se aproxima de cada 
ponto de seu desenvolvimento com uma certa discrepância entre o que 
aprendeu do sistema de relações humanas e o que aprendeu do sistema de 
relações humanas. Os períodos em que essa divergência é da maior magnitude 
são chamados de crises, seguidos pelo desenvolvimento do lado que ficou para 
trás no período anterior. Mas cada lado prepara o desenvolvimento do outro. 
Esta é a lei geral do desenvolvimento infantil, D.B.Elkonin chamou-lhe a lei 
da periodicidade [12, p.59]. 

P.Y.Galperin é caracterizada pela maior consistência na afirmação de ideias 
histórico-culturais. É o seu ponto de vista que expressa mais plenamente a 
essência das ideias histórico-culturais em psicologia. Ao contrário de 
L.S.Vygotsky e A.N.Leontiev, ele excluiu categoricamente qualquer 
possibilidade de componente biológico (fisiológico) na psique humana. Ele 
considerou que toda psique humana é apropriada como produto histórico-
cultural e que toda psique humana é um fenômeno externo. Neste contexto, ele 
criticou repetidamente quaisquer tentativas de encontrar mecanismos 
psíquicos na fisiologia (inclusive por A.N.Leontiev) [81, p.160]. 

V.V. Davydov considerou que o principal processo que caracteriza o 
desenvolvimento mental de uma criança é o processo de apropriação das 
realizações das gerações anteriores [110, p.4]. 

Na sua opinião, a base do desenvolvimento mental é a mudança do tipo de 
atividade que determina o processo de formação de novas formações mentais 
[111, p.58]. 

Cada etapa do desenvolvimento mental é caracterizada por uma certa atitude 
da criança em relação à realidade, certa e principal tipo de atividade. Um sinal 
de transição de uma etapa para outra é a mudança do tipo de atividade 
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principal, conduzindo a criança à realidade [111, p.58]. 

Uma característica da posição de V.V.Davydov é sua posição de que no 
processo de desenvolvimento mental de uma criança a lógica natural-histórica 
de ascensão do abstrato ao concreto é reproduzida de uma forma específica 
[88, p.126]. 

Como todos os representantes da psicologia histórico-cultural, V.V.Davydov 
acreditava que o desenvolvimento como autodesenvolvimento é inerente 
apenas à sociedade, que forma a psique individual. Portanto, a psique 
individual muda com base em outros mecanismos, e não com base em 
mecanismos de auto-desenvolvimento. De acordo com V.V.Davydov, um 
indivíduo não é um sistema tão auto-suficiente. Na verdade, ele é apenas um 
elemento de um sistema verdadeiramente integral, que a sociedade representa. 
Somente a sociedade é caracterizada pelo desenvolvimento como auto-
desenvolvimento. O auto-desenvolvimento não é inerente a uma pessoa 
tomada por si [112] [113, p.42]. 

A natureza funcional ("horizontal") do desenvolvimento cultural 

L.S.Vygotsky considerou que a natureza da função mental superior só pode ser 
revelada como resultado da análise genética especial. O assunto de tal análise 
deve ser os processos (ao invés de coisas) e as relações causais e relações (ao 
invés de características externas separadas) [14, p.100]. O conceito de 
L.S.Vygotsky é baseado na hipótese de que em cada período de 
desenvolvimento a consciência representa uma estrutura especial de processos 
mentais. Partindo do fato de que um desses processos durante a idade 
correspondente é o principal, o sujeito de análise genética para ele tornou-se o 
período de idade de desenvolvimento do processo mental correspondente (por 
exemplo, o pensamento) [12, p.21]. 

O critério dos períodos de idade é uma neoplasia específica que representa tais 
mudanças mentais e sociais que aparecem pela primeira vez em um 
determinado período de idade e que determinam todo o curso do 
desenvolvimento em um determinado período de idade [29, p.248]. Em cada 
período etário, o desenvolvimento é determinado pela relação entre a criança e 
a realidade social. Esta relação é formada no início de cada período etário e 
representa a situação de desenvolvimento social para um determinado período 
etário [29, p.258]. Portanto, a absorção de qualquer nova operação é o resultado 
do processo de desenvolvimento dentro de uma determinada idade [14, p.150]. 

Cada idade, cada período de idade tem sua própria estrutura, que representa a 
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estrutura interna do processo de desenvolvimento [29, p.256]. As forças 
motrizes responsáveis pela mudança das situações sociais de desenvolvimento 
asseguram o desenvolvimento da criança ao longo de todo o período etário e 
acabam por levar à destruição da situação social de desenvolvimento anterior. 
Isto leva ao fim de uma determinada época de desenvolvimento e à transição 
para a época seguinte [29, p.260]. 

A análise dos textos do próprio L.S.Vygotsky e seus seguidores testemunha 
que o tema da pesquisa em psicologia histórico-cultural foi apenas um dos dois 
principais tipos de desenvolvimento. Tal desenvolvimento é entendido como 
uma mudança de psique dentro dos limites de cada idade concreta e representa 
um desenvolvimento funcional (tipo de desenvolvimento "horizontal"). O tipo 
de desenvolvimento "vertical", entendido como uma transição de uma idade 
para outra e os mecanismos mentais desta transição na psicologia histórico-
cultural não foram especificamente considerados. 

A imitação como mecanismo de desenvolvimento funcional 

Acreditando que o desenvolvimento cultural tem uma dupla determinação, 
L.S.Vygotsky concluiu que a aprendizagem de qualquer nova forma de 
experiência cultural depende da pré-história do processo de desenvolvimento. 
Ele acreditava que o tema da aprendizagem da experiência cultural é o 
organismo que assimila essa experiência, dependendo do estágio de 
desenvolvimento mental. Isto significa que a assimilação de qualquer nova 
forma cultural é o resultado da pré-história do processo de desenvolvimento, 
expressa no seu nível real de desenvolvimento [14, p.149]. 

De acordo com L.S.Vygotsky, os processos de assimilação são fornecidos pelo 
mecanismo de imitação, que é de especial importância para o desenvolvimento 
cultural [14, p.131]. A imitação é uma das principais formas de 
desenvolvimento cultural de uma criança [14, p.131]. A imitação é o 
mecanismo básico de desenvolvimento da sua personalidade [14, p.143]. 

As principais formas pelas quais os padrões de comportamento cultural de uma 
criança podem emergir e desenvolver-se são a imitação num ambiente 
cooperativo com um adulto [2]. 

Ao contrário de J.Piaget, L.S.Vygotsky não considerava a imitação apenas 
como uma forma de atividade simbólica de sinais, mas considerava-a como um 
mecanismo através do qual qualquer experiência social da humanidade é 
aprendida [79, p.68]. A imitação é a principal forma em que a aprendizagem 
afecta o desenvolvimento. A aprendizagem é, em grande medida, baseada na 
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imitação. É por isso que a zona de desenvolvimento imediato, que define a área 
de possíveis mudanças em uma criança, expressa a unidade de aprendizagem 
e desenvolvimento [83, p.250]. 

A imitação, que tinha uma forma racional no conceito cultural-histórico de 
L.S.Vygotsky, no conceito de atividade de A.N.Leontiev tomou uma forma 
sensorial direta e tornou-se relacionada com a forma cultural do objeto. A 
assimilação de A.N.Leontief foi entendida como a reconstrução em atividade 
das propriedades (relações) do seu sujeito. É em tal reconstrução, adequada ao 
objecto, que a sua imagem sensual e depois a noção do objecto são inicialmente 
construídas. Na concepção da atividade de desenvolvimento, a reconstrução do 
objeto por meio da assimilação começou a ser considerada como um 
mecanismo de apropriação da atividade [82, p.30]. Mais tarde a idéia de 
objetividade e assimilação como mecanismo de atribuição levou A.N.Leontiev 
à compreensão apropriada do significado e da forma ideal [82, p.31]. 

A imitação manifesta-se seguindo um exemplo, um padrão, reproduzindo-o. A 
imitação é especialmente importante no processo de desenvolvimento 
individual de uma pessoa [97, p.150]. O papel mais importante da 
comunicação no desenvolvimento mental das crianças é que, em condições de 
comunicação, a criança tem a oportunidade de observar a atividade de um 
adulto, onde descobre modelos a seguir [114, p.28] [115, p.106]. 

L.S.Vygotsky acreditava que uma criança pode ir muito além do que é capaz 
em ações independentes ao imitar outras ações [91, p.263]. Neste contexto, é 
possível falar da coexistência de duas lógicas no decurso da formação de 
acções temáticas: as lógicas de desempenho de acção "por valor" (desempenho 
do esquema geral do uso de um objecto que se desenvolve como imitação do 
modo de acção mostrado pelo adulto) e as lógicas de domínio operacional de 
uma amostra de acção. A primeira pode ser chamada a lógica de detectar a 
forma de ação como uma realidade especial de valor, e a segunda - a lógica de 
sua implementação [82, p.73]. 

A essência da imitação humana é a capacidade de imitar "de acordo com o 
padrão representado". A característica essencial da imitação na amostra 
representada consiste em que como suporte não atua qualquer estímulo, e o 
fato de coincidência da ação de recriação com a representação recriada da 
amostra do conjunto. Graças a isso, a imitação adquire uma nova função, que 
consiste no fato de que numa criança, ao contrário de um animal, a imitação é 
capaz de ir além e criar novosestilos, para formar tipos de ações completamente 
novos [13, p.126]. A pré-história do desenvolvimento da idade determina o 
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processo de desenvolvimento funcional. 

O conhecimento a priori como condição de imitabilidade 

Acredita-se que a educação afeta o desenvolvimento mental de uma criança 
somente quando duas condições são satisfeitas. 1. O cuidador deve conhecer o 
lugar da criança no sistema das suas relações com os adultos e outras crianças, 
e 2. O educador deve conhecer o nível da atividade de apropriação formada da 
criança [16, p.147]. Estes dois fatores devem ser conhecidos porque a criança 
não pode perceber e assimilar independentemente o que ela ainda não tem os 
esquemas de ação necessários. O desenvolvimento mental apenas segue a linha 
de formação destes esquemas [72, p.153]. 

Estes circuitos surgem através da imitação. Além disso, tudo o que uma criança 
não pode fazer independentemente, mas o que ela pode aprender sob a 
orientação ou em cooperação com a ajuda de perguntas importantes, 
L.S.Vygotsky referiu-se à esfera da imitação [91, p.263]. Com a ajuda da 
imitação, a criança pode sempre fazer mais no campo intelectual do que aquilo 
que é capaz de fazer, agindo apenas por conta própria. Mas as possibilidades 
da sua imitação intelectual não são infinitas, mas mudam naturalmente, de 
acordo com o processo do seu desenvolvimento mental. A cada nível de 
desenvolvimento da criança correspondem certas possibilidades de imitação 
intelectual [91, p.263]. 

Ao mesmo tempo, uma criança só pode imitar aquilo que se encontra na zona 
das suas próprias capacidades intelectuais [83, p.248]. Só que a aprendizagem 
na infância é boa, o que está à frente do desenvolvimento e leva ao 
desenvolvimento. Mas só é possível ensinar a uma criança o que ela já é capaz 
de aprender. A aprendizagem é possível onde há uma oportunidade de 
imitação. As oportunidades de aprendizagem são determinadas pela área de 
desenvolvimento da criança mais próxima [83, p.250]. 

A imitação é um processo complexo que requer entendimento prévio [14, 
p.132]. Além disso, a imitação só é possível na medida e nas formas em que é 
acompanhada de compreensão [14, p.133]. O próprio processo de imitação 
implica uma compreensão conhecida do significado da ação do outro [14, 
p.132]. Um ser humano não pode simplesmente imitar se não entender o 
suficiente um processo ou um processo de pensamento [14, p.132]. 

Na prática real do ensino, este fenômeno se manifesta no fato de os professores 
assumirem que as crianças já têm uma compreensão prévia do que estão 
tentando ensinar-lhes, e isto é uma condição prévia para o surgimento da 
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compreensão [68, p.210]. 

A imitação, considerada no conceito histórico-cultural como o principal 
mecanismo do processo de desenvolvimento holístico, é na verdade apenas um 
mecanismo de desenvolvimento funcional. Como mecanismo de 
desenvolvimento relacionado com a idade, a teoria histórico-cultural 
considera um mecanismo não-psicótico de maturação. 

Aprender como experiência social 

De acordo com as principais disposições da abordagem histórico-cultural, uma 
pessoa nunca começa a pensar diretamente "a partir de um fato", "a partir de 
uma página em branco". Sem uma idéia inicial na cabeça não se verá o fato 
(I.P.Pavlov) [116, p.141]. O homem começa sempre a análise dos fatos 
empíricos não com a consciência "vazia", mas do ponto de vista destes ou 
daqueles conceitos [116, p.140]. 

Em geral, a pessoa cultural-histórica age e produz coisas de acordo com esses 
conceitos, que como normas já existem antecipadamente na sociedade. O 
próprio homem não cria estas noções, mas toma emprestado e apropria-se delas 
da realidade social [70, p.272]. 

Do ponto de vista da abordagem histórico-cultural, a especificidade da 
ontogênese humana é que o principal papel nela é desempenhado pela 
apropriação da experiência social (sensual e racional) acumulada pelas 
gerações anteriores [75, p.92]. 

O processo de apropriação do conhecimento científico pelas crianças em idade 
escolar é o aprendizado [70, p.368]. Nas actividades educativas, um aluno sob 
a orientação de um professor apropria-se do conhecimento científico, mas, com 
base na sua natureza objectiva, o conhecimento mais científico não depende 
das acções do aluno [12, p.145]. O ensino, que é o principal fator na 
emergência de conceitos científicos em um estudante, está diretamente 
relacionado à sua aprendizagem e memorização [83, p.205]. 

O conhecimento científico como conteúdo historicamente formado da 
experiência humana é generalizado e fixado em forma verbal. Portanto, a 
aprendizagem, entendida como reflexão consciente, envolve a transmissão e 
apropriação de conceitos científicos, sob a forma de significados verbais. A 
formação de significados em uma criança é um pré-requisito necessário para a 
aprendizagem [13, p.127]. Mas qualquer conceito científico tem dois lados: 
objectivo (significado), e subjectivo (significado). Portanto, a transferência de 
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um conceito para um estudante (o conteúdo do processo de aprendizagem) do 
seu lado psicológico atua como uma unidade de dois processos inter-
relacionados: transferência de significados e transferência de significados 
[117, p.21]. 

A especificidade do conceito cultural-histórico de aprendizagem é que o 
conhecimento do conhecimento privado (concreto) é precedido pelo domínio 
do conhecimento geral (abstrato). O conhecimento privado (concreto) deve ser 
deduzido pelos próprios alunos a partir do abstrato como de sua base única [16, 
p.167]. 

Portanto, é necessário iniciar o treinamento não pelo conhecimento do aluno 
com fatos empíricos, mas pelo domínio de um conceito geneticamente inicial 
(abstrato), que potencialmente conteria todo o sistema de possíveis conceitos 
específicos descrevendo o assunto em estudo [118, p.67]. 

A aprendizagem como uma forma universal de desenvolvimento 

A especificidade do processo histórico-cultural de aprendizagem é que, no 
momento da assimilação, o processo de desenvolvimento individual não 
termina, mas apenas começa [83, p.294]. O processo de apropriação inicia o 
processo de desenvolvimento e é a forma na qual o desenvolvimento mental 
de um ser humano como ser social ocorre [13, p.193] [106, p.77] [114, p.17]. 
O desenvolvimento mental de um ser humano é realizado através da 
apropriação de toda a experiência social anterior (cultura), cujo conteúdo são 
sistemas simbólicos de sinais [79, p.6] [119, p.137] [111, p.55]. 

Como a aprendizagem determina os processos de desenvolvimento, a 
aprendizagem (educação) está sempre à frente do desenvolvimento [83, p.243] 
[84, p.17]. 

Com base no papel de liderança da aprendizagem, o "desenvolvimento a partir 
da aprendizagem" é o principal fato da atividade pedagógica [12, p.9]. Muitos 
psicólogos e professores domésticos, seguindo L.S.Vygotsky, ainda 
compartilham o ponto de vista de L.S.Vygotsky sobre um papel de liderança 
da aprendizagem no desenvolvimento da psique [72, p.10]. 

O ensino é uma forma de organização interna necessária e universal do 
processo de desenvolvimento das características históricas de uma criança 
[111, p.46] [120, p.31]. O resultado da atividade educacional, no curso da qual 
os conceitos científicos são apropriados, é, antes de mais nada, uma mudança 
no próprio aluno, no seu desenvolvimento [121, p.45]. A aprendizagem 
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(educação) é uma forma universal em que o desenvolvimento cultural dos 
estudantes se realiza. 

A aprendizagem colaborativa como forma inicial de desenvolvimento 
individual 

O desenvolvimento do aluno é realizado em condições de atividade especial 
de atribuição de habilidades socialmente especificadas. Desde o início, esta 
actividade é realizada em condições de comunicação da criança com os 
adultos. Se o sujeito da atividade de designação torna-se uma capacidade como 
atividade generalizada, então a própria educação como forma universal de 
desenvolvimento surge [16, p.150]. 

O conteúdo do desenvolvimento mental é as mudanças qualitativas que 
ocorrem na estrutura da atividade de reprodução (por exemplo, na transição de 
um tipo de atividade para outro), e na estrutura das habilidades atribuídas (por 
exemplo, em um tipo de atividade a criança atribui a capacidade de imaginar, 
e em outro - a capacidade de pensamento teórico). A peculiaridade da 
atribuição de habilidades é que ela é realizada pela criança somente em 
comunicação com adultos e em atividade conjunta com outras crianças [111, 
p.47]. 

Para completar um ato de desenvolvimento, fazer algo novo que a criança só 
pode fazer por conta própria depois de fazê-lo em cooperação com outros. A 
nova função mental (nova capacidade) aparece como "continuação individual" 
de seu desempenho em atividade coletiva, cuja forma de organização é o 
treinamento [120, p.31]. A comunicação é uma condição obrigatória do 
processo de atribuição pelos estudantes das realizações de desenvolvimento 
social e histórico da humanidade, que se realiza inicialmente sob a forma de 
actividade conjunta ou de comunicação da fala [106, p.196]. 

O desenvolvimento da psique humana ocorre através da atribuição de 
exemplos históricos de formas sociais de actividade. Tal desenvolvimento é 
realizado como uma transição de formas de actividade externas, desenvolvidas 
e colectivas para formas internas, dobradas e individuais do seu desempenho. 
Esta transição é um processo de interiorização, ou seja, transformação do 
interpsíquico em intrapsíquico [16, p.150]. No processo de apropriação, 
reprodução de formas de actividade cultural, a criança em comunicação com 
as pessoas apropria-se das riquezas da cultura humana genérica e no processo 
dessa apropriação desenvolve-se como um ser humano [12, p.8]. 

No processo de desenvolvimento infantil, o papel da equipe muda 
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radicalmente. Consiste no fato de que quaisquer funções superiores se 
manifestam primeiro na vida coletiva das crianças e só depois levam ao 
desenvolvimento no comportamento da própria criança [14, p.141]. O papel 
fundamental da comunicação emocional direta com um adulto é atribuir a uma 
criança a própria necessidade de comunicação humana [12, p.9]. A designação 
só é possível na forma de comunicação, já que só o adulto é portador de 
imagens culturais do conhecimento do sujeito, das relações sociais e das 
actividades. 

De acordo com a teoria histórico-cultural de L.S.Vygotsky, os processos de 
educação e educação não desenvolvem directamente uma criança, mas apenas 
quando têm formas de actividade e têm o conteúdo correspondente. Entre o 
treinamento e o desenvolvimento mental de um homem está sempre a sua 
atividade [120, p.37]. 

Os valores da cultura material e espiritual são apropriados no decurso das 
actividades da própria criança, reproduzindo as actividades e capacidades das 
pessoas vivas anteriores, através das quais estes valores foram criados e 
desenvolvidos [120, p.37]. Este processo resulta em uma pessoa reproduzindo 
propriedades humanas historicamente formadas, habilidades e formas de 
comportamento como suas [110, p.4]. 

No processo de educação e formação, cada pessoa apropria-se (transforma-se 
em formas da sua própria actividade individual) desses meios e modos de 
pensar, que foram criados em devido tempo pela via social, pela sociedade [70, 
p.333]. Esta ou aquela orientação em situações específicas não foi inicialmente 
dada a uma pessoa. Primeiro, as ações temáticas correspondentes devem ser 
formadas, depois são transformadas em pensamento - e só então se torna 
possível "experimentá-las". E estas transições são realizadas através da 
aprendizagem [70, p.337]. 

A educação e a educação visam desenvolver certas atividades e habilidades 
holísticas nas crianças [111, p.49]. A designação por um indivíduo de métodos 
historicamente desenvolvidos de atividade humana de nascimento é a base do 
seu desenvolvimento mental passo a passo [12, p.8]. 

Uma criança, por um lado, desenvolve e forma uma "actividade de reprodução" 
especial, por outro lado, com base nela, apropria-se (reproduz) de várias 
capacidades específicas. Estes dois processos constituem uma forma universal 
do desenvolvimento mental da criança [111, p.47]. 

A educação é sempre sobre a aprendizagem de certas formas, normas e regras. 
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A educação não se reduz aos processos de aprendizagem, mas é impossível 
sem estes processos, que constituem um dos mecanismos mais importantes do 
desenvolvimento humano. A noção de aprendizagem refere-se tanto à esfera 
da educação como à esfera da educação, pois contém sinais essenciais de 
formação da experiência individual em certas condições de gestão do 
comportamento. No âmbito da educação, o ensino de normas e regras, a gestão 
da sua assimilação e aplicação na vida depende do carácter de reforço das 
acções e da motivação do comportamento [85, p.30]. 

A educação como apropriação de formas de actividade cultural 

A natureza social do ser humano assume que em qualquer sociedade cada 
membro do ser humano desde o nascimento atribui certos padrões de 
habilidades e correspondentes normas de atividade social [90, p.43]. 

A atribuição de habilidades socialmente desenvolvidas por um indivíduo é uma 
atividade especial, cujo objetivo é a reprodução das habilidades historicamente 
desenvolvidas da raça humana em habilidades individuais [16, p.146]. 

As habilidades humanas não são simplesmente dadas a uma pessoa em objetos 
de cultura material e espiritual, elas são dadas apenas neles. A atribuição é uma 
atividade prática do próprio homem em relação aos objetos da cultura humana. 
Esta actividade deve ser adequada a estes objectos culturais. Mas essa 
atividade adequada não é formada em relação a esses objetos. Uma criança não 
enfrenta o mundo social à sua volta, um a um. Para se apropriar destas 
conquistas para torná-las suas habilidades individuais, uma pessoa deve 
praticamente tratar estes objetos através de outras pessoas, em comunicação 
com elas. Somente na comunicação uma pessoa pode aprender a atividade 
adequada. Pela sua função social, este processo é a educação [106, p.422]. 

A atribuição de formas adequadas de actividade com um sujeito socialmente 
funcional só é possível se a criança estiver incluída numa ligação comunicativa 
viva com outras pessoas, adultos, que lhe ensinam métodos humanos de 
utilização das coisas criadas e assim formam atitudes e normas culturais, 
incluindo padrões de actividade cognitiva e outras [71, p.40]. Portanto, a 
educação do indivíduo não pode ser reduzida à aprendizagem, apenas à 
apropriação do conhecimento científico. A formação da personalidade 
pressupõe o desenvolvimento do processo de educação proposital e, 
consequentemente, o desenvolvimento da atividade da criança por meio do 
enriquecimento de suas ações, que superam o círculo inicial de suas atividades 
[98, p.217]. 
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O desenvolvimento ocorre no processo de aprendizagem. Portanto, para 
comunicar com alunos e alunos, é necessário primeiro dominar um sistema 
especial de meios e formas de organizar as actividades de aprendizagem (um 
sistema de sinais), que permita, antes de mais nada, perceber adequadamente 
os padrões de acção mostrados pelo professor durante a explicação [121, p.26]. 

Como por sua natureza a forma cultural de atividade acaba sendo o resultado 
da "torção" de uma ferramenta psicológica (sinal), a primeira etapa do 
treinamento (o início da "torção") é uma verdadeira comunicação entre uma 
criança e um adulto, na qual o adulto transmite "estímulos - meios" para a 
criança [82, p.18]. De particular importância para a transferência de 
actividades é a fase inicial mais complexa e mais importante da formação da 
actividade, quando a actividade conjunta (comunicação) representa a acção do 
corpo adulto da criança. Tal acção só faz sentido quando é transferida para a 
criança sob a forma de possibilidades e limites da sua própria acção. A 
orientação da ação de outra pessoa como condição de atribuição é construída 
na forma de transferência da ação por um adulto para uma criança [82, p.111]. 

Há uma característica especial de formação de atividade na escola primária. 
Uma criança que veio à escola ainda não tem uma actividade educativa. O 
professor faz tudo: define a tarefa de aprendizagem, dá-lhe a composição 
operacional completa do assunto, oferece amostras de desempenho de cada 
operação individual e sua ordem, controla o processo de desempenho de cada 
ação e operação e avalia o desempenho da tarefa de aprendizagem por cada 
aluno. A formação de uma actividade de aprendizagem é o processo de 
transferência gradual de elementos individuais desta actividade para o aluno 
para um desempenho independente sem a intervenção do professor. O 
professor precisa de desenvolver o pessoal operacional em cooperação com os 
alunos. Neste caso, amostras de acções são apresentadas aos alunos não como 
definidas a partir do exterior, mas como necessárias e obrigatórias [121, p.53]. 

O desenvolvimento posterior da actividade de aprendizagem é um processo de 
transferência gradual de elementos individuais desta actividade para o aluno 
para implementação independente sem intervenção do professor. Contudo, a 
questão de como formar a actividade educativa da forma mais racional e em 
que sequência transferir os seus elementos separados para o desempenho 
independente ainda não foi resolvida [122, p.22]. Em qualquer caso, a 
formação da actividade de aprendizagem implica, antes de mais nada, que os 
alunos trabalhem cada um dos componentes da actividade de aprendizagem 
[123, p.22]. 
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Partindo da lógica geral do desenvolvimento cultural, no sistema de 
desenvolvimento da educação, em primeiro lugar, a situação, familiarizando a 
criança com o próprio problema da transição para uma nova ação, 
demonstrando suas vantagens em relação à ação anteriormente assimilada, e 
em segundo lugar, a situação de mostrar a amostra da ação integral [110, p.49]. 

Mais tarde, qualquer modo de acção é primeiro assimilado com a implantação 
completa de todas as operações que fazem parte dele e, se possível, realizadas 
materialmente. Ou seja, de tal forma que a correcção da sua implementação 
possa ser directamente observada. Neste caso, a pedofilia é necessária. Antes 
de uma operação não ser realizada com precisão e de acordo com a regra, não 
é possível passar para outra. O método de ação é assimilado quanto melhor, 
mais completa é a composição das operações nele incluídas e mais 
minuciosamente se trabalha cada uma delas [121, p.51]. 

Em todas as fases da formação da actividade educativa "funciona" as 
propriedades desejáveis dos componentes das acções: racionalidade, 
generalização, consciência, medidas de domínio, etc. Este desenvolvimento 
pode ser de duração diferente, dependendo da natureza da experiência passada, 
seu conteúdo, volume e qualidade [124, p.7]. 

A formação da atividade educativa é entendida como a formação da criança 
como seu sujeito, como sua própria mudança. Tal formação coincide com a 
mudança de circunstâncias externas à criança. O verdadeiro processo de 
mudança das circunstâncias é o processo de formação da pessoa como 
mudança da atividade humana, como sua própria mudança. Tudo isso nos 
permite falar da educação como uma forma universal de desenvolvimento 
pessoal [16, p.24]. 

A aprendizagem (educação) como forma de criar uma zona de 
desenvolvimento proximal 

A conexão interna entre aprendizagem e desenvolvimento é expressa no 
conceito de "zona de desenvolvimento proximal". Hipótese de L.S.Vygotsky 
assume a transição de um para outro [12, p.39] [120, p.31]. Aprendizagem e 
desenvolvimento não coincidem diretamente, mas representam dois processos 
que estão em relações complexas. A aprendizagem só é boa quando vai à frente 
do desenvolvimento. Depois desperta e dá vida a uma série de funções que se 
encontram na fase de maturação, na zona do desenvolvimento mais próximo. 
Este é o papel central da aprendizagem no desenvolvimento [83, p.252]. 

Os processos de aprendizagem despertam os processos internos de 
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desenvolvimento (maturação) da criança, despertam no sentido de que os 
trazem à vida, os deixam ganhar vida, dão origem a estes processos. A 
aprendizagem cria uma zona de desenvolvimento mais próxima [125, 
p.132135]. 

De acordo com L.S. Vygotsky, a aprendizagem não se baseia em processos 
maduros, mas em processos maduros. Toda a área dos processos de maturação 
é coberta pela zona de desenvolvimento infantil mais próxima. Os termos 
óptimos de formação são estabelecidos em cada zona etária do seu 
desenvolvimento mais próximo [91, p.266]. Se os conceitos científicos forem 
definidos pela área de desenvolvimento ainda não passada pela criança, se a 
assimilação de um conceito científico for para a frente (corre numa área em 
que a criança ainda não amadureceu as oportunidades correspondentes), então 
a formação em conceitos científicos pode desempenhar um papel enorme e 
decisivo no desenvolvimento mental da criança [83, p.264]. 

A idéia da zona do desenvolvimento mais próximo é a unidade do estágio 
natural e cultural de desenvolvimento [83, p.267]. 

A aprendizagem no conceito cultural-histórico refere-se ao processo de 
atribuição de experiência cultural a estudantes, começando com a atribuição 
de um conceito extremamente abstrato. A educação no conceito cultural-
histórico refere-se ao processo de apropriação da experiência de actividade 
cultural pelos alunos, a começar pela apropriação das acções e compilação da 
estrutura da actividade cognitiva a partir delas. 

A atribuição, realizada no ensino (educação) por meio da interiorização, é a 
transformação do interpsíquico em intrapsíquico, transformação da zona do 
desenvolvimento mais próximo em nível de desenvolvimento real, que é a 
essência e o curso das mudanças psicológicas do desenvolvimento da criança 
[2]. 

A intermediação do sinal como mecanismo de interacção entre formas ideais 
e reais 

Do ponto de vista da abordagem histórico-cultural, o homem "interior" como 
um todo, como uma forma de sua existência, encontra-se na mediação. A 
essência da mediação como origem do todo nas transições entre o presente, o 
passado e o futuro [111, p.109]. 

O campo de tempo criado para a acção com o sinal não se estende apenas para 
trás, mas também para a frente. A antecipação de momentos subsequentes da 
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operação de forma simbólica permite incluir numa operação de caixa estímulos 
especiais, cuja tarefa é apresentar numa situação de caixa momentos de acção 
futura e implementar efectivamente a sua inclusão na organização do 
comportamento no momento. A inclusão de funções simbólicas na atividade 
leva não apenas ao alongamento da operação no tempo, mas também cria 
condições para uma natureza completamente nova da relação entre elementos 
do presente e do futuro. Os elementos realmente percebidos da situação atual 
são incluídos em um sistema estrutural com elementos simbolicamente 
representados do futuro, criando um campo de ação psicológica 
completamente novo, levando ao surgimento das funções da formação de 
intenções e da ação orientada pré-planejada [73, p.49]. 

Deste ponto de vista, armas e atividades simbólicas representam diferentes 
formas de existência humana. Como a natureza do instrumento e do sinal são 
diferentes, estas atividades intermediárias são diferentes como "externas" 
(tendo um objeto) e "internas" (tendo um objeto de comportamento próprio) 
[14, p.90]. 

A psique, entendida como a atividade "interna" de mediação de 
comportamentos, extrai suas ferramentas (sinais) da cultura, que é considerada 
como um sistema de artefatos representando uma realidade individual [68, 
p.167]. 

Uma marca é um objeto natural que encarna um propósito social e uma função 
social e assim ganha sentido. Este significado é a sua forma ideal [68, p.141]. 

Segundo L.S.Vygotsky, a forma ideal existe como cultura, age (determina o 
comportamento) como elemento de cultura (como um sinal). Por meio deste 
sinal, formas naturais de comportamento são reconstruídas e objetivadas, como 
se fossem independentes da pessoa que atua. Um ser humano possui seu 
comportamento, dando origem a formas culturais [82, p.15]. 

Na escola de L.S.Vygotsky, o significado foi entendido como um reflexo 
generalizado da realidade decorrente da ação com esta realidade [82, p.41]. 

De acordo com A.N.Leontiev, por trás dos valores está um sistema de 
operações (ações). Deste ponto de vista, o valor representa uma forma de 
realização de operações (ações). Portanto, o estudo dos valores de 
L.S.Vygotsky como uma realidade de conceitos é, na verdade, um estudo de 
operações (ações) [100, p.146]. 

Dominar o significado de um objeto cultural (sinal) é dominar o caminho da 
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possível ação com um objeto cultural (A.N.Leontiev). No sentido amplo, o 
significado pode ser entendido como uma forma ideal de existência do mundo 
objeto, atitude socialmente expressa a ele [126, p.173]. 

O ambiente social é a fonte de todas as características humanas específicas 
adquiridas pela criança. É a fonte do desenvolvimento cultural da criança, que 
se realiza no processo de interação real entre as formas "ideal" e disponíveis 
[91, p.265]. De acordo com L.S. Vygotsky, no desenvolvimento da criança, a 
forma ideal já existe e interage com a forma real. Esta posição foi partilhada 
por todos os representantes da escola de L.S.Vygotsky [82, p.13]. 

A transformação de formas naturais de comportamento em culturais não ocorre 
de forma natural, evolutiva, como resultado do amadurecimento orgânico. A 
formação do comportamento humano propriamente dito só é possível em 
condições de interação de um indivíduo com formas ideais em condições 
sociais e históricas específicas da sua vida [2]. 

Segundo a teoria histórico-cultural do desenvolvimento, suas formas mais 
elevadas e finais são objetivamente definidas de forma ideal como modelos 
sociais. Deste ponto de vista, o processo de desenvolvimento mental ocorre 
"de cima", através da interação da forma ideal e do processo de 
desenvolvimento. Isto pressupõe a necessidade da relação entre a criança e a 
sociedade e, consequentemente, um processo especial - a apropriação. No 
decorrer da atribuição, a criança dominará o conteúdo da forma ideal. A 
atribuição da forma ideal é uma forma universal de desenvolvimento mental 
[12, p.29]. 

L.S.Vygotsky e todos os seus seguidores assumiram tacitamente que a forma 
ideal (significado objectivo) existe na forma de imagens de formas (amostras) 
perfeitas ("correctas") do comportamento humano. Qualquer implementação 
destes métodos em condições e ações reais ("materiais") não é mais ideal [82, 
p.35]. 

No processo de atribuição (desenvolvimento), os valores objetivos adquirem 
significado pessoal, o que torna possível realizar o processo da sua atribuição 
[93, p.145]. O sistema de ligações objetivas do mundo, representado nos 
valores objetivos (Shmelev), se reflete nos sentidos pessoais [126, p.178]. 

A.N.Leontiev demonstrou que a realidade dos significados são imagens 
sensuais que representam a forma universal de reflexão mental gerada pela 
atividade do sujeito da pessoa. Mas no homem as imagens sensuais adquirem 
significados que se tornam a "formação" mais importante da consciência 
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humana [98, p.175]. 

Segundo L.S.Vygotsky, o desenvolvimento cultural é realizado como uma 
interação de formas reais e ideais, como resultado de uma mediação de sinais 
[82, p.13]. Assim, a implementação do desenvolvimento cultural é o início de 
uma vida ideal para uma existência real. A mediação é um método (-
mecanismo) universal de desenvolvimento cultural [82, p.102]. 

A principal provisão da psicologia histórico-cultural é que a verdadeira esfera 
da vida mental não é um mundo interior autônomo especial, mas uma ação do 
sujeito. Ao mesmo tempo, a forma "interna" da ação do sujeito (atividade 
mental) é o aparato de sua forma "externa". Este ponto de vista é o oposto de 
outro, que afirma a natureza autônoma do mundo "interno" (mental) em relação 
ao mundo "externo", substantivo. Inicialmente procede da separação dos 
mundos "exterior" e "interior" e se expressa no princípio da "unidade de 
consciência e ação" que os liga (S.L.Rubinstein) [81, p.165]. 

Em psicologia cultural-histórica a ação (atividade) é entendida como uma ação 
do sujeito (atividade do sujeito), cuja forma principal e inicial é sua forma 
diretamente sensorial, "externa" prática. Sua forma "interna" (atividade 
mental) é uma derivada da forma "externa" da ação, gerada pela atividade de 
reflexão mental [98, p.244]. 

A idéia principal da doutrina de L.S.Vygotsky é que a forma "interna" (mental) 
de ação é modelada em sua forma prática "externa" [90, p.25]. Significa que a 
forma "interna" (mental) de uma ação do sujeito é mediada pela sua forma 
"externa". A psique humana mediada é a principal posição metodológica da 
psicologia histórico-cultural. Neste caso, a psique mediada como uma forma 
"interna" de ação do sujeito de sua forma "externa" significa a natureza 
"externa" da psique humana. Isso significa que apenas os processos 
fisiológicos ocorrem no interior (no organismo humano, no cérebro humano). 
Não há atividade psíquica no sentido de funções psíquicas superiores e não 
pode haver nenhuma. A atividade psíquica superior (ao contrário da psique 
como atividade reflexiva do cérebro) é por sua natureza "externa" [81, p.163]. 

As formas "externa" (prática) e "interna" (mental) da ação do sujeito não se 
opõem uma à outra. Elas representam uma unidade orgânica: uma como 
pertencente ao mundo da extensão, outra como pertencente ao mundo da 
psique [100, p.138]. As formas "externa" e "interna" da ação do sujeito têm a 
mesma estrutura, estrutura comum. Sua estrutura comum é uma das mais 
importantes leis da psicologia histórico-cultural [98, p.152]. 
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A uniformidade das estruturas "externas" e "internas" de ação do sujeito 
significa que a atividade mental se baseia nos padrões da forma "externa" de 
ação do sujeito, e é o seu tipo especial. Está incluído na forma "externa" da 
acção temática, é um factor que gere e organiza a sua forma "externa". A 
atividade mental toma as suas próprias possibilidades da forma "externa" da 
ação do sujeito (em particular, as possibilidades de mediação de armas), 
depende tanto da função quanto do desenvolvimento do lugar na estrutura desta 
forma "externa" da ação do sujeito [89, p.27]. 

Na psicologia histórico-cultural, aceita-se considerar que a forma 
geneticamente inicial e básica da ação do sujeito (atividade do sujeito) é sua 
forma "externa", sensual-prática [98, p.145]. Significa que o verdadeiro 
significado do princípio da objetividade consiste no fato de que a consciência 
(a psique como um todo) não tem sua própria estrutura, sua própria integridade 
interna, sua própria lógica de desenvolvimento além da estrutura, integridade 
e lógica de desenvolvimento da forma "externa" da ação do sujeito (atividade 
do sujeito), a forma "interna" da qual a psique (consciência) é [81, p.29]. 

A intermediação de sinais como mecanismo para a determinação da 
atividade de reflexão 

Do ponto de vista da psicologia histórico-cultural, a verdadeira base da 
personalidade humana não está nos programas genéticos nela estabelecidos, 
não nas profundezas das suas inclinações e impulsos naturais e mesmo não nos 
conhecimentos, habilidades e habilidades adquiridas, mas naquele sistema de 
atividade cognitiva que se realiza com o uso desses conhecimentos e 
habilidades [98, p.202]. Nas condições de aprendizagem, qualquer conceito 
dado externamente (uma forma ideal objetiva de um assunto) é formado como 
um conceito "interno", na medida em que resulta da própria atividade cognitiva 
dos alunos [76, p.35]. Na medida em que determina a actividade cognitiva 
independente do aluno. 

Nas condições da educação, no processo de apropriação de uma forma ideal 
objetiva da atividade humana universal, a criança deve realizar atividade 
cognitiva adequada, mas não idêntica a ela [98, p.4]. Isto só se torna possível 
quando a forma cultural ideal actua como determinante da actividade cognitiva 
da criança. Atribuir padrões culturais de atividade social, dominá-los, ser capaz 
de sua implementação e transformação criativa, em outras palavras, tornar-se 
sujeito de atividade cognitiva - significa tratar padrões culturais (forma ideal) 
como determinantes da atividade cognitiva [97, p.250]. 
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Deste ponto de vista, a subjetividade como qualidade "interna" de um ser 
humano, que não pode ser detectada como resultado da observação de seu 
comportamento "externo", que representa sua essência, seu modo de existência 
(L.S.Vygotsky), é atividade cognitiva, cujos determinantes são o sinal e seu 
significado [82, p.15]. 

A subjetividade só ocorre quando, para o próprio ser humano, a transição da 
forma natural para a forma cultural de seu comportamento é objetiva, dado 
como o sujeito de sua atividade cognitiva. O meio de tal objetivação é um sinal, 
que atua como determinante de sua atividade cognitiva e graças ao qual uma 
pessoa se torna capaz de levar seu comportamento para fora de si e fixá-lo fora 
como objeto de apropriação e transformação [82, p.16]. 

A pessoa que gera seu comportamento como resultado da atribuição de uma 
forma ideal é seu sujeito [82, p.15]. 

A inclusão do signo (forma ideal) como resultado de sua determinação pelo 
valor da atividade cognitiva e sua atribuição à estrutura inicial da ação altera 
essa estrutura e cria uma estrutura psicológica totalmente nova, contribuindo 
para o surgimento de funções da formação de intenções e da ação alvo 
planejada [73, p.49]. 

No plano genético a operação de uso do sinal está no início do 
desenvolvimento de cada função mental superior e a princípio tem caráter de 
atividade externa. No início do desenvolvimento o sinal é um estímulo auxiliar 
externo, um meio externo de auto-moderação, que se transforma em um meio 
interno como resultado da atividade cognitiva [73, p.16]. 

O sinal como meio social de determinação é um "traço" da acção real passada 
de uma pessoa em relação a outra (ajuda, controlo, etc.). Esta acção (forma de 
acção) implícita num sinal é um conteúdo interno do seu significado. Neste 
sentido, o sinal é um meio para indicar o modo (de que modo) a ação real 
passada foi realizada [82, p.22]. 

A determinação da actividade cognitiva por um objecto cultural (sinal) só é 
possível se o objecto fizer sentido para a pessoa que se apropria dele. Apenas 
o objeto que tem significado para mim é o objeto agindo como um objeto de 
atividade cognitiva (A.N.Leontiev) [126, p.173]. 

Na mediação de signos, formas naturais de comportamento tornam-se o sujeito 
de mudança como resultado da determinação da atividade cognitiva como 
forma ideal (significado) do sinal. Como resultado da mediação, cujo 
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mecanismo interno é a actividade cognitiva, as funções naturais são superadas 
como naturais. Como resultado, eles se tornam artificiais, ou seja, conscientes 
e arbitrários. Isto significa que uma pessoa toma posse do seu comportamento, 
controla o seu comportamento. O sinal é um instrumento psicológico, um 
objeto de influência sobre a estrutura do comportamento ou processo mental, 
na medida em que se torna um determinante da atividade cognitiva 
(mediadora). O sinal é um meio de influência psicológica sobre o 
comportamento na medida em que lança a atividade cognitiva como um 
mecanismo de mediação. Neste caso, ele se torna um meio "interno" de 
dominar o próprio comportamento [2]. 

Mediação de marco como mecanismo para a determinação do 
desenvolvimento cultural 

A essência do desenvolvimento cultural consiste na colisão de formas 
desenvolvidas (culturais) de comportamento que uma criança encontra num 
ambiente social com formas (naturais) não desenvolvidas que caracterizam o 
seu próprio comportamento [14, p.137]. O ambiente social é a fonte de todas 
as propriedades humanas específicas adquiridas por uma criança, a fonte do 
seu desenvolvimento cultural, que se realiza no processo de interação real de 
formas "ideais" e disponíveis [91, p.265]. 

De acordo com a teoria histórico-cultural, as formas mais elevadas (finais) de 
desenvolvimento não são dadas inicialmente, mas apenas dadas. Eles existem 
objetivamente de uma forma ideal como modelos públicos. O processo de 
desenvolvimento mental ocorre como se "de cima", pela interação da forma 
ideal e do processo de desenvolvimento [12, p.29]. A cultura já contém de 
forma pronta formas de comportamento, habilidades, qualidades de 
personalidade que devem surgir numa criança no decurso do seu 
desenvolvimento individual. Fora da interação com formas culturais (ideais), 
uma criança nunca desenvolverá qualidades humanas específicas [2]. 

A peculiaridade do desenvolvimento cultural é que no primeiro momento em 
que a forma inicial de desenvolvimento é formada, sua forma final (ideal) já 
existe. É neste sentido que devemos entender que o ambiente não desempenha 
o papel de um ambiente, mas sim a fonte do desenvolvimento infantil. A 
interação (mediadora) da forma real e ideal é o conteúdo interno do 
desenvolvimento cultural [3, p.211]. 

Do ponto de vista do conceito cultural-histórico, o desenvolvimento mental é 
uma variedade de formas de mediação simbólica, "culturalização da natureza". 
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[2]. 

Os períodos críticos (idades críticas) são particularmente importantes para o 
desenvolvimento cultural. A especificidade do desenvolvimento em idade 
crítica é que no início de uma crise uma criança abre uma nova forma ideal e 
a sua atitude em relação ao real estabelece uma nova situação social de 
desenvolvimento [3]. 

A crise de desenvolvimento não é apenas um período de mudança na situação 
social do desenvolvimento ou das actividades. É um espaço psicológico 
especial no qual o ato de desenvolvimento é realizado como resultado do fato 
de que a situação da ação muda e o sujeito adquire uma nova visão da situação 
de ação [3]. A análise da idade crítica foi realizada por L.S.Vygotsky com base 
na disposição de que a estrutura da idade de transição é um reflexo da dinâmica 
das transições de formas reais e ideais. Ele sugeriu que a mudança na 
experiência da criança do ambiente, ou seja, a emergência de um novo impulso 
para o desenvolvimento, se deve à descoberta de uma nova forma ideal de 
desenvolvimento no momento da transição de idade. Os períodos críticos são 
o agravamento extremo da relação implicitamente existente entre as formas 
reais e ideais. As crises são os momentos do "fenômeno" da fronteira entre as 
formas real e ideal [3]. 

L.S.Vygotsky sugeriu a divisão da idade da crise em três fases: pré-crítica, 
crítica e pós-crítica. Na fase pré-crítica, surge uma contradição entre a forma 
real em que ele vive e a noção da nova forma ideal. Na fase crítica 
propriamente dita, a contradição que emergiu atinge a sua maior exacerbação. 
Aqui, a subjetivação da nova forma ideal se dá através de uma ação de 
sondagem. Na fase pós-crítica, uma nova situação social de desenvolvimento 
é criada. Aqui se completa a transição do "ideal para o real" para o "próprio" 
(B.D. Elkonin). A criança toma novas formas de transmissão cultural da forma 
ideal (nova atividade principal). Uma busca por um novo "outro significativo" 
tem lugar. Uma nova forma ideal está sendo implementada [3]. Assim, o tipo 
de mudanças mediadoras. 

Amostra como mecanismo para a formação de mediação simbólica 

Numa época de crise, o desenvolvimento começa com a mobilização das 
tendências mais primitivas, com o seu uso natural. Então começa a fase de 
ensino, através da qual, sob a pressão das condições externas, o processo 
mental natural muda sua estrutura, torna-se complexo, cultural. Neste 
momento, com a ajuda de várias técnicas externas, uma nova forma de 
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comportamento é construída. No final vem a etapa, quando as técnicas 
auxiliares externas se tornam desnecessárias e o organismo adquire novas 
formas de comportamento [3]. 

Pode-se dizer que na fase de mobilização das tendências de uso natural se tenta 
construir um novo comportamento de uma forma não específica e primitiva. 
Na fase da doutrina, surge um conflito na estrutura de uma crise, o que agrava 
a necessidade de transformar o comportamento. A fase doutrinária é uma 
transição do conflito para a reflexão, que resulta no nascimento (na fase pós-
crítica) de uma nova forma de comportamento [3]. 

O ato de desenvolvimento é realizado atribuindo (sujeito) uma nova forma 
ideal. A subjetivação requer testar a forma ideal em situações que são novas 
em relação às situações de sua apropriação. Antes de uma crise, todas as ações 
da criança são direcionadas para o assunto. Em situações de crise, o foco de 
ação é o de agir [3]. 

A subjectificação da forma ideal pressupõe a expressão máxima do vector de 
acção dirigido ao vector de actuação. Transformação de uma ação do sujeito 
de uma ação do objeto em uma ação subjetiva. Para que uma acção se torne 
subjectiva, o seu vector performativo (prático) deve ser suspenso. Esta é a 
propriedade da forma de teste da ação do sujeito [3]. 

Na ação de teste, sua parte efetiva é minimizada, a pessoa age sem mudar o 
assunto da ação. Isto é necessário para que se possa recriar a amostra. Se na 
ação de objeto completo dois lados são destacados - direcionados para o objeto 
e direcionados para o objeto em ação, então na amostra como uma forma de 
ação de objeto a segunda é maximamente representada, a primeira é convoluta 
[3]. 

A análise da ação experimental está diretamente relacionada com a questão das 
crises de desenvolvimento. Em uma crise, o momento de sentir a ação, de 
descobrir o que ela significa para a ação em questão, vem à tona. Isto é o que 
garante a subjectivação. A amostra torna-se um mecanismo de subjetivação da 
ação do sujeito [3]. 

Se simplesmente se reconhece a possibilidade (ou necessidade) de destruição 
de esquemas antigos, será necessário reconhecer que existe um vácuo 
psicológico no momento da destruição. Evitá-lo só é possível assumindo a 
emergência de um novo sistema de referência, um novo "significado de vida" 
(A.V.Zaporozhets), no qual tanto o velho como o desmoronado e o novo e a ser 
criado são apresentados. Este sistema deve se tornar um elo unificador do que 
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está acontecendo, evitando uma simples dissociação dos links [3]. 

Em um período estável, uma ação completa é construída, com ambos os 
componentes - orientação e parte de desempenho. Em um período de crise, 
uma parte indicativa vem à tona. Na fronteira de duas idades, uma nova forma 
ideal abre-se para a criança, o que a espera na próxima idade. Esta situação é 
projectada sobre o comportamento da criança. As ações da criança para 
construir um novo comportamento destroem a velha situação da ação. Como 
resultado desta destruição, a velha situação é revelada. Assim, a descoberta de 
uma nova situação de ação torna-se uma condição de desenvolvimento em um 
período crítico. Tal detecção ocorre devido à reacção da própria situação de 
acção. Ela resiste à destruição [3]. 

Num período estável há uma acção real da criança, formas ideais que definem 
a direcção do seu desenvolvimento, e alguns dos elos mediadores, os meios 
para traduzir as formas ideais em acção real. O período crítico é único na 
medida em que não tem o elo de ligação mais forte entre o real e o ideal. A 
relação entre a realidade e o ideal torna-se directa. Isto significa que não existe 
um elo intermediário, a forma de traduzir o ideal em realidade [3]. 

A intermediação do sinal como mecanismo de atribuição de formas ideais 

A educação é que a criança deve difundir o mundo da cultura espiritual e 
material, reproduzir e apropriar-se dos modos de atividade que ali são 
realizados de uma forma ideal [127, p.138]. Isto significa que o processo de 
apropriação é determinado pela forma ideal. 

A difusão da cultura como domínio do conteúdo de uma forma ideal tem lugar 
no processo de aprendizagem (apropriação). A atribuição é determinada pelas 
formas finais de desenvolvimento, que são definidas de forma ideal como 
amostras públicas e proporcionam interação entre as formas ideais e reais do 
processo de desenvolvimento [12, p.29]. 

A principal condição para o desenvolvimento mental de uma criança é o seu 
domínio dos modos de actividade humana, que são mediados em formas ideais 
de ferramentas e sinais [2]. 

A criança desenvolve-se no próprio processo de aprendizagem, em vez de 
completar o ciclo de desenvolvimento. O processo de aprendizagem em si é 
sempre sob a forma de cooperação entre a criança e os adultos e é um caso 
particular de interacção entre formas ideais e presentes como uma das leis mais 
gerais do desenvolvimento cultural da criança [91, p.266]. 
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A aprendizagem é um processo especialmente organizado de influência sobre 
a criança, mediado por uma forma cultural ideal de sua forma individual real. 
A aprendizagem é um processo de adultos organizados que medeiam o 
comportamento da criança de uma forma cultural ideal [12, p.37]. 

Na fase de treinamento, a forma ideal é subordinar as atividades do aluno. 
Objetivos intermediários, meios e formas de atividade concluídos nesta forma 
ideal é o ponto central na formação do sistema psicológico de atividade [77, 
p.124]. Mas a criança não pode se encontrar diretamente com formas ideais de 
cultura, não pode independentemente descobrir o propósito e o método de 
utilização dos objetos culturais. Para que as formas ideais se revelem no seu 
conteúdo humano, para que seja possível juntar-se a elas, é sempre necessário 
um intermediário (um guia, um mediador). Para L.S.Vygotsky tal mediador é 
um sinal (linguagem natural, sistemas de sinais artificiais, símbolo, mito, etc.). 
É através do sinal que ocorre uma transformação cardinal das formas mentais 
naturais (reais, em dinheiro) em formas mais elevadas (ideais, culturais) [2]. 

A forma ideal existe como uma cultura, funciona como um sinal (elemento de 
cultura), através do qual o natural, como se fora do ser humano existente, 
formas de comportamento são reconstruídas e objetivadas. Uma pessoa, 
mediando seu comportamento com um sinal (uma forma ideal), apreende seu 
comportamento, gerando-o de novo [82, p.15]. 

Os valores dos sinais aparecem diante de uma pessoa e em sua existência 
independente. Isto é, como objetos de sua consciência e, ao mesmo tempo, 
como caminhos e "mecanismos" de consciência. Isto é, como meio de reflexão 
da realidade objetiva [128, p.147]. Em significados objetivos é apresentada a 
forma ideal de existência do mundo objeto, suas propriedades, conexões e 
relações, transformado e enroscado na matéria de signos [128, p.141]. A 
natureza objetiva dos valores expressa o fato de que os valores não são criados 
por uma pessoa individual. Um ser humano só possui e assimila os significados 
dos objectos culturais da sua época, da sua sociedade, do seu ambiente mais 
próximo. Ele aprende o que encontra ao nascer. Isto, claro, não nega o fato de 
que a marca é produzida por indivíduos, e cada indivíduo pode dar uma 
pequena contribuição para o desenvolvimento de valores. Mas apenas esta 
contribuição individual é semelhante a um grão de areia jogado no deserto do 
Saara [129, p.101]. 

No processo de aprendizagem, o valor é dado ao meio, pois o valor não pode 
ser uma propriedade da coisa em si. O valor só é dado de forma social 
(interpessoal) e não pode acontecer de outra forma. Do ponto de vista da 
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concepção cultural-histórica, o ato de dar importância como intermediário é o 
conteúdo interno de todo o processo de aprendizagem que determina o 
desenvolvimento cultural [82, p.21]. A mediação como forma inicial de 
"transmissão" de uma forma ideal é um mecanismo de aprendizagem interno 
[82, p.54]. 

������	
�	��Com a emergência do homem histórico-cultural, a estrutura da 
realidade é dividida em suas formas reais e ideais. A forma ideal é alienada da 
pessoa que participa em mediações culturais conjuntas e é fixada em 
significados objetivos. A forma ideal, por um lado, é uma fonte comum de 
todas as mediações culturais possíveis e, por outro, um determinante dos 
objectivos de todas as actividades temáticas. 

Ter um propósito torna possível não só construir mediadores culturais 
arbitrariamente, mas também antecipar os resultados futuros das actividades e 
assumir a responsabilidade por elas. Uma característica especial de uma pessoa 
como sujeito de atividade temática é que, possuindo consciência e atividade, 
ela projeta arbitrariamente (propositadamente) uma forma ideal sobre si 
mesma, tornando-se assim uma criadora e criadora de sua vida cultural e 
histórica. 

A especificidade psicológica da actividade do sujeito é determinada pelo 
mecanismo de determinação do alvo e pela especificidade da actividade 
cognitiva que o proporciona. Como a definição do alvo é a definição do 
passado cultural, na medida em que todas as imagens e processos mentais são 
o resultado de mediações culturais do passado como o futuro de mediações 
individuais. 

Deste ponto de vista, o objetivo de uma atividade temática é uma projeção de 
formas ideais culturais do passado para o futuro da atividade temática 
individual. Como qualquer imagem mental, o objetivo é um traço do passado 
cultural, atuando como um futuro individual esperado. Em outras palavras, o 
objetivo é a imagem da forma ideal cultural passada, assumida no presente 
como o resultado futuro esperado da atividade individual do sujeito. O futuro 
individual da pessoa histórico-cultural é um passado social. 

O ser humano no sistema cultural de mediação é determinado de uma forma 
total. Ele é uma "projeção" da forma cultural, que ele próprio, sua própria 
atividade temática não muda e dentro dos limites e limites da qual é forçado a 
ser e encontrar a oportunidade de construir sua vida individual. Deste ponto de 
vista, o desenvolvimento da pessoa histórico-cultural é determinado pela forma 
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ideal cultural, pelos determinantes do seu desenvolvimento que ela não 
constrói, não gera através da sua consciência e vontade, e a determinação 
cultural da pessoa tem uma natureza externa. 

Consequentemente, no âmbito do conceito cultural-histórico baseado no 
mecanismo da determinação dirigida, o problema do auto-desenvolvimento 
como resultado da geração por uma pessoa do determinante do seu próprio 
desenvolvimento não é e não pode ser definido e, portanto, não pode ser 
resolvido. 

 

������	
�	�	�������	�������	������

Em ambos os conceitos, o determinante psicológico do desenvolvimento 
individual é na verdade entendido como a forma ideal subjetiva. Para ambos 
os conceitos, a questão da origem da forma ideal subjetiva é central. É na 
questão da natureza da forma ideal subjetiva que se concentra o problema 
principal do homem como sujeito de seu próprio desenvolvimento. 

A natureza "externa" da forma ideal subjetiva no conceito sócio-reflexivo 
de desenvolvimento individual. 

No conceito social e reflexivo, a possibilidade de desenvolvimento é 
condicionada pela adequação das causas externas e das condições internas. 
Mas o desenvolvimento reflexivo não é determinado por fatores externos em 
si, mas pelo seu significado para uma pessoa [23, p.368] [23, p.291]. As causas 
externas são fenômenos sociais como resultados de interações anteriores, 
enquanto as condições internas são formas ideais subjetivas como imagens de 
possíveis resultados de exposição, existentes como imagens de reflexão de 
muitos fenômenos sociais influentes [130, p.62]. 

O desenvolvimento reflexivo só ocorre quando a forma objetiva do objeto 
cultural é adequada à forma ideal subjetiva de atividade reflexiva. A forma 
ideal tem uma natureza subjetiva, é inalienável do ser humano e não existe fora 
e além da psique de pessoas reais [130, p.54]. O "Ideal" não existe fora da 
cabeça ou da consciência das pessoas [130, p.40]. Ao mesmo tempo, tendo 
uma localização "geográfica" "interna" na estrutura do sistema reflexivo do 
cérebro, a forma ideal subjetiva tem uma natureza "externa" pela sua origem. 

O principal no conceito reflexivo de desenvolvimento é que a forma ideal como 
determinante da atividade reflexiva não é o sujeito da geração humana, mas 
surge como resultado de uma tradução involuntária da forma de uma causa 
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influenciadora, que também não é o sujeito da geração humana. 

Portanto, nem a forma objetiva (real) da causa externa nem a forma ideal 
subjetiva da atividade reflexiva se tornam (e não podem se tornar) objeto de 
geração por uma pessoa reflexiva, o que determina a natureza "externa" do 
desenvolvimento reflexivo. 

 

A natureza "exterior" da forma ideal subjetiva no conceito cultural-
histórico de desenvolvimento. 

No conceito histórico-cultural, a possibilidade de desenvolvimento é 
condicionada pela adequação das formas ideais externas e internas. A 
possibilidade de desenvolvimento é condicionada pela possibilidade de 
transformação de uma forma ideal objetiva de um objeto cultural em uma 
forma ideal subjetiva (objetivo) de uma atividade temática. 

A especificidade da existência humana, do ponto de vista do conceito cultural-
histórico da psique, consiste no fato de que não as formas naturais dos objetos 
(suas propriedades e signos), mas suas formas artificiais (ideais) (significados 
objetivos) atuam como o propósito da ação sujeita do homem cultural-
histórico. O significado de um objeto cultural para uma pessoa histórico-
cultural é aquele fator determinante que determina a determinação mental -
(motivação) do desenvolvimento cultural [131, p.219-227]. 

O desenvolvimento cultural não é determinado pelo significado objectivo de 
um objecto cultural em si mesmo, mas pelo seu significado para os seres 
humanos (significado). O que é significativo para uma pessoa (significado) é 
aquele objeto cultural que é adequado à sua forma ideal subjetiva (propósito). 
Assim, o significado é a relação de adequação das formas ideais objetivas e 
subjetivas. Como determinantes do desenvolvimento cultural, é o objeto 
cultural que faz sentido para uma pessoa. Assim, o problema do 
desenvolvimento cultural é reduzido ao problema da origem da forma ideal 
subjetiva de ação do sujeito. 

O principal no conceito cultural-histórico de desenvolvimento é que a forma 
ideal como determinante da atividade do sujeito não é o sujeito de geração pelo 
homem, mas surge como resultado de uma tradução arbitrária da forma ideal 
de cultura, que também não é o sujeito de geração por uma pessoa em 
desenvolvimento. 

Portanto, nem a forma ideal objetiva da cultura nem a forma ideal subjetiva 
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(meta) da atividade do sujeito se tornam (e não podem se tornar) sujeitos da 
geração cultural-histórica, o que determina a natureza "externa" do 
desenvolvimento cultural [88, p.123]. 

 � �
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3. A INTERMEDIAÇÃO CRIATIVA COMO MECANISMO PARA 
PRODUZIR DETERMINANTES "INTERNOS" DO AUTO-

DESENVOLVIMENTO 

 

3.1 O indivíduo como sujeito de produção de determinantes "internos" 
do auto-desenvolvimento 

3.1.1 Natureza "interna" do ser humano como sujeito de auto-
desenvolvimento 

O ser humano como fonte de desenvolvimento próprio (auto-
desenvolvimento) 

A solução clássica para a questão da atitude do homem e da sociedade é a 
aceitação da sociedade como fonte externa de desenvolvimento humano [132. 
p.37-50]. A base empírica para tal decisão é a prática social, que atesta o caráter 
subordinado, derivado da existência humana e subordinado às suas leis, 
produzindo o caráter de existência total da sociedade. 

Como decorre de ambos os conceitos (por exemplo, K.A.Abulkhanova-
Slavskaya [41]; A.N.Leontiev [94]), devido à escala da sociedade total, devido 
à rápida renovação da realidade social, a uma pessoa nela é atribuído o papel 
de uma unidade estatística, cujo significado da existência é a participação em 
mudanças sociais em larga escala, mas cuja contribuição pessoal para a 
mudança social é insignificante devido às capacidades de escala de uma 
sociedade gigante. 

A vida da sociedade total está sujeita à lei estatística de grandes números e, 
portanto, à medida que a sociedade se desenvolve, uma pessoa é cada vez 
menos capaz de influenciar a realidade social, está cada vez mais alienada da 
sociedade impessoal. O sentido da existência individual do homem está 
imitando cada vez mais padrões sociais espontâneos e cada vez menos o 
criador desses padrões. 

Mas esta dinâmica social, cujos sinais são cada vez mais visíveis nas nossas 
vidas modernas, não é, de facto, a única possibilidade. Como K.Marx tem 
mostrado, a tendência para a supressão pela sociedade total de uma pessoa 
individual surge como resultado da alienação de produtos de atividade -
individual do fabricante desses produtos - uma pessoa. Neste caso, não é a 
pessoa que produz produtos sociais que determina sua existência, mas os 
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produtos alienados de sua atividade individual, transformados em normas 
sociais, tornam-se determinantes da existência individual [133, p.81-93.] [134] 
[135, p.5-12.]. 

A natureza do modo de existência social expressa-se na tendência do sistema 
social para a estabilidade, para a globalização, para a reprodução, para a auto-
recuperação e reprodução. O ser humano em uma sociedade social está em 
contradição entre sua essência criativa como ser histórico e a forma de 
existência social concreta-histórica adaptável que lhe é imposta [16, p.77]. 

Em nosso tempo, esta contradição chegou ao limite, gerando fenômenos 
sociais negativos até então desconhecidos e, de fato, tornou-se uma fonte 
interna de destruição do próprio modo social de existência. Isto acontece 
porque o homem não é um ser social concreto, mas um ser universal capaz de 
gerar e superar qualquer forma de socialidade [16, p.75] [16, p.76]. Deste ponto 
de vista, uma pessoa social tem uma natureza "externa", que é o produto de 
actividades sociais passadas alienadas dele, actuando como modelos sociais 
para as gerações futuras. Na medida em que uma pessoa é capaz de ir além de 
uma determinada socialidade, ela é tão universal [16, p.74]. O ser humano 
universal tem uma natureza "interior", que se expressa na atividade geradora, 
cujo produto é ele mesmo. 

A natureza "interior" do homem é condicionada por seu destino histórico, sua 
posição especial e seu papel especial na história do desenvolvimento da 
natureza e da cultura [136. p.133]. 

Mas esse papel especial do homem e a especificidade de sua existência só 
podem ser descobertos por meio de um método apropriado. Este método pode 
tornar-se um método histórico, cujo sujeito global é, por natureza, um sujeito 
do seu próprio desenvolvimento histórico. O método histórico considera a 
história como um processo de transformação das formas históricas de cultura 
umas nas outras, e como fonte de tal transformação considera a atividade 
geradora do homem. Do ponto de vista do método histórico, um ser humano é 
um ser universal capaz de transformação de uma forma histórica para outra, 
como resultado da sua actividade geradora. 

Do ponto de vista do método histórico, o mundo sujeito como sujeito de auto-
desenvolvimento é um todo histórico que se desenvolve em detrimento de suas 
próprias fontes internas. A história do auto-desenvolvimento do mundo sujeito 
é uma sequência de transições de um tipo de integridade do mundo sujeito para 
outro tipo de integridade. 
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Desta forma, o mundo do assunto passa por vários períodos "críticos" (períodos 
de desenvolvimento "vertical", períodos de nova qualidade de integridade) e 
vários períodos "pessoais" (períodos de desenvolvimento "horizontal", 
períodos de nova qualidade de integridade). Os períodos líticos correspondem 
aos períodos de formação dos tipos do mundo do sujeito. Os períodos críticos 
correspondem aos períodos de formação de novos tipos do mundo do sujeito. 

A cada transição para um novo tipo de integridade, são desenvolvidos os 
mecanismos de origem e formação que a proporcionam. A transição surge 
como uma forma de resolver a contradição interna. Como qualquer 
desenvolvimento é a transformação da possibilidade em realidade [137, p.270] 
[137, p.271], o auto-desenvolvimento deve ocorrer, primeiro, como uma 
"produção" de novas possibilidades e, segundo, como uma transformação de 
novas possibilidades em uma nova realidade. Na realidade pré-humana do 
mundo sujeito, a emergência de uma nova possibilidade e sua transformação 
em uma nova realidade, ou seja, o auto-desenvolvimento, ocorre de forma 
involuntária, espontânea. 

Com o advento do homem, a história da natureza é criada pelo homem e torna-
se a história do seu próprio desenvolvimento. A ontogênese humana é uma 
forma individual de desenvolvimento histórico. Com a aparência do homem, o 
caráter involuntário e objetivo do desenvolvimento do mundo sujeito muda 
para um caráter arbitrário e subjetivo [138]. O sentido da vida humana é tornar-
se o centro de transformação das forças naturais em forças conscientes, para 
ser uma fonte de melhoria contínua da vida [56, p.406]. 

O homem universal é uma fonte interna de autodesenvolvimento da natureza, 
expressando sua essência criativa, proporcionando seu autodesenvolvimento 
através da construção contínua do universo [139, p.38] [149, p.333]. 

Para criar uma imagem de tal pessoa, precisamos de conceitos psicológicos 
nos quais uma pessoa é considerada uma fonte interna de sistemas naturais, 
culturais e sociais. Tal tarefa não pode ser resolvida nem por conceitos que 
derivam a essência do homem da natureza natural, nem por conceitos que 
derivam a essência do homem do sistema natural, cultural ou social da 
sociedade [97, p.17]. 

Para criar uma imagem de pessoa criativa, precisamos de conceitos de um novo 
tipo, que vejam o homem como uma força que gera a si mesmo e toda a 
integridade "externa" da natureza, da sociedade e da cultura [142]. Tal conceito 
poderia ser marxismo, já que o verdadeiro objetivo de K. Marx era a 
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emancipação espiritual do homem, a libertação de sua dependência econômica, 
a restauração de sua integridade pessoal, que era ajudá-lo a encontrar o 
caminho para a unidade com a natureza e outras pessoas. Na verdade, a 
filosofia de K.Marx tinha como objetivo a plena realização do individualismo. 
Ou seja, o objectivo que guiou todo o pensamento social ocidental desde a 
Renascença e a Reforma até meados do século XIX. [142, �.377]. 

A pessoa criativa [143] tem uma posição e um papel especial na natureza, em 
oposição a todos os outros objetos e fenômenos do mundo natural. Se todos os 
outros objetos como partes da natureza são fenômenos "externos" das fontes 
"internas" que os geram, então a pessoa criativa está "dentro", é uma força 
"interna" que gera a si mesma, objetos e fenômenos do mundo sujeito, devido 
ao fato de estar "embutida" entre a realidade e a possibilidade do mundo 
sujeito. Através desta posição especial da pessoa criativa, o mundo objetivo 
adquire uma nova habilidade - a arbitrariedade. Uma vez que a pessoa criativa 
tenha produzido o mundo histórico dos objectos, torna-se capaz de produzir as 
suas novas possibilidades com as suas mãos. Tal mundo só pode ser renovado 
de dentro de uma pessoa [144, p.482] e só uma pessoa, não alguém ou algo 
fora dele, pode dar sentido à sua vida [145, p.176]. 

 

Sujeitos-objeto (cognitivo) de reflexão como mecanismo mental do vetor 
"horizontal" (funcional) de desenvolvimento 

A pessoa criativa é o sujeito de gerar as possibilidades do mundo do sujeito 
como seu próprio. Graças à pessoa criativa, o mundo sujeito começa a 
relacionar-se com as suas possibilidades e torna-se uma realidade reflexiva em 
si, ou seja, um sujeito [6, p.11] [146, p.48]. Como a atitude em relação às 
próprias capacidades é a arbitrariedade, a natureza da arbitrariedade como 
capacidade de produzir novas capacidades reside na reflexão [147], 

�.  152]. Reflexão é o fenômeno central "interno" do homem [139, p.136]. É o 
fenômeno central da subjetividade humana, do mundo interior humano [97], 

�.  78]. Como o problema da emergência da reflexão é simultaneamente o 
problema da emergência da consciência [97, p.139], a fronteira que separa o 
homem dos animais e todos os outros objetos e fenômenos do mundo sujeito é 
a consciência reflexiva [97, p.18]. 

Hoje em dia, na reflexão psicológica entende-se como a capacidade da 
consciência de se concentrar em si mesma, de se tornar um sujeito com sua 
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própria estabilidade específica e seu próprio significado específico. Representa 
a capacidade não só de se conhecer, mas também de se conhecer a si mesmo. 
Não apenas para saber, mas para saber o que você sabe [139, p.136]. Reflexão 
no seu sentido filosófico e psicológico tradicional é a capacidade de tomar uma 
posição de "observador", "pesquisador" ou "controlador" em relação às 
próprias ações, pensamentos [148, p.10]. Do ponto de vista social e 
psicológico, a reflexão é a capacidade de tomar a posição de um pesquisador 
em relação a outro "personagem", suas ações e pensamentos [148, p.10]. Do 
ponto de vista cognitivo, a reflexão não é apenas a atividade de produzir 
conhecimento, mas também a atividade de reproduzir um indivíduo pensante 
como seu sujeito [149, p.83]. Reflexividade significa a consciência de reflectir 
(conhecimento, compreensão) o conteúdo do fenómeno actual da realidade 
subjectiva - a imagem, a experiência, a motivação interior, o simbolismo 
subjectivo, etc. [130, �.85]. A forma mais elevada de reflexão é aquela em que 
uma pessoa pode não só "elevar-se acima" dos determinantes biológicos, 
mentais ou sociais, mas também superar-se a si mesma [150, p.11]. 

O conteúdo psicológico da reflexão é uma relação subjetiva (cognitiva) [23, 
p.410], na qual o sujeito coincide com o objeto [151, p.277]. Entretanto, como 
resultado da reflexão cognitiva, uma pessoa não é capaz de mudar nem o 
objeto de seu conhecimento nem ele mesmo como sujeito conhecedor e 
conhecedor. Por outro lado, uma pessoa conhecedora é capaz de melhorar suas 
habilidades e, portanto, de realizar um desenvolvimento "horizontal" 
(funcional). Existem dois tipos de existência humana associados a uma 
reflexão sujeita abjecta. Se a reflexão é "externa", então o ser humano é como 
se "dentro" da vida e a sua existência não ultrapassa os limites das ligações e 
relações directas. Toda a sua relação é a relação para separar fenômenos da 
vida, não para a vida como um todo. A reflexão "externa" forma uma camada 
fenomenal de consciência individual que consiste nos produtos da consciência 
coletiva realizados como conteúdo do seu "eu" [97, p.200]. 

Se a reflexão é "interna", ela interrompe o fluxo contínuo da vida e leva uma 
pessoa para além dos seus limites. A aparência de uma reflexão "interna" está 
associada ao valor de reflexão da vida. Esta forma de existência consiste em 
cortar as ligações e relações directas e restabelecê-las numa nova base. É desta 
forma que o problema de conhecer a própria consciência como um problema 
de nova experiência consciente (experiência com consciência) aparece pela 
primeira vez [97, p.200]. 

Reflexão é a principal habilidade humana, um mecanismo específico e 
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fundamental do modo de vida humano [97, p.200]. Portanto, o problema da 
reflexão é o problema da definição do próprio modo de vida [97, p.200]. A 
reflexão como relação sujeito a objeto representa um mecanismo de 
transformação de um ser humano como sujeito de cognição do modo de 
existência de um objeto em seu próprio modo de existência. Neste caso, o ser 
humano toma emprestadas as possibilidades da sua existência na realidade da 
existência do objeto-natureza e pela sua atividade as transforma novamente na 
realidade da existência do objeto-natureza [136, p.133]. 

Uma pessoa age como sujeito de atividade cognitiva, "incorporada" entre a 
possibilidade e a realidade do objeto total da natureza, e suas atividades que a 
formam e formadas pela generalização e melhoria das possibilidades objetivas 
disponíveis para o objeto. A forma de existência de tal pessoa é a reflexão 
subjectiva (cognitiva), e o significado da existência é tornar-se o centro 
ontológico do mundo, transformando as forças naturais em forças conscientes 
necessárias para a harmonização da natureza inicialmente espontânea e não 
espontânea como resultado da sua racionalização (S.L.Rubinstein). 

A forma fundamental de ser humano como sujeito da actividade cognitiva é 
adaptar-se à natureza do objecto, aprendendo a sua essência objectiva e 
transformando-a na sua própria essência subjectiva. O homem como sujeito da 
atividade cognitiva é capaz de produzir conhecimento sobre a natureza do 
objeto, com base nesse conhecimento ele é capaz de reproduzir as formas de 
existência da natureza do objeto, reproduzidas como sujeito cognizante. O 
Homem é capaz de reproduzir (recriar) a natureza objeto de acordo com suas 
próprias leis, é capaz de fazer dessas leis objetivas as leis de sua existência, é 
capaz de se reproduzir como sujeito da atividade cognitiva. Mas como sujeito 
de atividade cognitiva, como sujeito de cognição ele é incapaz de produzir 
novas formas e conteúdos da natureza [46, p.411] [46, p.412]. Tal pessoa não 
é capaz de ser uma fonte de desenvolvimento da natureza, não é capaz de 
cumprir a missão histórica de ser uma força interior assegurando o auto-
desenvolvimento de si mesmo, da sociedade e da natureza. 

Reflexão subjetiva (criativa) como mecanismo mental de vetor "vertical" 
(idade) de auto-desenvolvimento 

Uma vez que uma pessoa no quadro do esquema sujeito-objeto está sempre 
limitada a um objeto e não é o sujeito de gerar suas novas possibilidades; uma 
vez que ela precede e se apropria de suas possibilidades em um objeto que se 
lhe opõe e as toma como resultado de uma relação cognitiva (sujeito-objeto), 
a teoria da reflexão não pode ser usada como ferramenta teórica para resolver 
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o problema do auto-desenvolvimento (o problema de uma pessoa como sujeito 
de suas próprias possibilidades) [136, p.156]. Este problema deve ser 
repensado radicalmente e mudado de um esquema de raciocínio subjectivo 
para um esquema de raciocínio subjectivo. 

Em primeiro lugar, isto significa que o mundo sujeito deve ser visto como um 
sujeito da sua própria história, como um sujeito de auto-desenvolvimento. 
Deste ponto de vista, o mundo sujeito deve ser entendido como um mundo 
sujeito histórico, como uma realidade natural holística em evolução, como uma 
história de tipos de mudança do mundo natural. 

O desenvolvimento do mundo do sujeito é realizado como o seu auto-
desenvolvimento como resultado da auto-determinação. Isto significa que o 
mundo sujeito na sua história age como sujeito de auto-desenvolvimento. 
Ocorre na direção de dois vetores: na direção da produção de novas 
possibilidades e na direção do vetor de formação de uma nova realidade. 

O vector de novas possibilidades (vector de desenvolvimento "vertical") é um 
vector de "produção" de formas do mundo do sujeito. O vector de formação de 
nova realidade (o vector de desenvolvimento "horizontal") é um vector de 
"recordação" de novas possibilidades no processo de produção de nova 
realidade do mundo do sujeito. 

O vetor do desenvolvimento "vertical" expressa a atitude subjetiva do sujeito, 
cuja essência é a gênese das formas do mundo do sujeito em desenvolvimento. 
A capacidade do mundo sujeito à gênese é expressa na capacidade de 
autodesenvolvimento de uma pessoa. O mecanismo de auto-desenvolvimento 
em ontogênese representa a unidade da reflexão histórica e criativa, que surge, 
se desenvolve e se forma sob as condições de auto-educação de uma pessoa 
como sujeito de suas próprias possibilidades. Como resultado da reflexão 
histórica, e como resultado da reflexão criativa, os limites da cognição e as 
possibilidades de existência são superados [118, p.21]. Reflexão criativa é uma 
forma de ter uma abordagem produtiva para o mundo e para si mesmo. Graças 
à reflexão criativa, uma pessoa torna-se capaz de se superar a si mesma [150, 
p.11]. Como resultado da reflexão criativa, responsável pelo desenvolvimento 
"vertical", ocorre o auto-desenvolvimento, ou seja, uma pessoa passa de uma 
forma histórica para outra [97, p.364]. 
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3.1.2 A natureza da pessoa criativa mediada pelo futuro histórico 

A intermediação como forma de existência do mundo do sujeito 

A natureza humana é determinada pela natureza dos seus determinantes. O ser 
humano adaptativo é determinado pelo passado social (cultural), que atua 
como um determinante "externo" de sua formação (desenvolvimento 
"horizontal"). A pessoa criativa é determinada pelo futuro histórico, que ela 
mesma constrói como determinantes do auto-desenvolvimento. A natureza 
"interior" da pessoa criativa é que ela cria os determinantes do seu próprio 
desenvolvimento, em vez de os encontrar naturalmente presentes no mundo 
"exterior" natural, social ou cultural. A capacidade da pessoa criativa de 
produzir os determinantes do seu desenvolvimento expressa a essência 
universal do mundo do sujeito histórico e permite ao ser humano superar 
quaisquer limites externos e internos (isto é, desenvolver-se a si mesmo). 

O homem criativo é mediado pelo seu futuro histórico. A natureza "interior" 
da pessoa criativa é que, em primeiro lugar, ela produz o seu próprio futuro, é 
o produto da sua própria atividade criativa; em segundo lugar, o futuro é o 
resultado da construção da relação entre passado, presente e futuro. 

A história do auto-desenvolvimento do mundo do sujeito pode ser vista como 
uma história de formas mutáveis de sua existência. Podemos falar de quatro 
formas de existência do mundo dos objetos: espontâneo, regular, sistemático e 
histórico. 

No mundo pré-humano, a existência é a descoberta e manifestação da essência 
(modo de existência) (Rubinstein S.L.). A descoberta e manifestação do modo 
de existência de um objecto ocorre nas condições da sua mediação por outro 
objecto. A intermediação tem lugar nas condições de interacção. A interacção 
é a realidade da mediação. A intermediação é um mecanismo de existência de 
objetos individuais e do mundo dos objetos como um todo. 

A interação por sua natureza de objeto não pode ser um mecanismo de gênese 
de objetos e relações de um novo tipo. É por isso que a história das formas 
naturais do mundo objeto é uma seqüência de formas estabelecidas, surgidas 
do mundo objeto, caracterizadas por tipos estabelecidos, surgidos de 
interações, realizando e descobrindo entidades já surgidas (formas de 
existência). 

A história natural das formas do mundo do sujeito é a história da formação de 
entidades emergentes, mas não a história do surgimento de novas entidades. 
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Somente com a ocorrência da pessoa, a história do mundo do sujeito começa 
como história da ocorrência, como história da gênese de novas essências. 

A intermediação passada como mecanismo para o desenvolvimento 
"horizontal" do mundo do sujeito 

O factor por detrás da interacção é a causa. A peculiaridade da mediação causal 
é que a causa é o resultado de interações passadas. A propriedade que integra 
os resultados passados das interacções é a forma da causa. A interação é um 
mecanismo para integrar os objetos que interagem, exibindo todo o conjunto 
de objetos que interagem em cada um deles. Seu fator de generalização é a 
forma geral de interação dos objetos. 

A forma é tanto o resultado como o ponto de partida que permite a interação. 
A causa a ser percebida deve ser da mesma forma que o objeto a ser exposto. 
A interação como a transformação da causa em forma de consequência é a 
formação. A presença de uma forma comum a todos os objectos em interacção, 
generalizada na interacção, integra-os e torna-os objectos de um só conjunto. 

A forma funciona como uma oportunidade de interação. Somente aqueles 
objetos que têm uma forma comum (natureza comum) podem entrar em 
interação. Objetos que têm formas diferentes não irão interagir. Os resultados 
da interacção passada acumulados na forma determinam (determinam) os 
resultados futuros. A forma atua como um "protótipo passado do resultado 
futuro da interação". 

Mas como a forma como oportunidade de interação representa, por um lado, o 
resultado passado de atos de interação já existentes e, por outro, atua como um 
protótipo do resultado futuro da interação, desde que o mecanismo de 
mediação causal seja um mecanismo de mediação do resultado futuro da 
interação pelo resultado passado da interação. O presente como realidade real 
da interação é a realidade da tradução do passado para o futuro. 

No processo de desenvolvimento do mundo do assunto, o mecanismo de 
mediação causal está se desenvolvendo. Na história natural do mundo do 
sujeito há quatro tipos de mecanismos de mediação causal: mediação física, 
mediação química, mediação biológica e mediação social. 

A mediação do futuro como mecanismo para o desenvolvimento "vertical" 
do mundo do sujeito 

Todos os quatro mecanismos causais são mecanismos de mediação do passado 
(natural, social ou cultural) e servem como mecanismos de desenvolvimento 
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externos e, portanto, finais. Todos eles não expressam nem a essência criativa 
do mundo do sujeito histórico nem a essência criativa da pessoa que se auto-
desenvolve como fonte de autodesenvolvimento do mundo do sujeito histórico. 

Na verdade, os quatro mecanismos intermediários são mecanismos de 
formação (mecanismos de desenvolvimento "horizontal"). O problema da 
modernidade é exatamente que o mundo objeto está entre suas duas épocas de 
desenvolvimento: entre a época do desenvolvimento involuntário, espontâneo 
e não intencional, quando as transições entre as formas históricas do mundo 
objeto não eram fixas e inadvertidas, mas eram realizadas de forma espontânea 
e não intencional e não se tornaram objeto de construção especial. E a era do 
desenvolvimento arbitrário, quando as transições entre formas históricas do 
mundo objeto são fixas e mediadas em formas ideais de história cultural. 

Como forma de existência do mundo do sujeito histórico é a atividade criativa, 
cujo mecanismo mental é a mediação criativa. Creative Intermediate é uma 
forma de transformar uma forma ideal da antiga actividade temática numa 
forma ideal de uma nova actividade temática. O mecanismo de tal 
transformação é duplo: a reflexão histórica, que reconstrói a história da cultura 
do objeto e formula a lógica histórica da origem das formas ideais. E a reflexão 
criativa, como resultado da qual se cria uma nova forma ideal. 

Aqui a mediação do futuro é a mediação da futura forma ideal de actividade 
do sujeito, que é o produto da actividade criativa. 

3.1.3 Pessoa criativa como sujeito de produção "interna" determinantes 
do auto-desenvolvimento 

A pessoa criativa como sujeito de produção de formas ideais de atividade 
temática 

O auto-desenvolvimento é a transformação da atividade sujeita de um tipo 
histórico em atividade sujeita de outro tipo histórico. A nova forma ideal de 
atividade do sujeito, atuando como determinantes do auto-desenvolvimento, 
torna-se um meio psicológico de auto-mudança da consciência individual. 

Na psicologia criativa, um estudante é considerado como sujeito de geração de 
normas socioculturais e não como sujeito/objeto de sua apropriação. Isto 
significa que no processo de educação cultural nascente, os padrões 
socioculturais são criados pelos alunos, uma vez que o seu conteúdo é definido 
de forma histórica e só pode ser produzido, mas não apropriado. 
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Na psicologia criativa, uma pessoa é vista como uma fonte de origem na esfera 
sociocultural, e sua psique é uma forma de gerar formas ideais de atividade 
social. O aluno produz padrões (normas) sociais pela sua actividade individual. 
A produção de normas sociais é uma função de uma pessoa individual como 
fonte de origem e de funcionamento sobre a realidade (social) individual. 

Na psicologia criativa, os padrões sociais e culturais atuam como sujeito de 
criação como um meio de resolver problemas de auto-desenvolvimento. Isto 
significa que o aluno é visto como o sujeito da criação de formas ideais de 
actividade temática. 

3.2 A intermediação criativa como mecanismo para a produção de 
formas ideais como determinantes "internos" do auto-desenvolvimento 

3.2.1 A intermediação criativa como mecanismo para produzir formas 
ideais 

Como mostrado acima, o mecanismo de mediação causal e o mecanismo de 
mediação de sinais são os mecanismos de tradução e formação de formas 
ideais.  

Pela sua natureza, ambos os mecanismos (tanto causal como mediado por 
sinais) são mecanismos de tradução (transmissão) de forma ideal. Como 
resultado da ação de ambos os mecanismos é proporcionado o processo de 
formação de formas ideais subjetivas "internas" (os propósitos e os sentidos 
pessoais) por meio de formas ideais objetivas "externas" como meios 
psicológicos. 

No caso de mediação causal através do mecanismo "causas externas através de 
condições internas". ("interno do interno"), as condições internas (formas 
ideais subjetivas) servem como critério de seleção das causas objetivas 
externas de formação e a formação só se torna possível em caso de adequação 
da forma da causa objetiva - forma ideal subjetiva (condições internas). Isto 
expressa o método de formação indutiva, que se realiza na lógica "do único - 
ao universal". 

No caso da mediação simbólica, realizada pelo mecanismo de interiorização 
("interno do externo"), os critérios de seleção das formas ideais de cultura de 
formação externa são formas ideais subjetivas "internas" (objetivos subjetivos 
e significados pessoais). A formação só se torna possível em caso de adequação 
da forma ideal de cultura objetiva "externa" - a forma ideal subjetiva "interna" 
(objetivos subjetivos e significados pessoais). 
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Apesar da considerável diferença entre os mecanismos de mediação e os seus 
resultados, ambos representam mecanismos de tradução de formas ideais, cuja 
condição obrigatória é o conhecimento a priori. Exatamente a priori os valores 
(condições internas; propósitos e significados pessoais) atuam como meio de 
proporcionar a possibilidade de formação em condições de tradução. 

Isso significa que, devido a esses dois mecanismos, é possível realizar um 
desenvolvimento individual de apenas um tipo "horizontal", ou seja, a 
formação. Apesar de em ambos os casos o conhecimento a priori desempenhar 
um papel decisivo na organização do desenvolvimento individual (o seu vector 
"horizontal"), tanto no conceito social e reflexivo, como no conceito cultural e 
histórico, a origem do próprio conhecimento a priori é posta fora de parênteses, 
o problema da sua origem não é realmente colocado ou discutido. Na verdade, 
este é o problema mais importante, cuja solução é necessária para a 
organização do auto-desenvolvimento ontogenético. 

Uma vez que ambos os mecanismos de desenvolvimento individual fornecem 
apenas um vector "horizontal" de desenvolvimento individual, cujo meio é o 
conhecimento a priori, cujo problema de origem não pode ser resolvido no 
quadro destes conceitos, é necessário, portanto, ter um conceito que permita 
explicar a origem do conhecimento a priori e oferecer um mecanismo que não 
garanta a tradução das formas ideais com o conhecimento a priori como meio, 
mas a criação do conhecimento subjectivo como meio de auto-
desenvolvimento. 

Tal mecanismo é o mecanismo de mediação criativa [152], que, ao contrário 
da estrutura "horizontal" dos mecanismos de mediação causal e gestual, tem 
uma estrutura "vertical" (histórica). Graças a este mecanismo, é possível 
produzir valores de um novo tipo histórico (novo conhecimento) 
transformando valores do tipo histórico anterior (conhecimento antigo). Como 
o meio psicológico age a lógica histórica de origem das formas ideais, 
representando o valor da lógica histórica de complicação de uma realidade 
sujeita de culto 

Assim, a forma de existência (essência, segundo S.L.Rubinstein) de uma 
pessoa é feita por ele como resultado de uma mediação criativa [153]. A 
mediação criativa é um mecanismo de autodesenvolvimento como transição 
entre o passado histórico, o presente e o futuro. 

A perspectiva histórica da atividade criativa, criada com a ajuda da lógica 
histórica como ferramenta psicológica, abrange tanto o passado histórico como 
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o futuro histórico. A antecipação na história como sinal das futuras formas 
ideais de atividade temática como resultado da reflexão histórica de suas 
formas ideais passadas permite criar atividade criativa e realmente construir no 
momento a transição da atividade temática disponível para a atividade temática 
futura [149, p.33]. 

A construção da lógica histórica como forma ideal de atividade criativa cria 
condições para a transição entre as atividades temáticas presentes e futuras 
como formas de reprodução das culturas temáticas presentes e passadas. As 
atividades temáticas presentes reais são incorporadas na mesma estrutura das 
atividades temáticas futuras idealmente existentes. Esta estrutura cria um 
campo psicológico de auto-desenvolvimento proporcionado pela atividade 
criativa como um espaço no qual formas ideais são criadas e se tornam o meio 
de desenvolvimento da atividade temática. 

A história da cultura do sujeito como um sinal especial, cujo significado se 
torna a lógica histórica da origem da cultura do sujeito, torna-se um meio 
psicológico de organização da atividade criativa. O determinante da atividade 
criativa é o significado histórico, cujo conteúdo psicológico é a lógica histórica 
da origem de uma atividade temática. 

A lógica histórica da origem de uma atividade temática serve de fonte para o 
surgimento de uma nova forma ideal de nova atividade temática e assim 
determina o surgimento de uma nova atividade temática. Com a ajuda do signo 
histórico, novas formas ideais de atividade dos objetos são criadas 
transformando as antigas formas ideais. O ser humano cria novas atividades 
temáticas, dando origem a novas formas ideais na atividade criativa. 

Os valores formais são as formas de reprodução das atividades temáticas [100, 
p.146]. Os significados históricos representam formas de produção de 
atividades temáticas. Produzir novos significados (novas formas ideais) 
significa produzir novas atividades temáticas. 

Dominar o significado de um objecto cultural (signo de sujeito) é dominar a 
forma de uma acção de sujeito que reproduz um objecto cultural 
(A.N.Leontiev). O valor do sujeito pode ser entendido como uma forma ideal 
de reprodução do mundo sujeito da cultura, atitude socialmente expressa a ele 
[126, p.173]. Dominar o significado histórico é dominar a capacidade da 
atividade criativa produzindo um objeto cultural (signo). O sentido histórico 
pode ser entendido como uma forma ideal (lógica) de produção do mundo do 
objecto cultural (sinal), atitude historicamente expressa em relação ao mesmo. 
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O pensamento criativo [154] e a pessoa agindo é a fonte de origem de todas as 
suas propriedades específicas, a fonte do seu próprio auto-desenvolvimento, 
que se dá no processo de criação de novas formas ideais como meio de 
construção de novas atividades temáticas. A capacidade de agir criativamente 
surge no ambiente interr subjetivo criado pelos próprios sujeitos do auto-
desenvolvimento para resolver seus próprios problemas de desenvolvimento. 

Na ontogênese, as formas ideais de atividades de novas disciplinas são criadas 
pelos próprios alunos. Portanto, o processo de auto-desenvolvimento ocorre 
"de dentro", através da produção pelos próprios alunos de formas ideais que 
determinam os processos do seu auto-desenvolvimento. Isto implica a 
necessidade de organizar as relações entre sujeitos [155, p.92.] como formas 
de um processo especial - a produção. Durante a produção, a criança cria uma 
forma ideal de actividade temática. A produção de uma forma ideal é uma 
forma universal de auto-desenvolvimento. 

Nos processos de produção as transições do betão construído de um tipo de 
actividade sujeita para outro adquirem um sentido histórico que dá a 
possibilidade de realizar cada processo concreto-histórico de geração como 
universal. Em sentido histórico a relação universal da gênese do mundo 
cultural sujeito, fixada em sinais históricos, se reflete [87, p.105]. 

3.2.2 Mediação Criativa como Mecanismo para a Determinação da 
Atividade Criativa 

A principal disposição do conceito de auto-desenvolvimento é que a gênese da 
psique é proporcionada pela gênese da atividade do sujeito, como resultado da 
atividade criativa. A gênese da atividade do sujeito ocorre como a gênese de 
sua forma ideal, proporcionando a formação de sua forma real. 

Na psicologia do auto-desenvolvimento, a atividade criativa deve ser entendida 
como uma forma de produzir formas ideais de atividade do sujeito. A idéia 
principal do conceito de auto-desenvolvimento é que a fonte de produção de 
uma nova forma ideal de atividade temática é a história de desenvolvimento da 
cultura temática. O processo de produção de uma forma ideal de atividade 
temática é o principal. Ele irá mediar o processo de geração de uma forma real 
de atividade do objeto. 

A história intermediária da psique humana (consciência) pela história da 
cultura do sujeito é a principal posição metodológica do conceito de auto-
desenvolvimento. A mediocridade mútua da história da consciência e da 
história da cultura do sujeito significa a natureza "externa e interna" da psique 
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humana. 

A gênese geral da atividade do sujeito e a gênese da cultura do sujeito significa 
que a atividade criativa é um fator que fornece ambos os processos de gênese. 
A atividade criativa é um fator que gera, gerencia e organiza ambos os 
processos de gênese. A atividade criativa transforma as possibilidades de 
gênese da cultura de objetos em possibilidades de gênese da atividade de 
objetos. 

Do ponto de vista do conceito de autodesenvolvimento, a verdadeira base do 
ser humano como sujeito de autodesenvolvimento não está nos programas 
genéticos nele estabelecidos, nem na profundidade de suas inclinações e 
aspirações naturais, nem nos conhecimentos, habilidades e habilidades 
adquiridas por ele, nem nas atividades temáticas por ele formadas, que são 
realizadas usando esses conhecimentos e habilidades, mas na atividade criativa 
como uma capacidade de produzir novos tipos de atividades temáticas. 

Deste ponto de vista, a atividade criativa como atitude histórica subjetiva do 
homem para consigo mesmo expressa a subjetividade como uma qualidade 
"interior" do homem, sua essência, o caminho de sua existência. Construindo 
os processos do seu desenvolvimento com a ajuda da forma ideal (lógica) da 
história, uma pessoa é o sujeito da história. 

A subjetividade só ocorre quando, para a própria pessoa, a transição de um tipo 
de atividade temática para outro é objetiva, dada como objeto de sua atividade 
criativa. O meio de tal objetivação é a história como sinal, que atua como 
determinante de sua atividade criadora e graças à qual o ser humano torna-se 
capaz de tirar de si a sua existência como sujeito da atividade sujeita e fixá-la 
externamente como sujeito da criação. 

Como resultado da mediação criativa [156], cujo mecanismo "interno" é a 
reflexão subjetiva, as antigas formas ideais de atividade do sujeito são 
superadas como os limites do auto-desenvolvimento. Como resultado, elas se 
tornam concretas-históricas, ou seja, geradas pelo homem como sujeito de 
autodesenvolvimento e propositadamente (arbitrariamente) superadas por ele. 
Isto significa que a pessoa criativa é capaz de gerar qualquer forma ideal, 
controlando e construindo a sua própria história de desenvolvimento. 

A história como sinal é um meio psicológico de produzir uma nova estrutura 
de atividade temática, na medida em que se torna um determinante da atividade 
criativa como mecanismo de mediação criativa. 
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De acordo com o conceito de G.S.Batishchev [87], o sujeito é atualizado na 
atividade criativa, na criação de sua própria existência. Atuando como uma 
criatura gerando a si mesma em atividade criativa, uma pessoa histórica gera 
uma nova situação objetiva. Através da atividade criativa, o ser humano 
também se gera a si mesmo. Mas o nascimento de uma situação objetiva e a 
auto-originação não coincidem um com o outro. Esta posição distingue os 
conceitos de G.S. Batishchev e K. Marx. De acordo com K.Marx, as pessoas 
mudam a si mesmas através da mudança das circunstâncias. De acordo com 
G.S.Batishchev, as pessoas mudam as circunstâncias através da mudança de 
si mesmas [87]. 

3.2.3 Mediação Criativa como Mecanismo para a Determinação do 
Autodesenvolvimento 

A essência do auto-desenvolvimento é resolver a contradição entre a 
necessidade de novas formas ideais de atividade do sujeito, com as quais uma 
criança se encontra em uma nova situação do sujeito, e as formas ideais 
anteriores de atividade do sujeito, que caracterizam o seu nível atual de 
desenvolvimento. O ambiente histórico da cultura do sujeito [157, p.30-48] é 
uma pré-condição para o auto-desenvolvimento do aluno, que se dá no 
processo de geração de novas formas ideais de atividade do sujeito. 

De acordo com o conceito de auto-desenvolvimento, as formas ideais não são 
dadas inicialmente e não são dadas (no sentido do conceito cultural-histórico). 
Eles são construídos como meio de resolver um problema genético. O processo 
de auto-desenvolvimento ocorre "a partir de dentro", determinando sua forma 
ideal, que é construída pelo aluno. 

As novas formas ideais consolidam as atividades, habilidades, qualidades do 
sujeito humano que surgem no curso do auto-desenvolvimento humano. Fora 
da produção de formas ideais, uma pessoa nunca desenvolverá qualidades 
especificamente humanas de atividade criativa. 

A peculiaridade do auto-desenvolvimento é que logo no primeiro momento, no 
início do processo de construção do auto-desenvolvimento, está ausente a 
forma ideal de atividade temática nova como determinante do auto-
desenvolvimento e o homem a cria. É neste sentido que se deve entender a 
disposição de que o ser humano é a fonte do seu próprio desenvolvimento. A 
mediação criativa por uma forma ideal de uma nova atividade temática é o 
conteúdo interior do auto-desenvolvimento. 

O auto-desenvolvimento "vertical" ocorre em períodos críticos (idades 
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críticas). A especificidade do período "vertical" do auto-desenvolvimento é 
que no início de uma crise uma pessoa constrói uma nova forma ideal de 
atividade do sujeito, e então sua relação com a forma real existente de atividade 
do sujeito estabelece uma nova situação histórica de auto-desenvolvimento. 

A crise de autodesenvolvimento é um espaço psicológico especial no qual um 
novo ato de autodesenvolvimento é construído e realizado como resultado do 
fato de que o tipo de cultura do sujeito está mudando e uma pessoa é obrigada 
a superar suas possibilidades anteriores e construir uma nova atividade do 
sujeito [16, p.51]. 

A era da crise tem três fases principais: pré-crítica, crítica e pós-crítica. A fase 
pré-crítica é caracterizada pelo surgimento de uma contradição entre a forma 
ideal real da atividade do sujeito anterior e a nova forma real necessária da 
atividade do novo sujeito. A fase crítica. A construção da nova forma ideal 
como resultado da comunicação intersubjetiva: a transição "antigo ideal - novo 
ideal" ocorre. Fase pós-crítica. Como resultado da determinação, a transição 
"velho ideal - novo ideal" é realizada pela transição "velho real - novo real". O 
ser humano constrói novas formas reais de atividade do sujeito. O tipo histórico 
de mediação simbólica muda. Como resultado, o ato de autodesenvolvimento 
é praticamente realizado. 

Numa época de crise, o auto-desenvolvimento começa por utilizar as 
oportunidades disponíveis da mesma forma. Começa então a fase de 
construção de novas possibilidades, como resultado da qual o velho tipo de 
psique se transforma no novo. Isso ocorre em condições de atividade 
construtiva inter-subjetiva quando um novo tipo de atividade temática é criado. 
No final chega a fase em que a actividade construtiva subjectiva se torna 
desnecessária durante algum tempo e uma pessoa domina o novo tipo de 
actividade temática. 

Na fase de utilização das capacidades anteriores, é feita uma tentativa de 
construir uma nova actividade temática de uma forma que não é típica da 
anterior. Na estrutura de uma crise de auto-desenvolvimento, há um conflito 
que inicia a necessidade de transformação da atividade do sujeito. Segue-se 
uma transição do conflito para a reflexão histórica (retrospectiva) [2, p.161], 
que se transforma numa reflexão criativa (perspectiva), que cria uma nova 
forma ideal de actividade do sujeito. 

O ato de auto-desenvolvimento é implementado através da criação de uma 
nova forma ideal de atividade temática. Antes da crise, a atividade do estudante 
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é dirigida ao assunto. Em condições de crise, a própria atividade temática 
torna-se um tema de atividade criativa. 

O mecanismo mental para a construção de uma nova forma ideal é a reflexão 
criativa como conteúdo interno da comunicação interjetiva. Como resultado da 
comunicação interr subjetiva, cria-se uma nova forma ideal, que depois se 
torna um meio psicológico de construir uma nova atividade temática, gerando 
uma nova cultura temática. 

A atividade criativa é uma atitude "interna" de atividades temáticas de 
diferentes tipos históricos. Como atitude "interna", a atividade criativa emerge 
como uma forma de resolver a contradição entre a antiga forma ideal de 
atividade do sujeito e sua nova forma real. 

A análise da atividade criativa é uma análise da crise do autodesenvolvimento. 
Nesta crise, surge a necessidade de novas atividades temáticas relacionadas 
com o valor histórico do autodesenvolvimento. Isto assegura a formação da 
atitude de uma pessoa em relação a si mesma como sujeito do seu próprio 
desenvolvimento. Assim, a atividade criativa é um mecanismo de formação da 
subjetividade histórica devido ao fato de que uma pessoa se torna um fim em 
si mesma [19, p.110]. 

Se parar apenas por necessidade de destruição de antigos esquemas de 
atividade do sujeito, levará a que no momento da destruição do antigo esquema 
de atividade do sujeito haja um vácuo psicológico, a conexão histórica do 
passado e do futuro deve ser quebrada. É possível evitá-lo, assumindo que o 
acto de destruição dos antigos esquemas é simultaneamente um acto de 
ocorrência do novo esquema. A relação que permite conectar atos de 
destruição e atos de ocorrência de esquemas de atividade do sujeito é senso 
histórico no qual tanto o antigo, destruidor, quanto o novo, criado é sempre 
apresentado. O sentido histórico é uma ligação unificadora que liga a 
destruição dos antigos esquemas de actividade de objectos com a síntese de 
novos esquemas de actividade de objectos através de uma ligação histórica. 

Em períodos estáveis, a atividade temática, que tem formas ideais e reais, é 
reproduzida, formada e melhorada. Em períodos de crise, a atividade temática 
é produzida, torna-se o tema da atividade criativa. 

Um período estável é caracterizado pelo fato de que existem tanto a forma real 
da atividade do sujeito humano quanto sua forma ideal, que determina o 
desenvolvimento "horizontal" da atividade do sujeito, e os sinais do sujeito 
como meio mediador para traduzir as formas ideais em realidade da atividade 
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do sujeito. 

O período crítico é caracterizado pelo fato de que não existe uma nova forma 
ideal de atividade do sujeito, nem um sinal como um elo mediador entre as 
antigas formas reais e novas formas ideais de atividade do sujeito, nem um 
sinal de história como meio de gerar uma nova forma ideal de atividade do 
sujeito. 

3.2.4 A intermediação criativa como mecanismo para produzir formas 
ideais como determinante do auto-desenvolvimento 

O nascimento cultural consiste em transformar o mundo dos objetos "naturais" 
no mundo dos objetos da cultura entre sujeitos, "definindo" seus modos de 
atividade em sua forma ideal. Isto significa que o processo de auto-
desenvolvimento é determinado pela criação de uma nova forma ideal de 
cultura. 

A criação de uma forma ideal de cultura tem lugar no processo de nascimento 
cultural. O nascimento cultural determina a lógica do auto-desenvolvimento, 
que é construído numa situação genética problemática e serve como um meio 
psicológico para determinar o processo real de auto-desenvolvimento. A 
condição principal do autodesenvolvimento de um estudante consiste em 
construir por ele mesmo novas formas de ação humana, que são mediadas em 
formas ideais de instrumentos e sinais desenhados por ele como meio de suas 
ações reais [82, p.54]. 

O aluno desenvolve-se a si próprio no processo de renascimento cultural. O 
próprio processo de nascimento cultural é sempre realizado sob a forma de 
cooperação humana com outras pessoas e é a produção de formas ideais de 
actividade do sujeito como uma das leis mais gerais do autodesenvolvimento 
humano [158]. 

O nascimento cultural é um processo especialmente organizado de atividade 
criativa (construtiva) independente de uma pessoa, realizado como criação de 
uma nova forma ideal de atividade temática, mediando a transformação de sua 
forma real anterior. O nascimento cultural é um processo de auto-mudança 
organizada de uma pessoa, mediado pela forma ideal criada por ela [159]. 

Na fase de nascimento cultural, a forma ideal é o produto da comunicação 
criativa entre as pessoas. A produção de objectivos, meios e formas de 
actividade temática futura, que representam o conteúdo desta forma ideal, é o 
ponto central na formação do sistema psicológico da actividade temática. 
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A forma ideal é a forma ideal (significado) do meio objeto. Como um meio 
inicial é uma ferramenta real, cuja forma ideal é posteriormente separada 
(alienada) dela e fixada como uma realidade independente no meio ideal 
("signos"). É através da construção de meios ideais ("signos") que se 
transforma algumas formas históricas da psique em suas outras formas 
históricas. 

A forma ideal é produzida no processo de geração cultural, funciona como um 
sinal através do qual são construídas transições entre atividades temáticas de 
diferentes tipos históricos. Um homem, mediando o seu autodesenvolvimento 
pela geração cultural, faz da sua actividade temática o sujeito da 
transformação, criando as suas novas formas ideais como o seu verdadeiro 
futuro [80, p.130]. 

A origem dos valores depende da pessoa. Atuam como objetos de reflexão 
subjetiva e, ao mesmo tempo, como meio de autodesenvolvimento. Em sentido 
histórico, a forma ideal (lógica histórica) do autodesenvolvimento do mundo 
sujeito é representada como o meio de produção de significados, que foi 
transformado e encurtado em sinal histórico [7, p.161]. A natureza universal 
dos sentidos históricos expressa o fato de que eles são construídos pelo homem 
e são o produto de sua atividade criativa. O ser humano constrói os significados 
históricos da história. Ele cria algo que não se apanha ao nascer. 

Como resultado da produção agrícola, novas ferramentas com novos valores 
estão sendo construídas. A produção de valores realiza-se na forma de 
comunicação entre sujeitos (S.L.Rubinstein). O ato de produção de valor, 
realizado como intermediário criativo [160], é o conteúdo interno de todo o 
processo de formação da cultura, que determina o processo de auto-
desenvolvimento. A mediação criativa como método de produção da forma 
ideal é um mecanismo interno de geração cultural (geração de valores) [161, 
p.219-227]. 

 

3.3 Fundamentos teóricos e metodológicos do conceito de auto-
desenvolvimento 

3.3.1 Abordagens para o desenvolvimento do conceito de auto-
desenvolvimento em pedagogia e psicologia 

Embora sempre tenha havido a necessidade de conceitos de auto-
desenvolvimento, actualmente existem apenas algumas ideias individuais com 
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base nas quais o "auto-desenvolvimento" pode ser desenvolvido no futuro. 

Estas ideias são desenvolvidas principalmente por G.K.Selevko e 
V.G.Maralov entre os professores. E entre os psicólogos G.A.Zukerman, em 
certa medida V.I.Slobodchikov, V.T.Kudryavtsev, B.D.Elkonin. 

Os cientistas estrangeiros que desenvolvem conceitos de autodesenvolvimento 
baseados na compreensão do homem como fonte do seu próprio 
desenvolvimento são desconhecidos para nós. 

A abordagem de G.K.Selevko [162] baseia-se na idéia da necessidade de 
resolver o problema da motivação educacional e cognitiva, que, em sua 
opinião, é mais aguda depois que as crianças terminam a escola primária. Na 
opinião de G.K.Selevko, este problema não é nem pode ser resolvido no quadro 
dos conceitos conhecidos de desenvolvimento da aprendizagem, para os quais 
ele remete conceitos de D.B.Elkonin-V.V.Davydov, L.V.Zankov, I.P.Volkov, 
G.S.Altshuller, I.P.Ivanov [162]. 

Sem revelar o termo "auto-desenvolvimento" a nível conceptual, G.K.Selevko 
descreve-o, atraindo componentes da famosa pirâmide de necessidades de 
A.Maslow. Deste ponto de vista, segundo G.K.Selevko, as mais altas 
necessidades espirituais em cognição, auto-afirmação, auto-expressão, 
segurança, autodeterminação, auto-atualização - estas são as aspirações para se 
desenvolver e melhorar a si mesmo. Isto é, ao autodesenvolvimento, ao 
autoaperfeiçoamento [163]. 

Devem ser criadas condições apropriadas para que o indivíduo possa satisfazer 
as suas necessidades, que são a base para o seu auto-desenvolvimento. 
Nomeadamente, para proporcionar liberdade de vontade, espaço para a 
atividade criativa, conforto social [164]. O mecanismo de satisfação das 
necessidades é o conhecimento, o teste e a realização das próprias 
possibilidades. Nos processos de satisfação de necessidades, a experiência de 
atividade é apropriada. Em outras palavras, socialização, auto-
desenvolvimento. Ao mesmo tempo, os processos de auto-desenvolvimento 
são espontâneos e espontâneos [165]. 

A tecnologia do auto-desenvolvimento pessoal inclui todas as características 
essenciais do desenvolvimento de tecnologias, mas, segundo G.K.Selevko, 
tem uma qualidade fundamentalmente nova. Nomeadamente, a atividade da 
criança é organizada como satisfação não só das necessidades cognitivas, mas 
também de uma série de outras necessidades de auto-desenvolvimento (em 
auto-afirmação, auto-expressão, proteção, auto-atualização). 
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É para satisfazer estas necessidades que todo o trabalho educacional da escola, 
incluindo a esfera do clube, a sociedade e todas as suas instituições 
educacionais, é dirigido. Para a realização da tecnologia de auto-
desenvolvimento pessoal inclui três subsistemas inter-relacionados: 
subsistema "Teoria", subsistema "Prática" e subsistema "Metodologia". 

No âmbito do subsistema "Teoria", é realizado o curso de treinamento "Auto-
aperfeiçoamento da personalidade" (graus 1 a 11). No âmbito do subsistema 
"Prática", o desenvolvimento da independência, habilidades e habilidades de 
auto-aperfeiçoamento dos alunos ocorre em várias estruturas integradas: 
"centros educacionais", "universidade aberta de auto-aperfeiçoamento", 
"sociedade científica dos estudantes", "governo autônomo dos estudantes". No 
âmbito do subsistema "Metodologia", o processo educacional adquire as 
seguintes características fundamentais: tornar a orientação pedagógica de auto-
educação e auto-educação do aluno a principal prioridade; mudança de ênfase 
do ensino para a aprendizagem; o uso não apenas do cognitivo, mas também 
de todas as necessidades dos alunos; participação nas atividades independentes 
e criativas dos alunos; ativação e estimulação do processo de compreensão da 
doutrina, a saída do aluno em uma posição reflexiva; deslocando o centro de 
gravidade do processo pedagógico em direção à formação de mecanismos 
pessoais autônomos; formação sistemática e consistente de habilidades 
educacionais gerais [166]. 

A abordagem de V.G.Maralov é baseada na abordagem temática 
desenvolvida pelos cientistas russos L.S.Vygotsky, S.L.Rubinstein, 
B.G.Ananyev, A.N.Leontiev, B.D.Elkonin e outros. Acredita-se que na 
psicologia russa V.I.Slobodchikov e E.I.Isayev foram dos primeiros a definir 
o auto-desenvolvimento e a justificar as suas características distintivas. Na sua 
opinião, o autodesenvolvimento é a capacidade fundamental de uma pessoa se 
tornar e ser um verdadeiro sujeito da sua vida para transformar a sua própria 
actividade de vida no sujeito da transformação prática [167, p.65]. 

V.G. Maralov acredita que a primeira característica do auto-desenvolvimento 
é a atividade da vida como um processo contínuo de estabelecimento de metas, 
atividades e comportamento. É no âmbito das atividades da vida que se realiza 
o processo de autodesenvolvimento [167, p.66]. No entanto, uma pessoa só se 
torna um sujeito de auto-desenvolvimento quando começa a estabelecer metas 
de auto-afirmação, auto-aperfeiçoamento e auto-realização. Isto é, para 
determinar as perspectivas do que ele está caminhando, o que está alcançando, 
o que quer ou, pelo contrário, não quer mudar em si mesmo [167, p.66]. Na 
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opinião de V.G. Maralov, a segunda característica do auto-desenvolvimento é 
a atividade pessoal. Acredita-se que a atividade social se desenvolve em quatro 
níveis: normativo, normativo-pessoal, pessoal-produtivo e produtivo-criativo. 

Como se acredita que o nível normativo e pessoal de desenvolvimento da 
atividade social é característico dos adolescentes e dos homens jovens, é por 
isso que uma criança na adolescência pode tornar-se sujeito não só da sua 
atividade vital, mas também do autodesenvolvimento [167, p.67]. A 
capacidade de demonstrar actividade social determina gradualmente a 
capacidade de fazer escolhas pessoais. Em outras palavras, desenvolve a 
tendência à liberdade subjetiva [167, p.67]. 

A terceira característica do autodesenvolvimento é o nível de desenvolvimento 
da autoconsciência, a capacidade de autoconhecimento. A capacidade 
desenvolvida de autoconhecimento com seus mecanismos (identificação e 
reflexão) está organicamente incluída no processo de autoconstrução do 
indivíduo, determinação de perspectivas, formas e meios de 
autodesenvolvimento [167, p.68]. 

Segundo V.G. Maralov, um único "tijolo" de autodesenvolvimento é um ato 
de autodesenvolvimento pessoal. A auto-construção é um processo realizado 
através de atos de auto-construção em uma situação particular. A sua essência 
é a seguinte. O ser humano é capaz de construir um "modelo do eu real" através 
de mecanismos de auto-previsão. Em outras palavras, projetar-se em um futuro 
próximo, limitado por uma situação específica. Este "modelo do Eu" está 
encarnado no "Eu real". Como resultado, uma pessoa escolhe uma estratégia 
de auto-construção: recria a si mesma na qualidade anterior ou na nova 
qualidade. Entretanto, o autor não descreve os mecanismos de tal 
autoconstrução, apenas aponta que existem muitos fatores ("o que eu era", "o 
que eu consegui", "como eu vivi", "o que eu sou agora", "o que eu gostaria de 
ver por mim mesmo, etc.) [167, p.76]. 

Do ponto de vista de V.G.Maralov, o auto-desenvolvimento assume três 
formas mais importantes. Nomeadamente, sob a forma de auto-afirmação, 
auto-aperfeiçoamento e auto-atualização (segundo A.Maslow) [167, p.81]. -
V.G.Maralov sugere considerar a auto-aceitação e a auto-previsão como 
mecanismos psíquicos de auto-desenvolvimento. A auto-aceitação refere-se ao 
reconhecimento do direito à existência de todos os aspectos da própria 
personalidade, assim como do indivíduo como um todo. A auto-aceitação 
refere-se à capacidade de antecipar os eventos da vida externa e interna 
relacionados com as tarefas da actividade futura e do auto-desenvolvimento. 
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Em combinação com o autoconhecimento, a auto-previsão permite identificar 
as perspectivas de desenvolvimento pessoal, para destacar a imagem ideal do 
Eu, o sistema de requisitos aos quais o indivíduo aspirará e que será orientado 
num futuro próximo ou mais distante [167, p.90]. 

A auto-previsão proporciona uma oportunidade no seu limite de se "ver" no 
futuro, até às suas novas reacções em situações específicas. Isto é, como que 
antecipadamente na imaginação para construir a sua própria personalidade, à 
qual aspiram por um certo período de tempo. É isto que define as perspectivas 
de auto-desenvolvimento em suas diversas formas [167, p.91]. 

Ao mesmo tempo, a auto-previsão é baseada nos resultados do 
autoconhecimento, incluindo o seu resultado final - a auto-aceitação. A 
estratégia de auto-desenvolvimento pessoal será determinada pela 
peculiaridade da combinação de auto-aceitação e auto-previsão. Estes 
mecanismos são interdependentes. Além disso, a auto-previsão como base para 
o desenvolvimento de uma estratégia de auto-desenvolvimento em maior 
medida determinada pelo nível de auto-aceitação do indivíduo. Mas não o 
contrário [167, p.91]. 

Propõe-se reconhecer como ótima uma estratégia quando uma pessoa, 
assumindo qualidades tanto positivas quanto negativas, estabelece por auto-
previsão tarefas reais de crescimento e mudança pessoal, que são constantes e 
sustentáveis. Sem se negar, ele afirma-se a si próprio. Sem se destruir a si 
mesmo, ele auto-aperfeiçoa-se. Levando em conta todas as circunstâncias do 
seu caminho de vida, ele se auto-realiza plenamente, constrói sua imagem que 
de fato expressa não sua aparência, mas sua verdadeira essência [167, p.93]. 

A abordagem de G.A.Zuckerman é baseada na visão de que a tradução 
cultural deixa de ser a base da educação. O autor acredita que não (ou não 
exatamente) o que recebemos do passado deve ser transmitido para o futuro. É 
por isso que, segundo o autor, estamos em extrema dificuldade, sentimo-nos 
confusos perante novas situações pedagógicas [118, p.14]. Em outras palavras, 
é por isso que existe uma crise na educação. É por isso que a transição de uma 
atitude para o desenvolvimento das crianças para o valor pedagógico do 
autodesenvolvimento da criança e do professor é a fórmula para uma nova 
pedagogia que está emergindo hoje [118, p.16]. Para isso, é necessário 
compreender a lógica do desenvolvimento da subjetividade e construir a 
pedagogia do autodesenvolvimento somente com base nela [118, p.16]. 

Auto-suficiência, responsabilidade, iniciativa - todas estas qualidades são pré-
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requisitos para o auto-desenvolvimento e, em diferentes graus, são inerentes 
mesmo em crianças pequenas. Mas as ações independentes, responsáveis e 
proativas das crianças existem como ilhas em um oceano de cuidados adultos. 
A situação muda radicalmente apenas na adolescência [118, p.18]. Estas 
qualidades tornam-se características da personalidade holística de um 
adolescente. 

O autor acredita que o nascimento do sujeito do seu próprio desenvolvimento, 
o autor da sua própria biografia é possível na transição da minimização, rotação 
do seu humano dado externamente. 

da natureza (biológica, social, cultural) ao ponto do "eu" - ao desdobramento 
do "eu" do potencial para a universalidade encarnada. Este ponto de viragem 
no desenvolvimento, culminando com a descoberta do próprio Eu, é 
tradicionalmente associado pela psicologia à idade da adolescência [118, p.21]. 

O autor propõe o seguinte como um sistema de noções que expressa a essência 
do "auto-desenvolvimento". O auto-desenvolvimento é um texto 
comportamental que crio involuntariamente sem saber o que estou a criar. É 
lido e interpretado por outros; deles eu aprendo sobre a própria existência do 
meu eu, seu conteúdo e as formas de sua criação e interpretação. Os momentos 
de entrar na minha consciência são flashes de auto-consciência [118, p.25]. 

Auto-consciência é conhecer a si próprio. Assim, auto-estima, auto-aceitação, 
auto-respeito são avaliação, aceitação, respeito por si próprio. Mas quem é o 
"eu", quem conhece o meu eu, quem avalia, aceita ou não aceita? O "eu" é o 
eu que é reflexivo e aprendido. Quero dizer, o assunto do seu próprio 
desenvolvimento. A descoberta do Eu é o conhecimento do próprio 
conhecimento do próprio eu. O auto-desenvolvimento é uma mudança 
consciente e/ou um desejo igualmente consciente de manter o meu Eu intacto. 
Os objetivos, direções, meios dessas mudanças são determinados por mim 
[118, p.26]. 

A abordagem de V.I.Slobodchikov é baseada no ponto de vista da necessidade 
de distinguir estritamente entre os conceitos de "desenvolvimento" (genes) e 
"origem" (gonos). O autor acredita que o que está se desenvolvendo está se 
desenvolvendo. O que não existe é (pode acontecer) [2, p.144]. Assim, a 
origem é um segredo que pode ser aberto e ao qual é possível aderir. Sugere-
se distinguir os processos de funcionamento e desenvolvimento. Neste sentido, 
o desenvolvimento é um processo de aparecimento de um novo estado 
qualitativo de um objeto, que atua como uma mudança total de sua estrutura e 
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mecanismos de funcionamento. Como exemplo de desenvolvimento, o autor 
cita o processo de transformação de uma lagarta em pupa, e de uma mariposa 
em borboleta. O ponto de fratura, a transformação de um em outro, é a situação 
de desenvolvimento [2, p.145]. 

O autor mostra que o desenvolvimento do homem, a sua subjectividade e todo 
o sistema psicológico são processos naturais e artificiais. Ou seja, o processo 
de desenvolvimento pode ser representado de duas formas. Por um lado, de 
acordo com o esquema do processo (como sequência temporal natural de 
passos, períodos, fases que têm uma determinação causal). Por outro lado, de 
acordo com a estrutura da atividade (como um conjunto de métodos e meios 
de "desenvolvimento", onde segui-los um após o outro não tem uma definição 
causal, mas um alvo). Neste contexto, o primeiro (causal) tipo de 
desenvolvimento se desdobra na essência da natureza, e o segundo (alvo) - na 
essência da sociedade [2, p.146]. 

Juntamente com estas duas noções de desenvolvimento, segundo o autor, é 
necessário introduzir uma outra - a ideia de auto-desenvolvimento. Ou seja, o 
desenvolvimento do próprio eu. O autor acredita que em psicologia devemos 
falar sobre o desenvolvimento da essência humana. Trata-se do 
autodesenvolvimento como uma capacidade humana fundamental para se 
tornar e ser um verdadeiro sujeito da sua própria vida. Transformar a própria 
actividade de vida no tema da transformação prática. Isso significa que o 
desenvolvimento humano é determinado por mais um fator - valor e 
significado. Isto é, para um ser humano o desenvolvimento representa o 
objectivo, o valor e o sentido da sua própria vida [2, p.147]. 

A abordagem de V.T.Kudryavtsev é baseada no ponto de vista do 
desenvolvimento individual de uma pessoa como um mecanismo da história. 
Além disso, o mecanismo é insubstituível, desempenhando sua função única 
na gênese cultural. O autor acredita que o objetivo principal do método 
histórico-específico é revelar as possibilidades originais, culturalmente 
geradoras e criativas da consciência individual numa perspectiva histórica 
universal [88, p.23]. 

V.T.Kudryavtsev acredita que a dissolução do "histórico" em estruturas sociais 
abstratas com inexorabilidade lógica leva à destruição do problema do homem 
como autor e sujeito de cultura [88, p.25]. Ao mesmo tempo, a redução do 
histórico ao social era, em muitos aspectos, característica da psicologia ex-
soviética. Foi baseado na crença de que o social é o que "se tornou" histórico. 
E, consequentemente, o primeiro serve como encarnação do segundo. É por 
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isso que as tendências sociológicas em psicologia, embora criticadas, foram 
frequentemente identificadas com tendências históricas [106, p.354]. 

O autor mostra que para a análise teórica o fato da socialidade humana só é 
significativo na medida em que dentro dos limites do modo de vida social pela 
primeira vez nasce e forma um tipo de desenvolvimento verdadeiramente 
universal e livre (na imagem do homem como sujeito da história) - um tipo de 
desenvolvimento caracterizado pela orientação criativa. Deste ponto de vista, 
a história aparece como uma forma de domínio ativo da própria essência de 
uma pessoa, que não lhe foi dada inicialmente. Esta essência não é pré-
determinada nem pelas leis da "harmonia pré-estabelecida do mundo" (G. 
Leibniz), nem pelas propriedades naturais do homem, nem pelas formas 
existentes de socialidadeenquanto tal. Ela surge e se desenvolve no processo 
de transformação histórica do mundo por um ser humano no Mundo do 
Homem e, conseqüentemente, no próprio processo de desenvolvimento 
histórico. A história da humanidade é a história da mudança da essência 
humana ativa (e neste sentido - a auto-mudança do homem) no curso da criação 
coletiva das pessoas do corpo sujeito da civilização, que cristaliza em si as 
habilidades universais de seus criadores. Isto determina a reflexividade inicial, 
autodeterminação do sujeito do processo histórico e cognição histórica [88, 
p.26]. 

Desenvolvendo-se no contexto da cultura histórica e de si mesmo, 
desenvolvendo-a, "o homem ... não se reproduz em nenhuma certeza sozinho, 
mas se produz em toda a sua integridade, não se esforça por permanecer algo 
finalmente estabelecido, mas está num movimento absoluto de se tornar" [88, 
p.27]. Segundo o autor, o principal no conceito histórico (e antropológico) de 
K. Marx é a nomeação e o desenvolvimento consistente da tese sobre a 
criatividade universal do homem como sujeito genérico e individual em 
relação à esfera da cultura e da história [88, p.27]. 

Do ponto de vista do autor, a idéia de historicismo orienta o psicólogo a buscar 
formas específicas de incluir o indivíduo como portador de atividade, 
consciência e muito menos personalidade, no processo de produção de novas 
formas de cultura histórica. Os psicólogos - de P.Jeanet a A.N.Leontiev - 
tradicionalmente enfatizaram a dependência da consciência individual 
formadora dos seus determinantes sócio-históricos. O facto desta dependência 
em si é indiscutível. No entanto, a absolutização teórica desta dependência 
levou ao apagamento da peculiaridade da forma humana específica de 
desenvolvimento, que foi enfatizada pelos clássicos da filosofia alemã (I.Kant, 
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I.-G.Fichte, F.Schelling, H.Hegel, L.Feuerbach e mais tarde C.Marx). Esta 
peculiaridade consiste no facto de uma pessoa ser livre de acreditar, produzir 
e reconstruir os determinantes do seu próprio desenvolvimento, incluindo os 
determinantes sociais e históricos [88, p.30]. 

Em conclusão, deve-se notar que clássicos da psicologia genética como 
P.Jeanet e L.S.Vygotsky não aceitaram a "historicidade" da psique como dada, 
mas tentaram derivá-la. Ou seja, construir a teoria do desenvolvimento mental 
como uma história de desenvolvimento da consciência. É possível tratar estas 
tentativas de forma diferente, mas ainda não têm análogos. Eles são únicos [88, 
p.32]. 

A abordagem de B.D.Elkonin é baseada no ponto de vista da implantação de 
processos mentais (e comportamento em geral) como uma transição para um 
novo princípio de sua geração. O modelo de tal transição é mediador de sinais. 
Na mediação de sinais, os estereótipos de comportamento muito naturalmente 
formados tornam-se sujeitos de mudança e, portanto, já são superados como 
naturais. Eles se tornam conscientes e arbitrários (ou seja, uma pessoa toma 
posse de seu próprio comportamento) [168, p.8]. 

Um homem toma o controlo do seu comportamento reinventando-o. A pessoa 
que gera o seu comportamento torna-se o seu sujeito. Pode-se dizer que o 
"ponto de encontro" das formas ideais e reais é específico e significativo na 
medida em que é o sujeito do comportamento. A indicação do sujeito e da 
subjetividade pressupõe a construção do intercâmbio de formas reais e ideais 
[168, p.9]. 

O sujeito existe, é descoberto quando a própria mudança é expressa e 
objetivada, a transição da forma natural para a forma cultural, para a 
transformação do próprio comportamento em um objeto, para o uso de meios 
de detectar e ver o próprio comportamento fora de si mesmo [168, p.10]. 

A análise da transição foi baseada num pressuposto tácito sobre alguma 
eficácia especial da marca. Foi baseado no facto de que a marca funciona. Isso 
significa que com a sua ajuda, o comportamento é organizado, reorientado, os 
seus estereótipos naturais são superados, novas formas são construídas, etc. 
Mas porquê e às custas do que acontece? Pode-se dizer que o sinal é efetivo na 
medida em que é transmitido e recebido em determinada função, status, valor 
de estímulo-médio, na medida em que é dado esse valor de estímulo-médio 
[168, p.15].  

O significado dos meios é exatamente o que é dado. Não pode ser uma 
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propriedade da coisa em si. Este é o "cultural" e o "significado" dos estímulos 
- meios, a sua natureza não natural. O valor é dado de forma interpessoal e não 
pode acontecer de outra forma. No ato de dar e receber importância, ou seja, 
na forma e no meio como é dado e aceito, todo o mistério da mediação é 
escondido - a questão principal tanto da concepção histórico-cultural como do 
seu ramo - da teoria da atividade psiquiátrica. O mistério não está em como 
funciona o estímulo que já se tornou o meio, e certamente não em como 
funcionava antes. A questão está na própria formação, na estrutura da "lacuna", 
onde a transformação do estímulo em meio tem lugar, ou, mais amplamente, 
onde a coisa se torna significativa. Esta "lacuna" é o lugar onde as formas reais 
e ideais se encontram. É aqui que reside o problema do nascimento do sujeito 
de ação, ou seja, o problema do desenvolvimento, ou, mais precisamente, do 
desenvolvimento como um problema [168, p.15]. 

A posição de B.D.Elkonin é bastante voltada para o futuro, para construir uma 
oportunidade de resolver os problemas do desenvolvimento (e, na verdade, do 
autodesenvolvimento). é certamente uma posição interessante, perspectiva e 
heurística, que ainda está à nossa frente. Entretanto, o "tecido" subjetivo do ato 
de desenvolvimento é uma área quase não desenvolvida, razão pela qual é mais 
apropriado falar sobre o assunto como uma promessa hipotética do que como 
uma promessa resultante generalizada". [168, �.130]. 

������	
�	� 	����� ������ �� complexidade do problema do auto-
desenvolvimento e a falta dos meios teóricos necessários para resolvê-lo leva 
frequentemente a que este problema seja tentado resolver com a ajuda de uma 
conexão eclética de conteúdos não vinculados, posições alternativas. Em nossa 
opinião, a referência a esquemas ecléticos (ou poliparadigmáticos) [169] é 
causada pela fraqueza dos fundamentos teóricos e por "inconsistências" 
metodológicas e psicológicas inextricáveis. Em nossa opinião, o ecletismo, que 
não é acidental em nosso tempo, encontra cada vez mais adeptos, pois um 
método só é capaz de agregar características externas, insignificantes, do tema 
de estudo. Mas para penetrar na essência do caso, para resolver o problema de 
origem, ele certamente não pode. 

A posição pedagógica de G.K.Selevko é especialmente eclética. Sem revelar o 
conteúdo psicológico e pedagógico do conceito de "auto-desenvolvimento", 
ele atrai várias posições teóricas de conceitos psicológicos alternativos, às 
vezes incompatíveis, para ilustrá-lo. De facto, compreendendo o auto-
desenvolvimento por auto-desenvolvimento, G.K.Selevko considera a 
conhecida pirâmide de necessidades de A.Maslow como a base teórica da sua 
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posição e o termo auto-desenvolvimento é ilustrado por meio de necessidades 
hierárquicas introduzidas por ele. Apontando diretamente para os conceitos 
psicológicos do desenvolvimento da aprendizagem como sua base teórica, 
G.K.Selevko enfatiza a novidade de sua abordagem no fato de que o auto-
desenvolvimento está associado ao fornecimento de organização para atender 
não apenas as necessidades cognitivas, mas muitas outras. Assim, a ideia de 
auto-desenvolvimento é utilizar de forma independente os meios apropriados 
sob as condições de desenvolvimento de tecnologias para se melhorar a si 
mesmo. E a tecnologia de auto-desenvolvimento, segundo G.K.Selevko, é um 
sistema de atividades extra-curriculares adicionais, no qual o estudante tem a 
oportunidade de satisfazer todas as suas necessidades de forma independente. 

Parece-nos que em termos metodológicos e teóricos a abordagem de 
G.K.Selevko não é interessante; em termos práticos, na nossa opinião, 
simplesmente repete a experiência de professores conhecidos do passado. 

A posição de V.G.Maralov não é independente. Ela representa um conjunto de 
pontos de vista de psicólogos culturais e históricos famosos. A posição de 
V.G.Maralov é baseada na definição de auto-desenvolvimento feita por 
V.I.Slobodchikov e E.I.Isayev. Em seu raciocínio, V.G.Maralov procede da 
identificação do autodesenvolvimento e do autoaperfeiçoamento. Baseado, 
assim como G.K.Selevko, na pirâmide de necessidades A.Maslow, acredita 
que o auto-desenvolvimento se realiza em três formas principais: auto-
afirmação, auto-aperfeiçoamento e auto-atualização. Do ponto de vista de 
V.G.Maralov, os mecanismos psicológicos de auto-desenvolvimento são os 
mecanismos de auto-aceitação e de auto-previsão. O autor não revela o 
conteúdo psicológico destes mecanismos, mas a partir do contexto do livro 
torna-se claro que o significado de auto-desenvolvimento de V.G. Maralov é o 
mesmo que o significado de auto-desenvolvimento de G.K. Selevko. 
Nomeadamente, na auto-atualização, ou seja, na plena divulgação do potencial 
inerente à natureza. Mas como isso é feito ainda não está claro. 

G.A.Zukerman também não revela o conteúdo psicológico do conceito de 
auto-desenvolvimento. Mas isto não diminui a importância da sua ideia mais 
importante de que a difusão da cultura deixa de ser a base da educação. Ela 
acredita que a educação não deve transmitir, pelo menos, não o que é agora 
objecto de transmissão. É verdade que a definição de auto-desenvolvimento 
que G.A. Zuckerman propõe levanta questões. Por auto-desenvolvimento, ela 
se propõe a entender a mudança consciente e/ou um desejo igualmente 
consciente de preservar meu Eu intacto. Os objetivos, direções, meios dessas 
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mudanças são determinados por mim mesmo. Na nossa opinião, há aqui uma 
clara contradição. Pelo menos, o autor não revela os mecanismos mentais e não 
revela as peculiaridades psicológicas das situações em que se torna possível 
mudar o próprio eu. 

Do ponto de vista de V.I.Slobodchikov, o auto-desenvolvimento é a 
capacidade fundamental de uma pessoa se tornar e ser um verdadeiro sujeito 
da sua vida para transformar a sua própria actividade de vida no sujeito da 
transformação prática. Sem revelar com mais detalhes o conteúdo do conceito 
de "auto-desenvolvimento", V.I.Slobodchikov enfatiza o conceito de 
"subjetividade", que em sua visão é a capacidade de fazer de si mesmo e de 
sua essência o sujeito da transformação prática. O trabalho de 
V.I.Slobodchikov e E.I.Isayev não dá uma análise do conceito de 
desenvolvimento e, portanto, não é totalmente claro o que os autores entendem 
por desenvolvimento. No entanto, a disposição de que apenas o que já ocorreu 
pode ser desenvolvido sugere que ainda estamos a falar do tipo de 
desenvolvimento "horizontal". Tendo em conta que V.I.Slobodchikov 
considera a imitação (e a reflexão) como um mecanismo de desenvolvimento, 
podemos dizer que o mais provável é que o auto-desenvolvimento seja 
entendido como desenvolvimento (ou melhoria) com a ajuda de meios 
previamente apropriados no processo de aprendizagem. 

V.T.Kudryavtsev não discute diretamente os problemas de auto-
desenvolvimento. Mas a lógica do seu raciocínio, que está ligada à 
consideração da criança como sujeito da geração da cultura, leva a uma 
compreensão da criança como um ser que se transforma em si mesmo. Ele 
acredita que a reflexividade e a auto-estima como habilidades básicas 
caracterizam uma pessoa como sujeito de um processo histórico e de uma 
cognição histórica. Ao mesmo tempo, a reflexividade e a autodisciplina podem 
agir como mecanismos de origem cultural, cujo tema é a criança. Isto expressa 
a perspectiva estratégica de considerar a criança como um sujeito da história, 
que cria história social através da sua actividade individual. 

B.D. Elconini também não fala diretamente sobre auto-desenvolvimento. Mas 
o próprio espírito do seu trabalho mostra que é o autodesenvolvimento que é o 
verdadeiro tema da sua pesquisa. Seguindo L.S.Vygotsky, ele acredita que o 
principal na psicologia histórico-cultural é a subjectividade humana. Surge 
quando uma pessoa domina o seu comportamento. O meio de dominar o 
próprio comportamento é a importância, segundo B.D.Elkonin, que é dada ao 
meio de transmissão. Em nossa opinião, a peculiaridade do conceito de forma 
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ideal de B.D.Elkonin é que uma forma ideal pode ser transferida para uma 
criança quando ela mesma é capaz de recriá-la e reproduzi-la. É na recriação e 
reprodução da forma ideal que se expressa a idéia de auto-desenvolvimento, 
que B.D.Elkonin discute como um problema de se tornar um sujeito do próprio 
comportamento. O autor não discute especificamente os mecanismos de auto-
desenvolvimento, mas o contexto geral da obra sugere que tal mecanismo é 
entendido como imitação. Na nossa opinião, isto significa que o auto-
desenvolvimento de Elkonin se revela um vector "horizontal" de 
desenvolvimento. 

3.3.2 Conteúdo psicológico do auto-desenvolvimento 

O conteúdo psicológico do conceito de autodesenvolvimento deve ser 
desenvolvido com base na posição metodológica de que o desenvolvimento é 
a transformação da possibilidade em realidade [137, p.271] [137, p.271] [137, 
p.270]. Mas se na natureza natural o auto-desenvolvimento ocorre espontânea 
e espontaneamente [137, p.271], então o auto-desenvolvimento humano ocorre 
como uma produção deliberada de novas possibilidades e a criação de novas 
realidades de actividade do sujeito com a sua ajuda como meio psicológico. A 
fonte do auto-desenvolvimento humano é a história da cultura do sujeito, 
enquanto novas oportunidades (um determinante do auto-desenvolvimento) 
são formas ideais de atividade do sujeito produzido por uma pessoa. 

A categoria principal, com base na qual é possível construir o conceito de auto-
desenvolvimento, é a categoria das relações temáticas. O conteúdo das relações 
sujeito - sujeito é a atitude criativa de uma pessoa para consigo mesma, 
expressa na produção de novas formas históricas de actividade sujeita como a 
sua própria essência cultural. A pessoa que gera sua própria essência é o sujeito 
do auto-desenvolvimento [2] [168]. Deste ponto de vista, a subjectividade 
humana deve ser entendida como a capacidade de fazer de si próprio (a sua 
essência de actividade) o sujeito da produção. Em outras palavras, o tema da 
transformação de um de seus tipos históricos em outro. Portanto, o ser humano 
como sujeito de auto-desenvolvimento é sujeito de transformação da atividade 
do sujeito de uma de suas formas históricas em outra. 

Pela sua própria natureza, tal relação subjectiva compreensível é "interna". Isto 
é, condicionado pelo próprio indivíduo. A forma "interna" da relação sujeito a 
sujeito surge na forma "externa" da relação sujeito a sujeito (ou, mais 
precisamente, entre sujeitos, de acordo com S.L. Rubinstein). Além disso, a 
relação "interior" subjetiva como relação criativa consigo mesmo só emerge 
quando o Outro se torna o objetivo da minha atividade criativa, e eu, por minha 
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vez, me torno o objetivo da atividade criativa do Outro [170] [56], [87] [171] 
[172] [173] [174] [97]. 

A comunicação intersubjetiva (criativa) é uma forma de resolver a contradição 
entre a antiga forma ideal da atividade temática e o novo nível de complexidade 
da situação temática. Como resultado da comunicação entre sujeitos, a 
contradição "interna" dos sujeitos [6, p.88] é resolvida pela transformação da 
antiga forma ideal da atividade do sujeito em sua nova forma ideal. Como 
resultado da comunicação entre sujeito a sujeito, uma pessoa supera suas 
possibilidades anteriores (antigas formas ideais da atividade do sujeito) [175, 
p.106]. 

O conceito de "auto-desenvolvimento" está diretamente correlacionado com a 
noção do ser humano como sujeito de geração de uma cultura de objetos. Por 
sua natureza histórica, o homem é um ser criativo, fazendo da história da 
cultura do objeto o sujeito de sua atividade geradora. Neste contexto, o 
principal problema da ciência psicológica é a contradição entre a determinação 
"externa" (sociocultural) da existência de uma pessoa social e a determinação 
"interna" (autodeterminação) da existência de uma pessoa histórica [176, 
p.199] [97, p.76]. Esta contradição é especialmente notória no sistema de 
educação, que se transformou neste último a partir de um fator que estimula a 
formação do homem como sujeito de geração de possibilidades próprias para 
um fator que o impede. O socium passou de um fator de estímulo à formação 
de um indivíduo como sujeito de desenvolvimento para um fator de prevenção 
[177]. 

A solução para este problema pode ser encontrada mudando a ênfase de "social 
- individual" para "social - individual". Nomeadamente, o esquema de 
transformação de oportunidades sociais em oportunidades individuais como 
base metodológica da educação consumidora de cultura deve ser substituído 
pelo esquema de geração de oportunidades individuais por uma pessoa e sua 
transformação em oportunidades sociais como base metodológica da educação 
consumidora de cultura [97, p.76] [8, p.47]. 

O meio teórico para resolver este problema é a noção de "auto-
desenvolvimento". O auto-desenvolvimento como conceito psicológico 
baseia-se na produção de uma pessoa das suas capacidades individuais como 
capacidades sociais [178]. Portanto, o autodesenvolvimento é uma forma de 
uma pessoa se produzir a si mesma e à sociedade [68, p.134]. 

Como a fonte "interna" do auto-desenvolvimento é a atitude da gênese humana 
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como sujeito gerador de atividade do sujeito [82, p.118], na medida em que o 
auto-desenvolvimento está sempre além das possibilidades reais, como 
resultado da criação de novas possibilidades. O auto-desenvolvimento é 
sempre uma superação [179, p.6]. 

O ser humano se desenvolve [19, p.67] e é a única fonte de desenvolvimento 
da realidade social e cultural [16, p.140]. Somente o indivíduo produz novas 
formas sociais, novas idéias e padrões de comportamento humano [180, p.193] 
[181, p.269]. A necessidade da atitude subjetiva (geradora) como conteúdo 
psicológico do autodesenvolvimento estabelece novos requisitos para o 
sistema educacional. É por isso que a universalidade de um ser humano deve 
tornar-se uma das prioridades mais importantes da educação nascente cultural 
[88, p.119]. 

A perspectiva da educação cultural nascente é que, como resultado, os alunos 
aprendem a criar novas disciplinas culturais (novas culturas temáticas), 
enquanto que, como resultado da educação para o consumo cultural, só são 
aprendidas formas de utilização das disciplinas culturais existentes (cultura 
temática) [88, p.27]. Portanto, ao entrar no mundo da cultura, um estudante 
deve dominar não as formas disponíveis de lidar com objetos culturais, mas a 
capacidade universal de autodesenvolvimento como a capacidade de criar 
novos objetos culturais (culturas sujeitas) [88, p.26]. 

3.3.3 Auto-desenvolvimento como transição para um novo nível de 
mediação através de actividades construtivas inter-subjacentes 

A construção da lógica do auto-desenvolvimento baseia-se na hipótese do 
desenvolvimento individual como forma individual de desenvolvimento 
histórico [182]. A base teórica para construir a lógica do auto-desenvolvimento 
na ontogênese é a compreensão da história como uma mudança nos tipos 
históricos do mundo objeto da cultura. O tipo concreto-histórico da cultura 
corresponde ao tipo concreto-histórico da atividade do sujeito [183]. Além 
disso, a atividade temática deve ser entendida não como uma atitude prática 
intencional de uma pessoa para com a cultura temática externa a ela, mas como 
uma atitude prática intencional de uma pessoa dentro da cultura temática. Ou 
seja, como uma forma de transformação prática dos objetos dentro de uma 
cultura do sujeito. Ou, em outras palavras, como uma forma de reproduzir a 
cultura do objeto. 

Deste ponto de vista, a atividade temática é a relação geneticamente inicial 
"interna" essencial de uma pessoa na cultura temática, expressando a relação 
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geneticamente inicial "interna" de reprodução da cultura temática. 

As actividades subjectivas estão relacionadas com a sua realidade ideal e real. 
A realidade ideal medeia a sua realidade real, e vice-versa, a realidade real da 
actividade do sujeito medeia a sua realidade ideal. A atividade da consciência 
reflexiva atua como a relação mediadora. Assim, a actividade do sujeito é a 
realidade real mediada internamente pela sua realidade ideal através da 
actividade da consciência reflexiva. A realidade real da actividade do sujeito é 
as suas formas reais (processos e resultados da transformação dos objectos 
culturais uns nos outros), enquanto que a sua realidade ideal é as suas formas 
ideais (objectivos e formas de actividade). 

O critério para distinguir tipos de atividades temáticas pode ser derivado de 
uma síntese substancial de duas idéias básicas de abordagens sociais e 
reflexivas e histórico-culturais. A síntese substancial da ideia da abordagem 
histórico-cultural sobre a essência mediada do homem e a mediação como 
essência do desenvolvimento humano (L.S.Vygotsky,  B.D.Elkonin)  e 
a ideia da abordagem sociale reflexiva do desenvolvimento como mudança 
sequencial dos tipos de mediação (S.L.Rubinstein) permitem formular a ideia 
de desenvolvimento ontogenético como mudança sequencial dos tipos 
históricos de actividades do sujeito mediador. O tipo de atividade do sujeito é 
determinado pelo tipo de mediador (o tipo de consciência reflexiva) que forma 
a sua base [184], 

Por outro lado, a história do desenvolvimento da cultura do sujeito é uma 
unidade de dois vectores: "vertical" e "horizontal". "Vertical" é um vector de 
origem (vector de origem; produção) do novo conteúdo da cultura de objectos. 
"Horizontal" é um vetor de formação do novo conteúdo da cultura de objetos 
como resultado do vetor "vertical" [18, p.56]. 

A história do desenvolvimento da cultura do sujeito representa a unidade dos 
períodos de origem e formação dos seus novos conteúdos. Os períodos de 
origem são períodos de transformação da qualidade anterior em uma nova 
qualidade. Os períodos de formação são os períodos de dar uma forma 
adequada à qualidade emergente. Assim, a história do desenvolvimento é a 
unidade de gênese e formação da cultura do objeto. Como a história de 
desenvolvimento da cultura do objeto é realizada em condições e como 
resultado da atividade conjunta, ela pode ser apresentada como uma história de 
atividade conjunta. Várias periodizações do desenvolvimento da atividade 
conjunta foram sugeridas em psicologia (S.L.Rubinstein, P.Y.Galperin) [89, 
p.205]. 
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Há uma tradição para ver a verdadeira existência do homem (realidade da 
existência humana) como actividade humana. Ou seja, atitude prática 
deliberada do homem para com o mundo do assunto [107, p.128-135] [11, 
p.11] [9, p.195] [185, p.31] [186, p.303] [6, p.331] [6, p.394] [73, p.85] [27, 
p.45] [97, p.181] [6, p.172]. 

A atividade é a unidade básica da psique humana [9, p.194] [9, p.192], portanto 
o tema da análise deve ser a lógica da ontogênese da atividade como unidade 
básica da psique [68, p.366] [9, p.193] [9, p.199] [10, p.270]. 

A este respeito, as seguintes podem ser formuladas como as principais 
disposições do conceito de auto-desenvolvimento. 

1. Uma nova atividade temática é criada pelos alunos ao resolver uma 
contradição histórica entre uma atividade temática anterior e uma nova 
situação temática. 

2. A forma de criar uma nova atividade temática é a atividade construtiva 
interr subjecc tive, pois só nas condições da atividade construtiva interr subjecc 
tive surge o reflexo histórico das atividades temáticas individuais. 

3. O meio de organizar a actividade construtiva intersubjectiva é (forma ideal) 
o significado da nova forma temática. O método de produção de um novo valor 
é a comunicação interr subjecc tive, pois somente na comunicação interr 
subjecc tive surge uma reflexão histórica sobre os valores das formas do 
sujeito. 

4. O novo tema torna-se um meio de comunicação quando a nova forma de 
tema assume o significado de uma nova forma de actividade temática 
colaborativa. 

5. O novo valor é criado ao transformar o valor da antiga forma de assunto na 
antiga forma de uma atividade temática conjunta; a antiga forma de uma 
atividade temática conjunta na nova forma de uma atividade temática conjunta; 
a nova forma de uma atividade temática conjunta no valor da nova forma de 
assunto. Um novo sujeito torna-se então um sinal como meio de organizar uma 
nova actividade temática colaborativa, e o seu significado psicológico torna-se 
o significado de uma palavra como meio de organizar a comunicação. 

6. Nesta situação, o professor não transmite nenhum significado para a 
assimilação, mas organiza a história das situações de problemas genéticos e a 
sua solução independente pelos próprios alunos. Uma ferramenta psicológica 
universal para a resolução de problemas genéticos é a lógica interna da 
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complexidade das situações do sujeito, na comunicação entre sujeitos a lógica 
da complexidade da actividade do sujeito ganha sentido. A tarefa do professor 
é criar uma história de situações genéticas, criando constantemente situações 
problemáticas para os alunos. Incentivá-los a refletir sobre a lógica histórica 
do desenvolvimento das situações temáticas, dando-lhe importância à lógica 
histórica do desenvolvimento de suas próprias atividades temáticas. 

A história da comunicação como conteúdo psicológico das formas do mundo 
sujeito da cultura deve ser considerada como uma substanciação da 
periodização da ontogênese humana auto-desenvolvimento, cuja essência é a 
atividade criativa da consciência reflexiva. Então a história do 
desenvolvimento do mundo sujeito da cultura pode ser representada como uma 
seqüência de epochs de mudar tipos de comunicação. E a lógica histórica da 
mudança dos tipos de comunicação pode ser baseada na lógica ontogenética 
da mudança dos tipos de atividade do sujeito. É possível falar sobre os 
seguintes tipos históricos de diálogo: emocional, intuitivo, racional, histórico. 

Como a lógica interna de desenvolvimento da atividade temática é a lógica de 
mudança dos tipos históricos de sua intermediação, é possível falar dos 
seguintes tipos históricos de intermediação adequados aos tipos históricos 
correspondentes de culturas (mágica, mitológica, racional e histórica) [187] 
[188] [189] [190] [191]. Estes tipos históricos de cultura correspondem aos 
tipos históricos de mediação e, consequentemente, aos tipos históricos de 
actividade do sujeito: mediada sensorial, mediada perceptiva, mediada 
simbolicamente, mediada por sinais. O vector de mudança dos tipos históricos 
de actividade é o vector "vertical" do auto-desenvolvimento, o vector de 
formação dos tipos históricos de actividade é o vector "horizontal" do auto-
desenvolvimento [18, p.58]. 

A atividade sensorial mediada pelo sujeito é um conjunto de ações sensoriais 
individuais que transformam uma realidade inicial em um conjunto -
qualitativamente ordenado de sujeitos com uma propriedade comum. A 
atividade temática mediada pelo conceito é uma estrutura de ações perceptivas 
que transforma a realidade inicial em um conjunto quantitativamente ordenado 
de objetos com uma estrutura de propriedade comum. A actividade temática 
mediada por símbolos é um sistema de acções simbólicas que transforma a 
realidade inicial em classes formais de objectos com uma forma temática 
comum. A atividade simbólico-mediada do sujeito é um histórico de geração 
de ações que transformam a realidade inicial em classes substanciais de objetos 
com uma lógica comum de origem das formas do sujeito. 
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Como o auto-desenvolvimento é uma forma de mudar o tipo histórico original 
de mediação criando um novo tipo histórico de mediação, a transição entre as 
fases de desenvolvimento é feita pelo próprio aluno através de actividades 
criativas. Se a actividade temática é uma forma de reproduzir a cultura 
temática, então a actividade criativa é uma forma de produzir a história das 
actividades temáticas. A atividade temática mediada por sensores é o tema da 
ação criativa. A atividade tematicamente mediada é o tema da ação criativa. A 
atividade simbólico-mediada do sujeito é o tema da atividade criativa. 
Atividade Histórica Temática Intermediária é o tema da atividade criativa. 

Cada tipo histórico de actividade temática, criada em condições de vector de 
desenvolvimento "vertical", após a sua ocorrência é formada em condições de 
vector de desenvolvimento "horizontal". Assim, a forma de actividade temática 
que surgiu anteriormente na fase seguinte do desenvolvimento não desaparece 
e entra em estrutura de actividade temática de novo tipo histórico, tendo em 
conta a nova qualidade histórica. Tendo em conta tudo o acima exposto, o 
esquema conceptual geral das fases de auto-desenvolvimento como a produção 
de actividades temáticas pode parecer como se segue. 

1.1. Forma sensorial da actividade mediada por sensores. 

2.1. Forma sensorial da actividade mediada pela percepção. 

2.2. Forma perceptiva da actividade mediada pela percepção. 

3.1. Forma sensorial de actividade simbolicamente mediada. 

3.2. Uma forma perceptiva de actividade simbolicamente mediada. 

3.3. Forma simbólica de atividade simbólica mediada. 

4.1. Forma sensorial da actividade mediada por sinais. 

4.2. Uma forma perceptiva de actividade mediada por sinais. 

4.3. Forma simbólica de actividade mediada por sinais. 

4.4. Forma histórica de actividade mediada por sinais. 

A periodização acima da ontogênese do autodesenvolvimento é uma expressão 
da conhecida espiral de desenvolvimento dialético. Aqui, a cada volta 
"horizontal" é adicionado um estágio de formação de atividade. Isto acontece 
porque a cada passo do desenvolvimento "vertical" há uma nova forma de 
mediação que é construída sobre as anteriores e muda a sua certeza qualitativa. 
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O desenvolvimento "vertical" é o resultado de uma forma ideal de atividade 
substantiva de um novo tipo histórico. A nova forma ideal aparece pela 
primeira vez como uma única. No processo de desenvolvimento "horizontal", 
no processo de formação, ele se generaliza e se torna adequado ao seu 
conteúdo. Quando a forma ideal como resultado da sua generalização 
(formação) coincide com o seu conteúdo, o desenvolvimento "horizontal" é 
completado e começa um novo ciclo de desenvolvimento, mas já a um novo 
nível qualitativo. 

A lógica do desenvolvimento "vertical" é a lógica de produzir uma nova forma 
mediadora de atividade substantiva, expressa na seqüência dos passos 
seguintes. 

O primeiro passo. Construção de uma nova forma temática através da 
correlação da imagem de percepção de uma nova forma temática para reflectir 
a história de desenvolvimento das formas temáticas. O segundo passo. Dar a 
um novo formulário de assunto o significado de um formulário de atividade 
temática como resultado do teste de um formulário de atividade temática no 
processo de estabelecer uma relação entre um formulário de atividade temática 
e um formulário de atividade temática. O terceiro passo. O significado da 
forma do sujeito é fixado no significado da palavra como meio de 
comunicação. O quarto passo: o significado da forma do sujeito é fixado no 
significado da palavra como meio de comunicação. O significado fixado na 
palavra age como um meio psicológico de desenvolvimento "horizontal" 
(formação) da atividade do novo sujeito. 

A lógica do desenvolvimento "horizontal" é a lógica de produzir uma nova 
estrutura da actividade temática através do significado de um novo tipo como 
meio psicológico, expresso na sequência dos passos seguintes. 

O primeiro passo. Sensibilização para o problema da sua própria actividade.  

Segundo passo. Consciência da necessidade de mudar a velha forma de 
actividade para uma nova, pelos seus próprios esforços.  

Terceiro passo. Para formular uma definição de uma nova forma de realidade 
substantiva.  

Quarto passo. Formular uma definição de uma nova forma de ação 
substantiva.  

Passo cinco. Formular critérios para encomendar itens com um novo 
formulário.  
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Passo seis. Formular uma forma de encomendar objectos com um novo 
formulário.  

Passo sete. Formular um método de acção formativa.  

Passo oito. Formular formas de monitorar e avaliar os resultados da ação 
formativa.  

Nono passo. Formular critérios para monitorar e avaliar os resultados da ação 
formativa.  

Passo dez. Criação conjunta de meios e formas de acção conjunta. Distribuição 
conjunta de tarefas de acções formativas individuais. Implementação prática 
de acções formativas individuais. Verificação mútua dos resultados das acções 
formativas individuais.  

Passo 11. Criação conjunta de um resultado conjunto a partir dos resultados de 
acções formativas individuais.  

Passo 12. Avaliação mútua dos resultados das ações formativas individuais.  

Passo treze. Avaliação conjunta do resultado de uma acção formativa conjunta. 
Criação conjunta de uma amostra do resultado da acção temativa. Avaliação 
mútua dos métodos das ações formativas individuais. Estimativa conjunta de 
métodos de estimativa mútua de ações individuais de formação.  

Passo catorze. Utilizar o benchmark como uma ferramenta de avaliação mútua 
das acções formativas individuais dos alunos.  

Passo quinze. Análise conjunta da finalidade da actividade formativa. 
Coordenação de processos de ação individual. Avaliação individual da própria 
avaliação de uma ação individual de outra. Avaliação conjunta da auto-
avaliação conjunta da acção conjunta.  

Passo dezasseis. Formulação conjunta do objectivo da actividade formativa. 
Criação individual de meios e formas de actividade formativa.  

Passo dezassete. Auto-avaliação individual das suas actividades individuais 
em colaboração. Auto-avaliação individual das suas actividades individuais em 
colaboração. Avaliação individual da própria auto-estima.  

Décimo oitavo passo. Criação individual de meios e formas de formar 
atividade.  

Décimo nono passo. Criação individual de uma referência para o resultado de 
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actividades formativas.  

Passo 20. Análise individual da finalidade das atividades formativas e 
formulação de tarefas de atividades formativas.  

Vinte e um passo. Formulação individual do objetivo da atividade formativa. 

A peculiaridade de todos os conceitos de desenvolvimento disponíveis na 
psicologia moderna (e um dos principais problemas da psicologia moderna) é 
que todos eles são conceitos do tipo de desenvolvimento "horizontal" (ou 
"funcional") [183]. Como prova desta afirmação, pode-se oferecer uma análise 
dos mecanismos mentais básicos que são a base destes conceitos e que actuam 
como mecanismos de apropriação da experiência social. Existem dois 
mecanismos básicos: o mecanismo da mediação causal e o mecanismo da 
mediação de sinais. 

Mecanismo de mediação causal ("causas externas através de condições 
internas") (S.L.Rubinstein)) pela sua natureza não é um mecanismo de origem 
de nova qualidade (novo conteúdo). A essência do mecanismo de mediação 
causal é a tradução da forma através das cadeias de reflexão indutiva [183]. No 
mecanismo de mediação causal, o componente principal é a mediação de 
causas externas por condições internas. 

As condições internas em todos os tipos históricos de interacção (física, 
química, biológica, social) actuam como o principal critério que determina a 
possibilidade de interacção e reflexão mútua. A partir daí, apenas os objectos 
que têm formas adequadas podem entrar em interacção (apenas os objectos 
com forma física entram em interacção física; os objectos com forma química 
entram em interacção química; os objectos com forma biológica entram em 
interacção biológica; os objectos (sujeitos) com forma social entram em 
interacção social). 

Isto significa que a possibilidade de mediação causal como mecanismo de 
interação é determinada pela relação entre as formas de causa e objeto a ser 
causado. Se estas formas forem inadequadas, não há reflexão mútua e não há 
interação. Se estas formas forem adequadas, então a reflexão ocorre e a 
interação é realizada. Qualquer interação é uma influência mútua da forma 
causal sobre a forma do objeto causal, como resultado da qual a forma é 
generalizada. 

No processo de causar e resultar na reflexão indutiva que proporciona interação 
causal, nenhuma nova forma é produzida (não ocorre). Os formulários 
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disponíveis antes da interação, que servem como critério para a possibilidade 
de interação, são generalizados. Em outras palavras, eles adquirem uma forma 
cada vez mais geral, mais e mais adequada. Consequentemente, a 
intermediação causal como mecanismo de reflexão indutiva, que é um 
mecanismo de tradução de formas através de cadeias de causalidade, não pode 
ser considerada como um mecanismo de desenvolvimento "vertical" (como um 
mecanismo de origem de novas formas). É um mecanismo de formação 
indutiva, pelo qual a forma subjectiva inicial (condições internas) é cada vez 
mais generalizada na lógica "do único - ao universal". Tal formação é um 
desenvolvimento "horizontal" (ou "funcional"). 

O mecanismo de mediação de sinais (o mecanismo de mediação da forma ideal 
objectiva pela forma ideal subjectiva) também não é, pela sua natureza, um 
mecanismo de produção de novas formas. A essência do mecanismo de 
mediação de sinais é a tradução da forma ideal objetiva para a forma ideal 
subjetiva da atividade do sujeito no processo de reflexão dedutiva (principal) 
devido à imitação [183]. 

Isto significa que a possibilidade de intermediação de sinais como mecanismo 
de reflexão dedutiva é determinada pela relação de adequação das formas 
ideais objetivas e subjetivas. Se as formas ideais forem inadequadas, então a 
reflexão dedutiva não ocorrerá e a atividade do sujeito não terá lugar. Se as 
formas ideais forem adequadas, então a reflexão dedutiva ocorrerá e a atividade 
do sujeito não ocorrerá. 

Não são produzidas (não criadas) novas formas no processo de atividades 
temáticas realizadas sob o mecanismo de reflexão dedutiva. A forma ideal 
subjetiva (sentido pessoal) disponível antes da atividade temática, atuando 
como critério da possibilidade da atividade temática, é formada (resumida) 
como resultado da atribuição da forma ideal objetiva. Consequentemente, a 
intermediação de sinais como um mecanismo de reflexão dedutiva que 
assegura a implementação da atividade temática não pode ser considerada 
como um mecanismo de desenvolvimento "vertical" (como um mecanismo de 
origem de novas formas). É um mecanismo de formação dedutiva, como 
resultado do qual a forma objetiva original (a forma ideal de cultura) é cada 
vez mais concretizada na lógica do "do abstrato ao concreto". Tal formação é 
também um desenvolvimento "horizontal" (ou "funcional"). 

Assim, nem a reflexão indutiva nem a imitação da reflexão dedutiva produzem 
novas formas, mas são intrinsecamente concebidas para reproduzir formas 
existentes e, através da reflexão indutiva ou dedutiva, para assegurar a sua 
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generalização como resultado da formação. 

O problema da origem de novas formas ideais só pode ser resolvido 
abandonando a natureza externa (social) do homem e adotando uma disposição 
sobre a natureza histórica do homem. Se uma pessoa social é capaz de se 
apropriar de oportunidades sociais e transformá-las em determinantes do 
desenvolvimento individual, a pessoa criativa é capaz de gerar determinantes 
individuais de autodesenvolvimento e, em seguida, como resultado da 
generalização, transformá-los em oportunidades sociais. 

Uma pessoa capaz de autodesenvolvimento é capaz de produzir novas formas 
de actividade. Isto significa que num único processo de auto-desenvolvimento, 
a produção de novas formas (vector "vertical" de auto-desenvolvimento) é a 
principal, e a generalização das formas originais é subordinada (vector 
"horizontal" de auto-desenvolvimento). O principal problema teórico da 
psicologia do desenvolvimento é o problema das novas formas de actividade. 

3.3.4 Fabricação de formas ideais como meio de gerar determinantes do 
auto-desenvolvimento 

De acordo com as diretrizes do conceito de auto-desenvolvimento, para 
registrar um fato empírico, uma pessoa deve primeiro criar uma idéia 
adequada. Antes de começar a produzir e analisar novos fatos empíricos, um 
ser humano deve reconstruir sua consciência, criar um novo esquema 
conceitual, um novo conceito. Em geral, o ser humano, como sujeito de 
autodesenvolvimento, age e produz coisas de acordo com aqueles conceitos 
que ele constrói na comunicação com outras pessoas. Essas noções são criadas 
pela própria pessoa, não emprestadas, não apropriadas da realidade social [181, 
p.269], pois a realidade social necessária ainda não existe e tem que ser 
construída, construída [88, p.27]. 

Do ponto de vista do conceito de autodesenvolvimento, o principal papel na 
ontogênese humana é desempenhado pela criação de uma nova experiência 
social (sensual e racional), diferente da acumulada pelas gerações anteriores 
[180, p.193]. 

Na educação para a promoção da cultura, o processo de criação de novas 
experiências sociais ocorre como um processo de geração de novos valores 
(conhecimento) pelos próprios alunos. Neste sentido, o nascimento cultural é 
auto-educação. Na atividade criativa o aluno sob a orientação do professor cria 
novos conhecimentos que, com base na sua natureza sujeito-objeto, depende 
das ações do aluno no sentido de que só pode surgir como resultado da própria 
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atividade geradora do aluno [192, p.83-96]. 

A auto-educação, que é a principal forma de origem de novos conhecimentos 
como resultado da actividade geradora do aluno, está directamente relacionada 
com a conceptualização de uma nova situação empírica e a posterior 
confirmação empírica do conceito criado. A auto-educação é entendida como 
a criação independente de novos conhecimentos por parte dos estudantes, sob 
a forma de novos valores. A criação de novos significados pelos próprios 
alunos é a essência da auto-educação (nascimento cultural). 

A especificidade do conceito de auto-desenvolvimento é que a criação de 
conhecimento específico é baseada na criação preliminar de conhecimento 
abstrato. O conhecimento concreto é derivado pelos estudantes do 
conhecimento abstrato como uma única base criada na forma de uma hipótese 
pelos próprios estudantes em uma situação problemática. 

Portanto, é necessário começar a auto-educação (como nascimento cultural) 
com uma situação problemática. Com a contradição entre a nova realidade 
empírica e o conhecimento conceptual anterior. Como resultado da solução do 
problema, o conhecimento abstrato anterior transforma-se no novo 
conhecimento abstrato, do qual se deduz o conhecimento concreto como base 
comum, com base no qual se produz o novo empirismo. 

A especificidade do processo cultural nascente da auto-educação consiste no 
facto de o processo de auto-desenvolvimento começar com a tarefa de uma 
situação problemática, meios de resolução que se criam novas oportunidades 
(novos conhecimentos conceptuais; novo tipo de valores). Essas novas 
possibilidades atuam como determinantes do auto-desenvolvimento que ocorre 
como uma transformação de novas possibilidades de atividade do sujeito em 
sua nova realidade. O processo de criação de formas ideais é o principal 
componente do auto-desenvolvimento e representa uma forma de criar 
determinantes do auto-desenvolvimento do homem como ser criativo. O 
autodesenvolvimento do homem termina com a criação de uma nova 
experiência social, cujo conteúdo são os valores de um novo tipo e a forma - 
sistemas de sinais de um novo tipo [88, p.94]. 

O nascimento cultural é um dos principais fatores da atividade pedagógica [88, 
p.16], juntamente com a tarefa de situação problemática, organização da 
criação independente de formas ideais, criação de novos temas com a ajuda da 
forma ideal como meio, etc. O nascimento cultural é um momento 
internamente necessário de organização do processo de auto-desenvolvimento 
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das capacidades criativas de uma pessoa histórica em uma criança. O resultado 
da actividade cultural nascente, no decurso da qual são produzidos novos 
conhecimentos (valores), é a criação de novos determinantes do seu auto-
desenvolvimento [88, p.30]. 

O auto-desenvolvimento do aluno é realizado em condições de atividade 
criativa especial visando a criação de novas habilidades humanas. Desde o 
início, esta actividade tem lugar numa atmosfera especial de interacção 
estudantil e adulta com o aluno. Se o tema das atividades criativas e criativas 
é uma habilidade, podemos falar de auto-educação como uma forma universal 
de auto-desenvolvimento. 

O conteúdo do auto-desenvolvimento são mudanças qualitativas que ocorrem 
na estrutura da atividade do sujeito na transição de um tipo histórico para outro, 
e na estrutura de suas habilidades. Por exemplo, num tipo intuitivo de 
actividade do sujeito, a principal capacidade é a intuição, enquanto num tipo 
racional de actividade do sujeito - a reflexão. A peculiaridade de criar novas 
habilidades é que ela é realizada por um aluno apenas em atividade inter-
subjetiva com outros alunos, organizada por um adulto. 

Um estudante só pode completar um ato de auto-desenvolvimento e construir 
um novo tipo de sua própria consciência em cooperação com outros estudantes. 
O novo tipo histórico de consciência surge como um "produto intersubjetivo" 
da atividade construtiva intersubjetiva, a forma de organização que é a geração 
cultural. 

A comunicação inter-subjetiva é um pré-requisito para o processo de criação 
de uma nova experiência social para os estudantes. Inicialmente, surge como 
uma condição necessária e universal para a organização da actividade 
construtiva intersubjectiva. O auto-desenvolvimento humano ocorre através da 
criação de novas formas históricas de consciência. Tal auto-desenvolvimento 
é realizado como uma transição da antiga forma histórica da actividade sujeita 
para a sua nova forma histórica, como resultado da actividade construtiva 
intersubjectiva. Esta transição é o processo de ir além da antiga forma histórica 
da consciência reflexiva, como resultado da criação da sua nova forma 
histórica [184]. 

No processo de produção de novas formas históricas de atividade temática o 
homem em comunicação com as pessoas cria novas formas de cultura humana 
e no processo de tal criação se desenvolve como um homem criativo [88, p.22]. 
No processo de auto-desenvolvimento humano, o papel da comunidade muda 
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radicalmente. Consiste no fato de que um novo tipo de psique é produzido em 
conjunto, primeiro de uma forma inter-subjetiva, que depois é transformada 
em uma psique individual de cada pessoa. 

A criação de novas formas históricas da cultura do objeto é realizada no curso 
da atividade construtiva intersubjetiva, cuja essência é a produção de novas 
formas históricas de consciência reflexiva como capacidade mental 
fundamental [82, p.117]. Este processo resulta na produção por uma pessoa 
das suas próprias capacidades como novas capacidades universais. 

No processo de nascimento cultural, cada pessoa cria novos meios e formas de 
consciência. A capacidade de agir criativamente em situações problemáticas 
não é inicialmente dada a uma pessoa. Portanto, a atividade criativa é criada 
simultaneamente com um novo tipo de consciência reflexiva. Só neste caso se 
torna possível criar uma nova realidade de cultura. Estas transições são 
realizadas através da criação cultural. 

Por um lado, uma criança desenvolve e forma uma atividade criativa especial 
"auto-criativa"; por outro lado, com base nela, produz novas formas históricas 
de consciência reflexiva como sua capacidade básica. Estes dois processos 
constituem uma forma universal do autodesenvolvimento da criança. 

A natureza criativa do homem pressupõe que, numa sociedade histórica, cada 
membro do ser humano deve estar preparado desde o nascimento para poder 
criar novas capacidades e novas normas de actividade social conjunta que lhe 
correspondam. A criação de habilidades socialmente significativas por um 
indivíduo é uma atividade especial (criativa), cuja meta objetiva é a produção 
de habilidades da espécie humana na forma de produção de habilidades 
individuais. 

A realidade das capacidades humanas criativas é a história da cultura (material 
e espiritual) do sujeito. Portanto, a criação de habilidades é uma atividade -
criativa do próprio homem para criar uma nova cultura temática [88, p.28]. 
Esta actividade deve ser adequada às capacidades humanas, que estão 
marcadas na nova história da cultura do sujeito. 

A fim de identificar novas habilidades para torná-las universais, uma pessoa 
deve se tornar um criador da cultura do sujeito, e isso só é possível através de 
outras pessoas, na comunicação inter-subjetiva com elas. Somente na 
comunicação entre sujeitos é que uma pessoa pode construir uma atividade 
criativa adequada. Pela sua função, este processo é de auto-educação. 
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A produção de formas adequadas de criar criativamente uma cultura temática 
só é possível se o estudante for incluído numa relação comunicativa viva com 
outros estudantes e adultos que organizam a produção cultural como um meio 
de gerar uma cultura temática, e assim contribuir para a capacidade do 
estudante de construir e reconstruir as suas próprias atitudes e normas. 

Como por sua natureza a atividade criativa é uma forma de gerar ferramentas 
psicológicas (signos), a primeira etapa da criação cultural (o início do 
"nascimento") é uma comunicação direta (real) dos estudantes, organizada por 
um adulto, na qual um adulto organiza a criação independente dos primeiros 
signos primitivos pelos estudantes. 

Partindo da lógica geral do desenvolvimento histórico, no sistema de educação 
cultural nascente, em primeiro lugar, surge a situação que estabelece a 
necessidade da transição de uma criança para uma nova forma histórica de 
actividade temática, relacionada com a impossibilidade de agir adequadamente 
na situação de uma nova cultura temática e, em segundo lugar, surge a situação 
de criação de uma nova actividade temática. 

A conexão interna entre as origens culturais e o autodesenvolvimento é 
expressa na noção de "espaço histórico de possível autodesenvolvimento". A 
hipótese principal assume a consideração do nascimento cultural como um 
meio de autodesenvolvimento. 

O nascimento cultural é o fator que garante o autodesenvolvimento, sem o qual 
o autodesenvolvimento se torna impossível. O nascimento cultural como forma 
de criar novas oportunidades (novas formas ideais) é um fator que garante o 
autodesenvolvimento por seus determinantes. Como resultado da aplicação de 
formas ideais de actividade temática criada como resultado da criação cultural 
como meio de auto-desenvolvimento, a verdadeira forma de actividade 
temática muda. Ela se torna adequada à nova situação do sujeito, o que permite 
a uma pessoa agir efetivamente nas novas condições da nova cultura do sujeito. 
Este é o papel fundamental da nucleação cultural no autodesenvolvimento 
[193]. 

Novas formas ideais (novos valores) definem o espaço histórico para o possível 
autodesenvolvimento e agem como novas oportunidades (determinante do 
autodesenvolvimento). A consciência reflexiva, transformando as novas 
possibilidades da atividade do sujeito em sua nova realidade, completa a 
mudança qualitativa da atividade do sujeito, completa o ato de 
autodesenvolvimento humano [88, p.22]. 
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Em termos do conceito de autodesenvolvimento, a criação de novas formas 
ideais é proporcionada pelos processos de transcendência [194]. A área dos 
processos transcendentes estabelece o espaço histórico para o possível 
autodesenvolvimento de um estudante. Termos ideais de nascimento cultural 
como a criação de novas formas ideais são definidos pelo espaço histórico de 
possível auto-desenvolvimento. 

Se a capacidade necessária (potencial) para criar novas formas ideais excede a 
capacidade existente (real), então a necessidade de criar novas formas ideais 
(novos valores) torna-se um fator decisivo para o auto-desenvolvimento da 
criança. 

O auto-desenvolvimento, levado a cabo no processo de afinamento da cultura 
como resultado da transcendência, é a transformação do conteúdo histórico 
anterior da psique em seu novo conteúdo histórico. A transformação do 
primeiro nível de desenvolvimento real no espaço histórico de possível 
autodesenvolvimento, e do espaço histórico de possível autodesenvolvimento 
no novo nível de autodesenvolvimento real é a essência do 
autodesenvolvimento do estudante [88, p.26]. 

O conceito de auto-desenvolvimento é uma forma de incluir o homem no 
processo histórico de auto-desenvolvimento do mundo do sujeito (natureza) 
como sua fonte. O conceito de auto-desenvolvimento considera o ser humano 
como uma força interna da natureza, uma fonte interna do seu auto-
desenvolvimento. O homem pela sua atividade criativa produz novas 
oportunidades e as transforma em uma nova realidade. Novas possibilidades 
da natureza surgem como novas possibilidades do homem (actividade humana) 
como resultado da resolução de problemas genéticos. Isto dá motivos para falar 
de nova psicologia criativa do autodesenvolvimento como uma das variantes 
da nova psicologia fundamental [195, p.153] [196, p.423]. 

O vector "vertical" ("idade") do auto-desenvolvimento é uma mudança 
qualitativa ("auto-construtor"; "auto-desenvolvimento": "... O homem é um ser 
artificial, auto-construído" (M.K.Mamardashvili) [2, p.146]. Tal 
autotransformação ocorre à custa da criação de novas possibilidades pelo 
próprio homem. As capacidades humanas existem como formas ideais da sua 
actividade. Portanto, o problema de origem das novas possibilidades é o 
problema de origem das formas ideais. As formas ideais criadas por um ser 
humano são meios psicológicos de autodesenvolvimento, meios de sua auto-
mudança qualitativa. O auto-desenvolvimento é um desenvolvimento auto-
determinado. Isto é, o desenvolvimento, que ocorre como resultado da criação 
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por uma pessoa do determinante do seu próprio desenvolvimento. 

������	
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A mediação criativa (reflexão subjetiva como reconstrução de uma nova 
forma ideal como meio de construção de uma nova forma real) é o 
mecanismo básico para produzir formas ideais como determinantes "internos" 
da atividade criativa. Como formas em que o auto-desenvolvimento humano 
se realiza. 

Por auto-desenvolvimento entendemos a auto-mudança qualitativa de uma 
pessoa através da produção de novas formas históricas de actividade do sujeito. 
Como um meio de auto-desenvolvimento é a história do desenvolvimento da 
cultura objeto. Todas as formas históricas de cultura do objeto (passado, 
presente e futuro) estão unidas por uma forma comum de origem - a atividade 
criativa e seu mecanismo de mediação criativa (reflexão subjetiva). 

Como critério para distinguir as formas históricas de cultura de objetos são os 
tipos de valores produzidos pelas atividades criativas correspondentes e 
reproduzidos pelas atividades temáticas correspondentes (tipo sensorial de 
valor - esquema sensorial; tipo perceptual de valor - estrutura perceptiva; tipo 
simbólico de valor - lógica de reprodução de formas; tipo histórico de valor - 
lógica de produção de formas. 

A integridade da história do mundo cultural sujeito é assegurada pela atividade 
criativa como uma forma universal de auto-desenvolvimento. A atividade 
criativa como habilidade universal de uma pessoa é a essência do auto-
desenvolvimento do mundo do sujeito e, ao mesmo tempo, é a essência de uma 
pessoa auto-desenvolvida como sujeito da atividade criativa. 

A universalidade humana como sujeito da atividade criativa é determinada pela 
relação entre o caminho do auto-desenvolvimento de um sujeito individual e o 
caminho do auto-desenvolvimento do mundo sujeito. O ser humano como 
sujeito universal adquire a propriedade da universalidade porque produz a 
capacidade comum ao mundo do sujeito e a todos os sujeitos individuais - 
atividade criativa à custa da construção da lógica da cultura (significado 
histórico da história da cultura do sujeito). O ser humano universal produz o 
universal de uma única forma. 

A determinação do auto-desenvolvimento do mundo sujeito como transição de 
uma forma histórica para outra só pode ser "interna". Portanto, o 
autodesenvolvimento só é possível sob condições de atividade criativa, cuja 
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essência é a geração de novos determinantes (formas ideais) pela atividade 
criativa. 

O propósito da atividade criativa é a forma ideal através da qual o mundo 
sujeito de uma nova cultura nasce como um meio psicológico. A actividade 
criativa é uma forma de produzir significados e com a sua ajuda como meio 
psicológico - a produção de sinais. 

O ser humano como sujeito de atividade criativa gera a si mesmo como sujeito 
de atividade temática, como resultado da mediação criativa. A atividade 
criativa como a capacidade de transformar a antiga forma ideal de atividade 
temática no objetivo da atividade construtiva é a principal habilidade de uma 
pessoa universal necessária para o auto-desenvolvimento. Pela sua actividade 
construtiva, o ser humano universal produz a realidade histórica como a 
unidade da realidade subjectiva e objectiva. 

A especificidade do ser humano como sujeito de mediação criativa (como 
sujeito de atividade criativa) é que, possuindo consciência histórica, ele produz 
formas ideais, graças às quais ele se torna um criador, criador de sua própria 
história como a história da cultura do sujeito, da socialidade e da história do 
mundo do sujeito. 

O homem como sujeito de mediação criativa é o produtor da forma ideal, que 
ele próprio, como resultado da actividade criativa gera e, portanto, para além 
dos limites e limites dos quais é capaz de ir. 

Deste ponto de vista, o autodesenvolvimento do ser humano universal é 
determinado pela forma ideal que ele próprio constrói (criando a partir da sua 
consciência e vontade), pelo que a determinação criativa do homem tem uma 
natureza "interior". Neste caso, os processos de auto-desenvolvimento tornam-
se processos de origem humana [68, p.134]. � �
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4. BASES TEÓRICAS E METODOLÓGICAS DA ORGANIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL DO AUTO-DESENVOLVIMENTO 

�

4.1 Aprendizagem participativa e actividades cognitivas como forma de 
atribuir formas ideais 

Na psicologia moderna, o desenvolvimento individual de um aluno é 
considerado em relação à aprendizagem, que é realizada através da 
organização das atividades de aprendizagem das crianças em idade escolar. A 
aprendizagem é entendida como uma forma de adquirir novas oportunidades, 
que existem na cultura sob a forma das suas formas ideais. Esta visão é 
partilhada por praticamente todos os teóricos e profissionais da educação, 
independentemente das suas preferências teóricas e dos termos que utilizam. 

Independentemente de como a ligação entre aprendizagem e desenvolvimento 
é apresentada (se reconhecida), o desenvolvimento é sempre visto como 
determinado pelas formas ideais culturais. Este é o caso tanto dos conceitos 
que afirmam o papel principal da aprendizagem no desenvolvimento mental 
(conceitos histórico-culturais) como dos conceitos que vêem os processos de 
aprendizagem como coincidindo com os processos de desenvolvimento (-
conceitos sócio-reflexivos). 

Ambos os pontos de vista, que potencialmente incluem todos os conceitos 
psicológicos possíveis de desenvolvimento (e aprendizagem), procedem do 
pressuposto de que uma pessoa adquire novas oportunidades apropriando-se 
delas da realidade social, seja pelo mecanismo da determinação causal 
(conceitos reflexivos da psique), seja pelo mecanismo da determinação 
dirigida (conceitos culturais da psique) [197, p.67] [198, p.580] [199, p.585] 
[200, p.13-36]. 

Deste ponto de vista, as actividades educativas das crianças em idade escolar 
são uma forma de atribuir aos alunos formas objectivas e ideais de cultura, 
organizadas pelo professor. Este esquema de origem de Formulários Ideais 
subjetivos estabelece (determina) um certo caráter de desenvolvimento. -
Nomeadamente, o desenvolvimento condicionado pela aprendizagem, baseado 
no esquema de atribuição de formas ideais como determinante do 
desenvolvimento individual, tem natureza "externa". A natureza "externa" do 
desenvolvimento expressa a forma como os determinantes da origem do 
desenvolvimento e a sua natureza. Ou seja, sob condições de desenvolvimento 
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"externo", os determinantes do desenvolvimento não são produzidos pelos 
próprios alunos, mas apropriados por eles. 

Neste sentido, as tecnologias de aprendizagem disponíveis em psicologia são 
formas de organizar a apropriação pelos estudantes de formas ideais como 
novas oportunidades e determinantes do desenvolvimento "externo", e pela sua 
natureza não podem ser usadas para organizar o auto-desenvolvimento. Ao 
mesmo tempo, a tecnologia para organizar o auto-desenvolvimento não pode 
ser criada sem uma análise crítica das tecnologias de aprendizagem 
disponíveis. Uma das tecnologias modernas mais preferidas e conhecidas da 
organização do desenvolvimento determinístico "externo" é a tecnologia do 
desenvolvimento da aprendizagem (D.B.Elkonin V.V.Davydov). 

Na nossa opinião, esta tecnologia é um ponto de partida necessário para 
fundamentar a dinâmica da estrutura da actividade construtiva intersubjectiva 
como forma de organização do auto-desenvolvimento. A análise da dinâmica 
da estrutura da actividade de aprendizagem como sujeito da tecnologia de 
organização do desenvolvimento da aprendizagem permite-nos passar à 
construção da dinâmica da actividade criativa como sujeito da tecnologia de 
organização do auto-desenvolvimento. 

Estrutura das actividades de aprendizagem conjunta 

Pode ser deduzido da estrutura da atividade temática [201] [202, p.632.], que 
atua como sujeito de apropriação nas condições do processo educativo de 
consumo cultural. 

A lógica de atribuição é formada na situação da necessidade de o aluno "entrar" 
no ambiente cultural contemporâneo actualmente existente. Neste caso, como 
uma forma de atribuir a estrutura normativa da atividade temática é uma 
atividade educacional, que fornece um domínio passo a passo, passo a passo, 
de todos os componentes da atividade temática. 

O primeiro passo é atribuir a forma ideal, que é uma forma comum de fazer as 
coisas. Isto mostra uma característica específica do método de modelagem 
genética (dedutiva), que se baseia na projeção do componente abstrato da 
cultura como universal sobre uma única realidade individual do estudante. 

Estrutura das actividades educativas e cognitivas conjuntas 

1. Professor a criar uma situação problemática. 

2. Formação pelo professor da motivação educativa e cognitiva dos alunos. 
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3. Formulação pelo professor dos objectivos (tarefas) das actividades 
educativas e cognitivas dos alunos. 

4. Demonstração pelo professor da forma ideal atribuída aos alunos. 

5. Simulação por parte do professor da forma ideal atribuída aos alunos. 

6. Organização da aprendizagem dos alunos pelo professor do modelo a ser 
designado para a forma ideal. 

7. Formulação de tarefas práticas pelo professor para resolvê-las com a ajuda 
de uma forma ideal apropriada como ferramenta psicológica. 

8. A organização pelo professor de uma solução prática para uma turma de 
problemas, o meio psicológico para a resolução, que é uma forma ideal 
atribuída. 

9. Controle pelo professor (com base em seus próprios critérios) da correção 
do caminho e do resultado da solução de problemas práticos pelos alunos da 
classe. 

10. A avaliação do professor (com base em seus próprios critérios) sobre a 
correção do caminho e resultado das tarefas práticas de resolução dos alunos. 

11. Monitoramento e avaliação pelo professor (com base em seus próprios 
critérios) do grau de forma ideal. 

12. Conclusões da professora. 

A estrutura da actividade educativa e cognitiva conjunta no conceito de 
desenvolvimento da aprendizagem está mais desenvolvida (Elkonin D.B. 
Davydov V.V. Tsukerman G.A. Rubtsov V.V.). Neste conceito, o conteúdo, 
estrutura e estrutura das actividades educativas e cognitivas derivam da 
afirmação de que o ensino é a aquisição (apropriação) de conhecimentos e 
competências [109, p.145]. A atividade educacional e cognitiva (ensino) é uma 
forma de assimilação (atribuição) intencional de conhecimentos e habilidades 
[109, p.146]. O conceito de aprendizagem e actividade cognitiva deriva do 
conceito de "educação", que é uma forma de transmitir (transmitir) a 
experiência social das gerações anteriores - nova. A principal especificidade 
do conceito de desenvolvimento da educação, que determina sua posição de 
liderança entre os modernos conceitos psicológicos e pedagógicos, é que o 
conteúdo da atividade de aprendizagem é conhecimento teórico, não qualquer 
experiência social [109, p.146]. 
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A peculiaridade da atividade educacional e cognitiva no conceito de 
desenvolvimento da aprendizagem é que ela é construída não de acordo com o 
método de origem do conhecimento teórico, mas de acordo com o método de 
sua apresentação, que é a lógica da "escalada do abstrato para o concreto" [109, 
p.151]. Portanto, a atividade educacional e cognitiva é determinada pelo 
conhecimento teórico como produto da atividade social, que é "pronta" [109, 
p.151]. (como "teoricamente abstrato") já existe a priori na experiência social. 

A essência da atividade educacional e cognitiva é que os alunos não criam esse 
conhecimento teórico, mas o atribuem [109, p.152]. Portanto, por sua natureza, 
a atividade educativa e cognitiva é culturalmente consumidora e, portanto, a 
aprendizagem deve ser construída de modo a recriar o processo histórico que 
uma vez levou à formação de um sistema de conhecimento específico como 
resultado da reprodução de sua base teórica comum [109, p.152]. Segue-se que 
no conceito de desenvolvimento da aprendizagem, aprendizagem e actividade 
cognitiva não é uma forma de produzir novos conhecimentos teóricos, mas sim 
uma forma de os reproduzir como resultado da imitação. 

No conceito de formação para o desenvolvimento, a aprendizagem e as 
actividades cognitivas são um sistema de acções realizadas de forma 
consistente. A base psicológica da actividade educativa e cognitiva é a 
necessidade do aluno para actividades educativas e cognitivas (actividades de 
atribuição). O conteúdo da atividade educacional e cognitiva é conhecimento 
teórico [109, p.157]. A necessidade na actividade educativa e cognitiva 
transforma-se nos motivos das actividades de aprendizagem, cujo conteúdo 
são as formas de reprodução do conhecimento teórico [109, p.157]. A ação de 
aceitar de um professor (ou, em etapas posteriores da atividade educacional, 
uma formulação independente) um problema de aprendizagem, que estabelece 
o caráter das atividades de aprendizagem subseqüentes, como resultado do 
desenvolvimento do aluno [109, p.157] [109, p.158] [109, p.159] [109, p.182]. 

A ação de transformar as condições da tarefa de aprendizagem. Como 
resultado dessa ação, revela-se uma atitude universal do objeto em estudo, que 
mais tarde se torna o conteúdo do conceito teórico correspondente. A 
peculiaridade da atitude universal reside no facto de, por um lado, ser uma 
realidade de uma situação sujeita transformada e, por outro, actuar como uma 
base geneticamente inicial (fonte) de todas as características privadas de todo 
o objecto. A busca por esta relação é o resultado de uma análise do pensamento. 
A peculiaridade desta ação educativa é que inicialmente esta análise toma a 
forma de transformação das condições reais do sujeito. Portanto, esta ação 
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ideal é realizada inicialmente na forma real [109, p.182]. A ação da 
modelagem. Como resultado desta ação, o isolado em forma real, expressando 
as características externas do objeto, a atitude geral é fixada de forma ideal 
(sujeito, gráfico e alfabético), expressando as características internas do objeto. 
O modelo educacional, primeiro agindo como um produto do pensamento, 
mais tarde se torna um meio de pensar. 

Efeito da transformação do modelo de relacionamento para estudar suas 
propriedades em "forma pura". Como as relações universais são "puras" no 
modelo, ao transformar e reconstruir o modelo de aprendizagem, os alunos 
estudam as propriedades das próprias relações universais (abstracção 
substancial). Ação de construção do sistema dos problemas privados 
resolvidos de forma geral. Como resultado desta acção, os alunos transformam 
o problema de aprendizagem num sistema de tarefas privadas que são 
resolvidas de uma forma comum, que foi aprendido como resultado de 
actividades de aprendizagem anteriores. A acção de controlo. O objectivo é 
assegurar que as restantes actividades correspondam às condições e requisitos 
da tarefa de aprendizagem. Como resultado do controlo, o aluno estabelece 
uma ligação entre a estrutura operacional da actividade e as condições da tarefa 
e o resultado obtido. O controle proporciona a completude da estrutura 
operacional da ação e a exatidão da sua execução. 

Ação de avaliação. Identifica se (e em que medida) a forma geral como o 
objectivo de aprendizagem é ou não alcançado, se (e em que medida) o 
resultado das actividades de aprendizagem é consistente com o seu objectivo 
final. A realização de atividades de controle e avaliação proporciona uma 
relação contínua entre o conteúdo das próprias ações e a tarefa em mãos 
(reflexão). Assim, a atividade de aprendizagem é uma forma de formar uma 
consciência reflexiva [109, p.160]. 

Decorre do acima exposto que no conceito de desenvolvimento da 
aprendizagem e da actividade cognitiva (ensino) está o processo de 
apropriação (assimilação) de uma forma comum, que é o princípio de 
organização de qualquer acção. A peculiaridade de tal atividade educacional e 
cognitiva é que a solução do problema prático real só é realizada após a 
atribuição de um método (princípio) comum [109, p.184]. 

Nas condições da prática educativa, a actividade educativa e cognitiva tem 
lugar na sua formação em três fases principais. 

A primeira fase. Quando os alunos dominam uma acção prática, transformam 
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uma tarefa prática numa tarefa de aprendizagem e prática. Para transformar 
uma tarefa de aprendizagem numa tarefa prática, são necessários vários pré-
requisitos: a divisão do objecto de acção e os elementos que determinam a 
forma como a acção é executada. Estes pré-requisitos não alteram a natureza 
prática da tarefa inicial, mas permitem desafiar os alunos a descobrir a ligação 
entre as condições e as formas de obter o resultado. Isto é, identificar um 
objectivo intermédio (tarefa) na actividade. Se este objectivo for mantido 
tornando as condições para o desempenho da actividade mais complexas e se 
a sua realização se tornar o tema principal do controlo do professor sobre a 
avaliação, esta torna-se relativamente independente. 

Assim, a tarefa inicial torna-se educacional e prática e uma nova acção 
(cognitiva) aparece na actividade prática do aluno. Nestas condições, os alunos 
identificam e dominam intensivamente as principais acções de aprendizagem 
- a transformação da situação do problema em causa e a modelação [109, 
p.170]. A conversão do problema prático inicial em um problema prático só é 
possível no processo de uma atividade distribuída conjuntamente por alunos e 
professores [109, p.176]. 

Segundo passo. O ponto culminante na alocação das atividades de 
aprendizagem propriamente ditas é a inclusão de conceitos nas atividades. 
Como as acções educativas são apontadas como uma componente das 
competências práticas formadas, a questão de quando e como os conceitos 
podem ser incluídos neste processo é um problema especial [109, p.177]. Na 
segunda etapa, o conceito é incluído na situação de uma tarefa educativa e 
prática, que muda qualitativamente o seu conteúdo temático e a sua estrutura 
psicológica. Para resolver um problema prático privado, o aluno deve 
investigar as suas condições do ponto de vista e com a ajuda do conceito 
introduzido: seleccionar os elementos correspondentes no objecto, analisar as 
suas relações, etc. Em outras palavras, é necessário fazer testes e modelagem 
de matéria e educação. As ligações estabelecidas entre eles como componentes 
da solução transformam uma tarefa educacional e de pesquisa em uma tarefa 
educacional e de pesquisa [109, p.178]. 

Terceiro passo. Relacionado com a transição para a análise do conceito como 
um sistema em desenvolvimento. Ao estudar as condições de um sistema de 
problemas práticos em expansão sistemática, um aluno deve derivar um 
sistema de conceitos, o que significa a alocação de um problema teórico-
educativo na atividade. Em processo de domínio dos métodos de derivação do 
sistema de conceitos, as condições psicológicas e os mecanismos da atividade 
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educacional são gradualmente reconstruídos [109, p.178]. 

Actividades de aprendizagem colaborativa como um conceito psicológico. 

A base metodológica do conceito de "atividade educativa conjunta" é o 
conceito marxista de "atividade conjunta" [203, p.88], que se baseia no 
conceito geneticamente inicial de "interação". [204, �.305]. A interação 
implica influência mútua dos participantes na interação entre eles [204, p.305]. 
Ao mesmo tempo, a principal característica de qualquer interação é a atividade 
dos participantes em atividades conjuntas [204, p.306]. Acredita-se que a 
atividade é uma característica essencial do homem como a mais alta forma de 
desenvolvimento da matéria viva [204, p.306]. 

São considerados como características principais das actividades conjuntas: a 
presença de um objectivo e motivação comuns (motivação para trabalhar em 
conjunto), a divisão das actividades em componentes funcionalmente 
relacionadas e a sua distribuição entre os participantes, a unificação de 
indivíduos e actividades individuais e a sua implementação coordenada, a 
presença de gestão (incluindo auto-governo), resultados finais comuns, bem 
como a presença de um espaço comum e simultaneidade de actividades 
individuais [203, p.93]. Quanto à questão da estrutura psicológica da atividade 
articular, atualmente ela é a menos desenvolvida [203, p.94]. 

Os mecanismos de infecção mental, imitação, sugestão e persuasão, 
reconhecidos em psicologia estrangeira e doméstica, são citados como os 
principais mecanismos que asseguram a interação [203, p.112]. 

No que diz respeito à atividade de aprendizagem, deve-se ter em mente que o 
conceito de "atividade de aprendizagem" ainda é bastante ambíguo [204, 
p.192]. Entretanto, a atividade de aprendizagem recente (interação de 
aprendizagem), baseada na atividade de todos os participantes em atividades 
de aprendizagem conjunta, tem sido interpretada como interação subjetiva, que 
forma um sujeito agregado caracterizado por um objetivo comum [204, p.309]. 

Em psicologia, o desenvolvimento do problema das interações sociais e seu 
papel na aprendizagem baseia-se nas hipóteses de L.S. Vygotsky, J.G. Meade 
e J. Piaget de que as interações sociais desempenham um papel decisivo no 
desenvolvimento do pensamento [205, p.10]. Segundo J.G.Meade, a formação 
do "Ego" humano ocorre em uma situação de comunicação, e a interiorização 
do diálogo é a fonte de sua atividade pensante [205, p.12]. No final dos anos 
70 - início dos anos 80 do século XX, o estudo experimental do problema da 
interacção social e da aprendizagem é transferido para a sala de aula e centra-
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se no estudo da eficácia da organização da interacção educativa entre professor 
e alunos, os próprios alunos da escola [205, p.19]. 

Na opinião de V.V.Rubtsov, o papel ativo da própria interação como fator 
mediador no processo de desenvolvimento cognitivo exclui a posição passiva 
de qualquer um dos participantes da interação "professor-aluno" e torna o 
mecanismo de imitação como o principal mecanismo de aprendizagem 
infundado [205, p.15]. O autor acredita que as crianças podem se desenvolver 
como resultado de interações sociais quando seu nível real de desenvolvimento 
corresponde a ele. Tendo em mente que o nível real de desenvolvimento é o 
resultado de interações sociais passadas [205, p.15]. 

Na opinião do autor, estamos presentes no processo de desenvolvimento de 
uma visão da aprendizagem como um processo de facilitação e ação 
colaborativa. Ao mesmo tempo, o principal mecanismo deste processo é a 
mediação de acções cognitivas através da interacção entre os próprios 
participantes. É por isso que o principal desafio não é ensinar, mas como 
ensinar. Ou seja, o problema da organização de formas eficazes de actividade 
de aprendizagem conjunta [205, p.16]. Os dados experimentais permitem ao 
autor afirmar que a imitação não é um mecanismo de desenvolvimento, mas 
um conflito social e cognitivo entre os pontos de vista dos indivíduos [205, 
p.17]. 

Com base nos resultados dos seus estudos experimentais, V.V.Rubtsov 
acredita que a conhecida estrutura psicológica da actividade educacional 
(D.B.Elkonin V.V.Davydov) deve ser complementada. Deve incluir: inclusão 
na atividade de vários modelos de ação e sua cooperação mútua, modelagem 
conjunta de modelos de atividade conjunta dados a adultos, assim como 
comunicação e compreensão mútua no processo de assistência e busca de 
novas formas de organização do trabalho conjunto [205, p.24]. 

Entre os problemas não resolvidos das atividades educacionais conjuntas, 
V.V.Rubtsov observa o problema da correlação entre as formas de educação 
grupal e individual, o problema da aquisição de grupos de estudo, o problema 
de levar em conta as características individuais dos estudantes e alguns outros 
[205, p.25]. 

G.A.Zukerman acredita que é impossível para uma criança sem amostras 
descobrir o significado e o método de ação com qualquer ferramenta ou sinal 
humano. Ele pode dominar estas amostras apenas em acção conjunta com um 
adulto, o portador destas amostras. Na sua opinião, a forma (mecanismo) de 
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cooperação substantiva e eficaz entre uma criança e um adulto é a imitação 
(imitação, agindo sobre uma amostra) [206, p.13]. 

Ela acredita que existe a necessidade de distinguir dois tipos de neoplasias no 
desenvolvimento individual da criança. Os relacionados com o domínio do 
novo tema e os relacionados com o domínio da forma de cooperação [206, 
p.20]. Ao mesmo tempo, introduzindo uma nova forma de cooperação, é 
necessário dar uma amostra da mesma [206, p.159]. Deste ponto de vista, a 
capacidade de aprender como objetivo estratégico da educação moderna é uma 
nova formação ligada ao domínio da forma de cooperação [206, p.21]. 

O autor considera que a base da actividade de aprendizagem é uma situação 
em que uma criança e um adulto resolvem tarefas de aprendizagem em 
conjunto. Tal decisão conjunta torna-se possível quando a interacção educativa 
da criança e do adulto é uma só disciplina. Quando eles têm uma tarefa comum 
e um sistema comum de relações [206, p.42]. O autor cita a discussão como a 
principal forma de cooperação na aprendizagem, na qual o ponto de vista 
independente de uma criança se torna possível [206, p.141]. 

A T.V.Gabai acredita que a actividade de formação é uma actividade conjunta 
na qual um dos seus participantes ganha experiência ... ...e outros criam 
condições favoráveis para isso. Em outras palavras, eles realizam toda a soma 
dos componentes preparatórios da assimilação [21, p.116]. O seu ponto de 
vista baseia-se na posição de S.L. Rubinstein sobre a educação como um 
processo único inseparável, que se realiza como um processo bidireccional e 
social de transferência, comunicação e assimilação do conhecimento [21, 
p.122]. Neste sentido, S.L.Rubinstein chamou ao professor "o transmissor de 
um determinado material, comunicando-o ao aluno" [207, p.607]. 

I.I.Ilyasov tem uma posição semelhante, que usa o conceito de "atividade de 
transmissão de experiência social", que significa a transferência de experiência 
para a geração mais jovem de pessoas. Como primeiro subsistema nesta 
abordagem, considera-se "ensinar", entendido como a atividade de um 
professor. O segundo subsistema de atividade translacional é a "atividade de 
aprendizagem" (ou "ensino"). Esta actividade é realizada pelos próprios alunos 
e consiste em alterar o conteúdo da sua experiência anterior [21, p.122]. 

V.J.Lyaudis observa que na psicologia moderna, apesar de seu papel 
fundamental, as categorias de interação e atividade conjunta de professores e 
alunos continuam sendo as menos desenvolvidas [208, p.49]. Ela acredita que 
atividades conjuntas de aprendizagem são atos de intercâmbio de ações, 
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operações, assim como sinais verbais e não verbais dessas ações e operações 
entre professor e alunos, entre os próprios alunos no processo de formação da 
atividade de aprendizagem [208, p.50]. 

Segundo V.J.Liaudis, a base da atividade conjunta são os significados e 
objetivos que os implementam, que formam um único campo semântico da 
doutrina conjunta [208, p.50]. O objetivo da atividade de ensino conjunto de 
professores e alunos é construir um mecanismo de auto-regulamentação da 
doutrina. Dominando a atividade temática e as próprias influências e posições 
do indivíduo nelas [208, p.52]. 

V.J.Lyaudis faz a distinção entre o tipo adaptativo e produtivo de organização 
de treinamento. O tipo produtivo é proporcionado por uma lógica diferente de 
construção do conteúdo da atividade assimilada. Neste caso, os alunos ficam 
numa situação de receber um produto socialmente significativo e culturalmente 
valioso logo desde o início da aprendizagem de uma nova actividade. Nesta 
situação o aluno enfrenta a necessidade objetiva de cooperação com o 
professor e outros alunos, focalizando principalmente o lado semântico da 
atividade [208, p.54]. O autor acredita que em uma situação de atividade 
produtiva conjunta, surge uma zona ótima de realização de todas as 
possibilidades contidas na cooperação entre professor e alunos e relacionadas 
com a educação e auto-administração da personalidade [208, p.55]. 

S.M.Dzhakupov está a desenvolver uma abordagem semelhante em termos de 
regulação semântica de actividades de aprendizagem conjunta. O autor 
acredita que a eficácia do processo de aprendizagem é uma característica 
integral do sistema de meios de influência sobre uma pessoa, visando a mudar 
suas propriedades mentais de acordo com as exigências da sociedade em um 
estágio específico de desenvolvimento histórico [209, p.7]. 

S.M.Dzhakupov acredita que o conteúdo psicológico da aprendizagem é a 
atividade cognitiva conjunta e dialógica, que é formada pela transformação das 
atividades de ensino e aprendizagem em uma estrutura psicológica no curso de 
interação e comunicação entre o formador e os alunos [209, p.8]. Como 
mecanismos para a formação de atividades cognitivas conjuntas e dialógicas 
são propostos acoplar e "ligar" o inicial, individual e diferentemente dirigido 
na forma de significados, motivos e objetivos de ensino e aprendizagem [209, 
p.26]. Ao mesmo tempo, o autor não revela o conteúdo psicológico desses 
mecanismos. 

Por outro lado, o diálogo é entendido principalmente como uma relação "aluno 
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a aluno", ofuscando a relação "aluno a aluno" [209, p.25]. Ao mesmo tempo, 
considera-se que a actividade docente de um professor é constituída por duas 
componentes. Por um lado, é a transferência de valores de conhecimento para 
os alunos e, por outro, a formação da sua atitude subjectiva em relação a este 
conhecimento através da transmissão dos seus significados [209, p.43]. 

Em sua pesquisa, S.M.Dzhakupov se baseia na definição de atividade conjunta 
como um sistema organizado de atividade de indivíduos interagindo visando a 
produção (reprodução) razoável de objetos da cultura material e espiritual 
[210, p. 367] [211, p. 353]. Um dos sinais necessários da atividade conjunta é 
a presença de um único objetivo comum, que seus participantes enfrentam 
[212, p.189-200] [213] [214] [215] [216] [217] [218] [219, p.106123] [220, 
p.26-42] [221] [222] [223] [224] [225] [226] [205] [203]. 

O autor observa que nas condições específicas da aprendizagem como 
objectivo comum do aprendente e dos alunos é um objectivo educativo, que é 
necessário para fazer parte tanto das actividades de ensino como de 
aprendizagem. Segundo S.M.Jakupov, é ela quem promove a formação de 
actividades cognitivas conjuntas e dialógicas através da síntese de actividades 
de ensino e aprendizagem, é necessário interagir no processo de aprendizagem 
[209, p.46]. Este processo de formação cognitiva sobre o conteúdo e articula-
diálogo sobre a forma de atividade é realizado no processo de união e 
vinculação de objetivos, significados e motivos das atividades individuais 
[209, p.47]. 

������	
�	�� A análise dos conceitos de "atividade educativa conjunta" 
disponíveis na psicologia pós-soviética dá motivos para acreditar que todos 
eles se baseiam na compreensão marxista da atividade conjunta e da 
cooperação. Os conceitos analisados são baseados na categoria "interação", 
cujo conteúdo psicológico é a influência mútua dos participantes da interação 
como seus sujeitos. 

A análise da interação mostra que o mecanismo interno que a proporciona é 
uma mediação causal (incluindo "causas externas através de condições 
internas"). A análise acima do mecanismo causal mediador mostra que o 
processo que ele proporciona é um processo de desenvolvimento "horizontal" 
(formação), que é uma tradução da forma ao longo das cadeias de causalidade. 
Nas condições de interação, os sujeitos de interação atuam como causadores e 
a causa é, por sua natureza, um fator "externo" independente do sujeito. -
Portanto, a interação não é uma categoria fundamental que pode teoricamente 
resolver o problema do autodesenvolvimento como produção de seus 
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determinantes. 

Mecanismos oferecidos pelos autores das noções analisadas de "atividade de 
aprendizagem conjunta": infecção psíquica, imitação, sugestão e persuasão 
(A.A.Zhuravlev); interiorização do diálogo (J.G.Mead); interiorização das 
relações sociais (L.S.Vygotsky); mediação de ações cognitivas pelas formas 
de interação dos próprios participantes (V.V.Vygotsky).Rubtsov); imitação 
(imitação, ação modelo) (G.A.Zukerman); assimilação (T.V.Gabai); tradução 
de experiência social (I.I.Ilyasov); intercâmbio de ações (V.J.Lyaudis); 
conexão e "vinculação" de significados individuais, motivos e objetivos de 
atividades de ensino e aprendizagem (S.M.Jakupov) - por sua natureza existem 
mecanismos de tradução de experiência social, por mais que pareçam 
diferentes uns dos outros. Como foi demonstrado anteriormente, a 
possibilidade de traduzir a experiência social pelo mecanismo da mediação 
causal é proporcionada pelo conhecimento a priori, cuja origem não é discutida 
no âmbito dos conceitos em análise. 

Significa que os conceitos existentes de actividades de aprendizagem conjunta 
com base na categoria "interacção" descrevem os processos de 
desenvolvimento individual nas condições de aprendizagem (educação) como 
os processos de apropriação de determinantes "externos" do desenvolvimento 
individual transmitidos pelo mecanismo de mediação causal. Assim, é possível 
concluir que os modelos de atividade educativa conjunta, que ocorrem em 
psicologia, não podem ser aplicados para resolver o problema da produção de 
determinantes individuais do desenvolvimento. É necessário um novo 
conceito, capaz de se tornar um meio teórico para resolver o problema de 
produção dos determinantes do desenvolvimento individual. 

4.2 Atividade estrutural inter-subjetos como método de produção de 
formas ideais 

Uma análise tão detalhada da estrutura da actividade educativa e cognitiva 
(actividade de atribuição) e das etapas da sua formação é necessária para que 
possamos justificar a conclusão sobre a sua natureza empírica. No conceito de 
desenvolvimento da aprendizagem não existe uma justificação teórica da 
origem da estrutura da actividade de aprendizagem, da necessidade de tais 
componentes e características da sua dinâmica no processo de ontogénese. 
Além disso, no conceito de desenvolvimento da aprendizagem, considera-se 
que a actividade educativa e cognitiva (actividade de atribuição) conduz 
apenas numa determinada fase ontogenética de desenvolvimento. Isto significa 
que do ponto de vista do conceito de desenvolvimento da aprendizagem, o 
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processo de desenvolvimento "vertical" (idade) perde a sua integridade, é 
quebrado em cada transição entre períodos de idade e não existe uma realidade 
universal que ligue a vida humana ao longo da ontogénese (de toda a vida 
humana). 

Por outro lado, a actividade educativa e cognitiva (actividade de apropriação) 
como atitude subjectiva (cognitiva) não pode ser aceite como meio teórico de 
resolução do problema do auto-desenvolvimento como forma de produção 
independente de novas oportunidades. O que é necessário é uma nova categoria 
que expresse a natureza universal das transições de "idade" e aja como uma 
forma universal de auto-desenvolvimento, que se torna cada vez mais universal 
e "universal" a cada transição. Em termos da teoria da atividade, tal "atividade 
universal" deve ser vista como "levando" em todas as transições possíveis de 
"idade" de desenvolvimento "vertical" (entre períodos de desenvolvimento 
"horizontal") como assegurando tais transições de um nível de 
desenvolvimento para outro, entre "idades" como assegurando a mudança de 
"idades" ao longo da ontogênese humana. 

A natureza desta categoria não pode ser subjectiva (cognitiva; gnoseológica), 
porque a relação subjectiva é uma relação de consumo (apropriação) de novas 
oportunidades, não a sua produção. Portanto, a categoria "atividade educativa 
e cognitiva" não resolve o problema do autodesenvolvimento. A natureza da 
categoria necessária só pode ser subjectiva (geradora; histórica). Assim, 
estamos falando da atividade universal como uma categoria histórica 
(subjetivo-objetivo), que representa a atitude subjetiva (produtora) de uma 
pessoa para consigo mesma. 

Esta auto-relação prática (atividade construtiva) é uma forma de uma pessoa 
se produzir (sua história como sujeito) [227]. A história da cultura do sujeito 
actua como um meio e produto da actividade construtiva. Assim, a actividade 
construtiva como categoria histórica é uma forma de produção do homem da 
história da sua existência, uma forma de mudar a qualidade do seu ser por um 
homem em desenvolvimento. 

A categoria de actividade construtiva é colocada numa base de tecnologias 
educativas de auto-desenvolvimento como forma de fabrico de novas 
possibilidades. A principal característica dessas tecnologias é o seu carácter 
produtor (gerador). As tecnologias de produção (geração) de oportunidades, 
em contraste com as tecnologias de consumo (apropriação) de oportunidades, 
são concebidas para organizar a prática individual como uma prática de 
produção de novas experiências sociais, novos conhecimentos como meio de 
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novas atividades [228]. 

A base psicológica para a atividade construtiva, que está subjacente às 
tecnologias educacionais do autodesenvolvimento, é a atitude de gênese. Ou 
seja, a transformação de um tipo de atividade temática em outro tipo de 
atividade temática. A atividade construtiva é considerada uma forma universal 
de auto-desenvolvimento em ontogênese. Ela expressa o caráter cultural 
nascente (histórico) de uma pessoa. 

Uma pessoa criativa é um produto da sua própria actividade construtiva. A 
história da cultura do sujeito é o produto de uma pessoa que age de forma 
construtiva. A história do mundo objeto da cultura atua como um objetivo, 
resultado e meio de uma pessoa que atua construtivamente. A atividade 
construtiva é a atitude prática de uma pessoa hoje em relação ao seu futuro. A 
atividade construtiva é uma forma de transição humana de uma existência 
qualitativamente determinada para uma outra existência qualitativamente 
determinada. 

A relação entre "propósito histórico" e "resultado histórico" é uma relação 
interna que constitui uma actividade construtiva. O "resultado histórico" da 
atividade construtiva é uma nova história de uma forma real de atividade 
substantiva. O "objetivo histórico" da atividade construtiva é uma nova história 
de uma forma ideal de atividade substantiva. 

A estrutura da actividade construtiva intersubjectiva como estrutura do 
processo de auto-desenvolvimento 

O tema da actividade construtiva intersubjectiva é, em última análise, a história 
da cultura do objecto. A atividade construtiva interdisubjetiva é uma forma de 
transformação de uma cultura temática de um tipo histórico em uma cultura 
temática de outro tipo histórico [3]. 

Uma vez que o tema da actividade construtiva é a história da cultura do sujeito 
(a história dos sistemas de sinais), desde que a actividade construtiva só possa 
ser intersubjectiva. A atividade construtiva como uma realidade de criação 
interrubjetiva de sistemas de sinais só pode ser criada simultaneamente com a 
atividade individual. Na atividade construtiva, o inter-subjetivo e o indivíduo 
representam um único sistema de realidade "externo-internal", onde "externo" 
e "interno" são os determinantes mútuos um do outro. 

Esta disposição se baseia na idéia da origem da psique individual ("interna") 
como componente de um sistema integral somente em unidade com a forma 



232 

inter-subjetiva da psique ("externa"), e não "antes" ou "depois". Difere da 
posição sobre interiorização como forma de transformação do interpsíquico 
("externo") em intrapsíquico ("interno") [3]. 

Atividade construtiva, cuja forma ideal é a intersubjetividade [229, p.433] 
(diálogo interno sobre Bakhtin M.M.; comunicação profunda sobre Batishchev 
G.S.; comunicação de beingness sobre Slobodchikov V.I.); comunicação "I" - 
"Você" sobre Martin Buber; comunicação intersubjetiva sobre S.L. 
Rubinstein); representando (sobre K.Marx) um "modo de produção do 
homem" [19, p.142].A partir de uma análise da cultura de objeto [16, p.51] [82, 
p.157], há uma forma de nucleação cultural (produção de uma forma histórica 
qualitativamente nova da cultura do objeto). Nas condições da educação 
cultural nascente, a situação de necessidade de criar uma nova atividade 
construtiva é definida pela necessidade de agir adequadamente na nova 
situação da cultura do sujeito caracterizado por um novo tipo de forma ideal 
[82, p.95]. 

Nas primeiras tentativas de atuar em uma nova situação temática, surge o 
problema da discrepância entre a nova forma real necessária de atividade 
temática e sua forma ideal anterior. O problema implica uma crise (crise da 
"idade"), a forma de ultrapassar que é o autodesenvolvimento. Um novo tipo 
de objecto cultural (um novo tipo de sinal), produto de uma actividade 
construtiva (cultural nutritiva), funciona como um meio de auto-
desenvolvimento [3]. 

O componente objetivo da situação do problema é a história da cultura do 
objeto. A relação entre os sistemas de "novos" e "velhos" objetos culturais tem 
um caráter objetivo e define plenamente (define) a estrutura da atividade 
construtiva [3] [230, p.29]. 

A história da cultura de objetos como uma seqüência temporária de sistemas 
de "novos" e "antigos" objetos culturais é o primeiro e inicial componente da 
estrutura da atividade construtiva entre sujeitos, a partir da qual toda a estrutura 
é construída. É necessário começar a construir a estrutura da actividade 
construtiva intersubjectiva, antes de mais nada, fixando a relação entre a 
história da cultura do objecto e a sua lógica histórica. A forma primária dessa 
fixação é a experiência (uma forma sensual de consciência), que é a base para 
a construção da estrutura histórica da actividade construtiva. Como resultado 
da construção da relação entre história e lógica histórica, a história adquire 
significado histórico e torna-se um sinal histórico, que determina a atividade 
construtiva criando novos tipos da cultura do objeto [82, p.41]. 
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A história dos sinais torna-se um meio de desenhar a transição entre os tipos 
"antigos" e "novos" de cultura de objectos. Objectificação da relação genética 
na história - o sinal transforma a relação genética num meio de criação de 
actividade construtiva [82 p.134]. Como um novo tipo de cultura de objetos é 
criado por uma atividade construtiva e reproduzido pela atividade objeto, se a 
história - sinal é simultaneamente um meio de atividade construtiva para criar 
uma nova atividade objeto [82, p.60] [82, p.94]. 

Como resultado da actividade construtiva, o mundo interior de cada 
participante na actividade inter-subjectos é radicalmente reconstruído e é 
criado um sistema de sinais de um novo tipo histórico [3]. Produzir, como 
resultado de um intermediário criativo, uma nova atividade temática, como 
resultado da qual se reproduz uma nova cultura temática, [82, p.95], uma 
atividade construtiva pode ser considerada plenamente realizada e atingida sua 
meta histórica [3]. 

A estrutura da atividade construtiva intersubjetiva pode ser derivada da 
estrutura de transição entre os tipos de atividades temáticas. O novo tipo de 
actividade temática actua como sujeito de construção nas condições do 
processo educativo de promoção da cultura. 

A lógica da construção de um novo tipo de actividade temática é formada numa 
situação em que é necessário actuar num novo tipo de ambiente temático (num 
novo contexto [231]). Ao mesmo tempo, o mecanismo de construção da 
estrutura de um novo tipo de atividade temática é a atividade criativa, que 
proporciona uma criação sistemática de todos os componentes de uma 
atividade temática integral. 

No primeiro passo, é criada uma forma ideal [232] de um novo tipo histórico, 
que é uma forma comum de trabalhar com objetos do novo tipo. Isto manifesta 
a característica específica do método de experimentação criativa, que se baseia 
na criação de uma componente abstrata da cultura e na formação dela como 
um componente universal, como resultado da comunicação intersubjetiva entre 
os estudantes. 

Com base neste esquema, é possível propor uma estrutura de atividade 
construtiva, que é criada para realizar o processo de construção de um novo 
tipo de atividade temática. 

A estrutura resultante da actividade construtiva inter-subjacente 

1. Alunos criando uma situação problemática juntos. 
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2. Os alunos articulam o problema em conjunto. 

3. Formação conjunta pelos alunos de um motivo para uma actividade 
construtiva intersubjectiva. 

4. Formulação conjunta pelos alunos de objectivos (tarefas) de actividade 
construtiva intersubjectiva. 

5. Formulação conjunta pelos estudantes de critérios para o monitoramento e 
avaliação de atividades construtivas inter-subjetivas. 

6. Os alunos constroem em conjunto uma forma ideal de novo tipo de 
atividade temática (ou seja, formulação). 

7. Modelagem colaborativa pelos alunos de uma forma ideal de atividade 
temática de um novo tipo (valor). 

8. Estudo conjunto pelos alunos do modelo de uma forma ideal de novo tipo 
de actividade da disciplina. 

9. Os alunos articulam tarefas práticas em conjunto para resolvê-las usando a 
forma ideal como uma ferramenta psicológica. 

10. Os alunos de toda a classe resolvem juntos problemas práticos usando a 
forma ideal como uma ferramenta psicológica. 

11. Autocontrolo conjunto por todo o grupo de treino. 

12. Auto-avaliação conjunta por todo o grupo de formação. 

13. Análise e conclusões partilhadas por todo o grupo de formação. 

A estrutura resultante da actividade construtiva individual 

1. Criar individualmente uma situação problemática para os alunos. 

2. Formulação individual do problema pelos alunos. 

3. Formação individual de um motivo para a atividade construtiva dos alunos. 

4. Formulação individual de objectivos (tarefas) pelos alunos para actividades 
construtivas. 

5. Formulação individual pelos alunos de critérios para o monitoramento e 
avaliação de atividades construtivas. 

6. Desenho individual de uma forma ideal de novo tipo de actividade temática 
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(ou seja, formulação) para os alunos. 

7. Modelagem individual para estudantes de uma forma ideal de atividade 
temática de um novo tipo (valor). 

8. Estudo individual pelos alunos do modelo de uma forma ideal de novo tipo 
de actividade da disciplina. 

9. Formulação individual de tarefas práticas pelos alunos para resolvê-las 
usando uma forma ideal como ferramenta psicológica. 

10. Solução individual de problemas práticos pelos alunos usando a forma 
ideal como uma ferramenta psicológica. 

11. Autocontrolo individual. 

12. Auto-estima individual. 

13. Análise e conclusões individuais. 

4.3 Experiência criativa como método de organização da actividade 
construtiva intersubjectiva 

4.3.1 A universalidade como capacidade de auto-desenvolvimento 

Durante o desenvolvimento dos conceitos indutivo (socialmente reflexivo) e 
dedutivo (cultural-histórico) do desenvolvimento humano, expressando a 
natureza social e cultural do homem, as idéias de universalidade, liberdade e 
criatividade tomaram o segundo lugar e na verdade não foram utilizadas [88, 
p.27]. Na verdade, o ser humano é um ser universal que com suas ações 
constrói o universo universal do mundo sujeito [139, p.38]. Não é por acaso 
que hoje a universalidade do homem se torna gradualmente uma prioridade 
psicológica e pedagógica [88, p.119]. 

Estamos assistindo à formação de uma nova cultura - pré-figurativa [233, 
p.39], na qual os adultos aprendem com seus filhos. Deste ponto de vista, um 
estudante deve ser considerado não como uma criatura que consome a cultura, 
mas como uma criatura que a gera [88, p.94]. Portanto, ao entrar em uma 
cultura, uma pessoa não deve dominar padrões culturais de atividade, mas a 
capacidade de gerar e desenvolver a própria cultura [88, p.26]. 

Partilhamos a visão de que formas universais de cultura se desenvolvem de 
uma forma individual [6, p.140]. Procedendo deste ponto de vista, o conceito 
de autodesenvolvimento incorpora a idéia de que não é a sociedade que é o 
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sujeito da geração do novo, mas apenas um ser humano [181, p.269] [180, 
p.193]. Isso significa que o problema do auto-desenvolvimento deve ser 
resolvido com base no vetor "do homem para a cultura" e não no vetor "da 
cultura para o homem" [88, p.28], levando em conta que a história social das 
pessoas é sempre apenas a história do seu desenvolvimento individual 
(K.Marx) [8, p.47]. 

O desenvolvimento social assume a forma de desenvolvimento individual, na 
forma de auto-desenvolvimento individual [8, p.47]. Isto significa que a 
renovação do mundo se faz a partir de dentro de uma pessoa. Tal renovação 
do mundo externo é uma consequência da auto-renovação interna [144, p.482]. 

Uma pessoa universal capaz de autodesenvolvimento em detrimento das 
origens culturais não tem fronteiras internas nem externas de seu 
desenvolvimento. Tal ser humano é um ser transcendente universal [179, p.6]. 
Neste caso, os determinantes da actividade construtiva não são factores 
naturais (necessidades, objectivos sociais, etc.), mas a sua própria vida criada 
por ele próprio [87, p.105]. 

O mecanismo do autodesenvolvimento humano universal é a análise e síntese 
histórica [5, p.46]. A análise histórica (reflexão histórica) é dirigida ao passado 
do próprio desenvolvimento de uma pessoa. O seu tema é a história passada do 
desenvolvimento humano. A análise histórica é substituída pela síntese 
histórica, que é uma transcendência da história passada do desenvolvimento, 
como resultado da construção da história futura do desenvolvimento. Assim, o 
mecanismo profundo do auto-desenvolvimento é a mudança da reflexão 
histórica para transcender [234, p.106]. Ao mesmo tempo, a transcendência da 
reflexão histórica mais profunda é [97, p.364]. 

4.3.2 Experimentação criativa como método de organização do auto-
desenvolvimento 

Ao discutir o tema do auto-desenvolvimento, surge uma questão natural sobre 
o método de estudo e organização do auto-desenvolvimento [235, p.5-26]. Na 
psicologia experimental moderna existem dois tipos de experiências: a 
estimulação natural-científica, com dois membros, baseada no esquema 
comportamental - reacção, a estimulação natural-científica, com três 
membros, baseada no esquema neo-comportamental - psique - reacção, e a 
estimulação cultural-histórica, com três membros, baseada no esquema - 
psicológico - reacção. 

Um método experimental das ciências naturais. 
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Central para a psicologia das ciências naturais é o postulado da não-
observabilidade da psique [236, p.231]. Nesse sentido, o comportamento 
externo atua como material de pesquisa [236, p.224]. Como construções 
conceptuais fundamentais na psicologia da ciência natural, são utilizados: 
ambiente, sistema e interação de ambiente e sistema. As oposições "homem e 
o mundo", "indivíduo e ambiente", "sujeito activo - ambiente", "personalidade 
- situação" são a concretização da relação geral de interacção entre sistema e 
ambiente [237] [238] [239] [240] [241, p.129-143]. Na psicologia das ciências 
naturais, o psiquismo é reconhecido como um princípio explicativo. Ou seja, a 
psicologia estuda a interação com o ambiente de tais sistemas, para a 
explicação do comportamento do qual a noção de "psique" é necessária [242, 
p.8]. A atitude de um sistema em relação ao ambiente é definida como um 
impacto, ação, ato, cujas características são determinadas pela realidade 
psíquica. A influência do ambiente no sistema tem uma determinação extra-
psíquica, excluindo o caso quando a natureza do ambiente é idêntica à natureza 
do sistema ("interação sujeito a sujeito como comunicação") [236, p.234]. O 
sistema (humano) produz mudanças no ambiente e no ambiente do sistema 
pelos seus efeitos. Assim, a interação é reduzida à troca de influências [236, 
p.234]. 

As disposições acima sugerem que o método das ciências naturais se baseia 
numa relação nãoeviorista de incentivo-psiche-reacção. Como esta atitude em 
psicologia das ciências naturais é entendida como uma interação sempre 
baseada no mecanismo de mediação causal, pode-se argumentar que o tema de 
estudo nas condições da experiência das ciências naturais são os processos de 
formação ("desenvolvimento horizontal") [243] [244]. 

A consequência direta do esquema metodológico neoogeviorístico de interação 
é a provisão de que nas condições da experiência das ciências naturais o objeto 
do estudo são os esquemas de comportamento existentes, que são atualizados 
e formados sob a influência de determinantes "externos". 

O esquema neoheviorístico da experiência das ciências naturais baseia-se no 
método indutivo de organização do desenvolvimento, que é um método geral 
de organização da atividade de reflexão [245]. A atividade reflexiva é 
determinada pela forma real da causa social, que representa o resultado 
passado da interação social. A atividade reflexiva transforma o resultado 
passado da interação social em uma imagem de reflexão (imagem do passado). 
Na formação, o método indutivo é um sistema de influências pedagógicas 
realizado com a ajuda de meios sociais (objectos socialmente significativos) 



238 

para formar uma actividade reflexiva de reflexão e as suas condições internas 
(forma ideal subjectiva). 

O resultado do método indutivo é a formação da psique como um processo e 
condições internas que representam a essência de uma pessoa social 
(personalidade social). O objetivo inicial do método indutivo é a criação de tal 
sistema de influências pedagógicas, que leva ao máximo efeito na formação da 
atividade reflexiva e proporciona a formação de condições internas. 

O principal critério para a eficácia das influências pedagógicas que 
determinam o desenvolvimento individual através do mecanismo "externo do 
interno" ("causas externas através de condições internas") é a experiência 
individual formada (condições internas), com a qual todas as influências 
pedagógicas externas devem ser organizadas. A revelação de características 
das condições internas (características da experiência individual) do aluno 
concreto, a seleção de meios pedagógicos adequados e métodos de influência 
fazem a essência de um método indutivo da organização do desenvolvimento 
individual. 

Em geral, o método indutivo de organização do desenvolvimento é um 
esquema de reflexão, como resultado do qual o desenvolvimento mental é 
iniciado por um sistema de influências externas e representa os processos de 
formação de atividade reflexiva, determinados por condições internas. 

Um dos principais componentes da organização do desenvolvimento é a ação 
reflexiva prática, que é uma forma de transformar a forma ideal subjetiva 
(condições internas) em uma forma real de conseqüência social. A 
transformação da forma objetiva real da causa como resultado passado da 
interação social na forma ideal subjetiva (meta) e sua posterior transformação 
na forma objetiva real da conseqüência é um processo reprodutível da 
formação da psique (atividade reflexiva), que leva à sua generalização. Isto dá 
a uma pessoa uma oportunidade de prever os resultados futuros de ações 
reflexivas e agir de forma responsável. 

O método indutivo permite organizar o desenvolvimento como um processo 
de reprodução contínua da relação entre o sistema de causas sociais e o sistema 
de consequências sociais. Do esquema do método indutivo decorre que o 
sentido da formação reflexiva da psique humana é estabelecer a 
correspondência entre o sistema de causas sociais e o sistema de consequências 
sociais através da formação de uma actividade de reflexão reflexiva. As 
condições internas, que representam uma imagem generalizada do sistema de 
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efeitos sociais externos objetivos do passado, representam uma realidade 
secundária, determinista e subjetiva derivada delas, chamada a se tornar um 
meio de atividade humana efetiva em uma situação social. 

Daqui decorre que o problema do desenvolvimento como mudança qualitativa 
em detrimento da produção de determinantes do próprio desenvolvimento, no 
quadro do método indutivo, não pode sequer ser colocado. Portanto, o esquema 
do método indutivo não pode ser usado como um esquema de organização de 
auto-desenvolvimento. 

Método genético experimental (instrumental). 

L.S. Vygotsky prosseguiu em suas reflexões a partir da idéia expressa por 
Francis Bacon: "Nem a mão nua nem a mente dada a si mesma tem muito 
poder. O trabalho é feito com ferramentas e meios auxiliares" [246, p.12] .... 
"» [247]. 

Pela primeira vez, foi L.S. Vygotsky quem tentou analisar um experimento 
psicológico em termos da atividade do sujeito como sujeito experimental [29]. 
Ele observou que todas as técnicas psicológicas modernas para ele foram 
construídas de acordo com um esquema: o estímulo - uma reação, que remonta 
a W. Wundt. 

A estrutura normativa da experiência moderna de L.S. Vygotsky diferiu dos 
esquemas das primeiras experiências apenas na compreensão e utilização dos 
seus componentes, e não na sua estrutura formal. L.S.Vygotsky apontou que o 
esquema "estímulo-resposta" considera a psique do sujeito como reativa e a 
reatividade é característica para funções mentais inferiores. Ele considerou a 
atividade como propriedade das funções mentais superiores, portanto enfatizou 
que a experiência no esquema "estímulo-resposta" é idêntica à experiência em 
ciências naturais e é adequada apenas para a pesquisa das funções mentais 
inferiores. Em outros casos, deve ser aplicado o chamado "método 
instrumental", que prevê a intervenção ativa de uma pessoa em uma situação, 
seu papel ativo e comportamento, consistindo na introdução de novos 
estímulos [29]. Assim, L.S.Vygotsky apresenta um novo modelo em três partes 
da experiência [236, p.252]. 

O esquema proposto por ele tem um significado universal. Trata-se de 
substituir o esquema de análise com dois membros, comum em psicologia nos 
anos 20, por um novo esquema com três membros, onde um terceiro termo, 
intermediário, mediador - estímulo-médio, ou uma ferramenta psicológica - é 
inserido entre o estímulo e a reação. O pathos da idéia de L.S.Vygotsky 
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consistia em que só mais adiante o esquema inseparável de três membros é 
aquela unidade mínima de análise que mantém em si as propriedades básicas 
das funções mentais [247, p.28]. 

O método instrumental apresenta um novo ponto de vista sobre a relação entre 
o ato de conduta e o fenômeno externo. Dentro da razão estímulo-resposta 
geral (irritante-reflexo) apresentada pelo método da ciência natural em 
psicologia, o método instrumental distingue uma atitude dupla que existe entre 
comportamento e fenômeno externo: um fenômeno externo (estímulo) pode 
em um caso desempenhar o papel de um objeto ao qual um ato de 
comportamento é dirigido, resolvendo esta ou aquela tarefa (lembrar, 
comparar, selecionar, avaliar, pesar algo, etc.).p.), em outro caso - o papel dos 
meios pelos quais dirigimos e realizamos as operações psicológicas necessárias 
para resolver a tarefa (lembrar, comparar, escolher, etc.). Em ambos os casos, 
a natureza psicológica da relação entre o ato de comportamento e o estímulo 
externo é completa e fundamentalmente diferente, e em ambos os casos, o 
estímulo age de uma forma completamente diferente, de uma forma 
completamente peculiar que determina, determina e organiza o 
comportamento. No primeiro caso, seria correto chamar o estímulo de objeto, 
e no segundo caso, seria uma ferramenta psicológica do ato instrumental [248, 
p.105]. 

O método instrumental sobre o método mais essencial é histórico-genético. Ele 
introduz um ponto de vista histórico no estudo do comportamento: o 
comportamento só pode ser entendido como uma história do comportamento 
(P.P.Blonsky) [248, p.107]. O método instrumental é um método de estudo do 
comportamento e seu desenvolvimento através da divulgação de instrumentos 
psicológicos no comportamento e da estrutura dos atos instrumentais criados 
por eles [248, p.108]. 

As disposições teóricas acima referidas fornecem a base para a seguinte 
conclusão: o método instrumental (experimentalmente genético, 
geneticamente modelizado) baseia-se no esquema metodológico de estímulo - 
meios psicológicos - reacção. É muito importante notar, como foi mostrado 
acima, que o próprio L.S.Vygotsky acreditava que o uso de um remédio 
psicológico não muda a natureza reflexiva dos processos mentais. O papel de 
um remédio psicológico é dar uma direção artificial a um processo natural 
[248, p.104]. 

Há três observações importantes a serem feitas a este respeito. Um. O esquema 
de três membros do método instrumental proposto pela L.S.Vygotsky é, de 
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facto, uma variante do esquema não heviorístico com um termo intermédio. A 
segunda. Neste sentido, e o conceito de "atividade sujeita" proposto por 
A.N.Leontiev, é também um termo intermediário no esquema nãoeviorista de 
estímulo - atividade - reação (G.S.Batishchev). Terceiro. Na psicologia 
histórico-cultural, a história é entendida como a história da formação, mas não 
como a história da origem. Isto é, inicialmente, a psicologia histórico-cultural 
foi criada como um sistema de conhecimento que proporciona um vector 
"horizontal" de desenvolvimento. 

As disposições acima dão motivos para concluir que o método instrumental 
também se baseia numa atitude nãoeviorista de estímulo - meios psicológicos 
- reacção. Como esta atitude em psicologia histórico-cultural também é 
entendida como uma interação (esquema de A.N.Leontiev), que se baseia no 
mecanismo de mediação de sinais, é possível afirmar que o tema de estudo nas 
condições da experiência de modelagem genética é também o processo de 
formação ("desenvolvimento horizontal"). 

A consequência direta do esquema metodológico nãoeviorista de interação é a 
provisão de que nas condições da experiência de modelagem genética o tema 
de pesquisa são os esquemas existentes de utilização do instrumento 
psicológico, que são atualizadas e formadas sob a influência de determinantes 
"externos". 

O esquema neo-heviorístico da experiência de modelagem genética é baseado 
no método dedutivo de organização do desenvolvimento individual, que é um 
sistema de organização da atividade do sujeito, realizado com a ajuda de meios 
especiais (ferramentas e sinais), reproduzindo a cultura do sujeito. A actividade 
temática é determinada pela forma ideal de um objecto cultural, que é um 
protótipo do seu método e resultado futuro. A atividade subjetiva transforma a 
imagem do futuro em seu resultado prático. 

O resultado do método dedutivo é a formação da atividade mediadora (mental), 
por meio da qual é atribuída a forma ideal objetiva. O produto de tal actividade 
mediadora é um objecto de significado cultural. O objetivo inicial do método 
dedutivo (modelagem genética) é tal organização da atividade temática, que 
leva ao máximo efeito na formação da atividade mental mediadora e assegura 
a atribuição de uma forma ideal objetiva. 

O principal critério de adequação da organização da actividade temática, que 
determina o desenvolvimento de acordo com o mecanismo da "interiorização 
interna a externa", é a experiência sociocultural (formas objectivas ideais de 
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cultura), tendo em conta que todas as acções temáticas devem ser organizadas. 
Revelando características da experiência sociocultural, a organização de ações 
temáticas adequadas a ela e faz essência de um método dedutivo (modelagem 
genética) da organização do desenvolvimento individual. 

Em geral, o método dedutivo (modelagem genética) é um esquema de reflexão 
geral, no qual o desenvolvimento mental é iniciado por um sistema de ações 
do sujeito, reproduzindo a realidade da cultura do sujeito atual, e representa os 
processos de formação da atividade mental mediadora, determinada por formas 
ideais externas de cultura. 

Um dos principais componentes da organização do desenvolvimento 
individual é a ação temática prática, que é uma forma indireta de transformar 
uma forma ideal objetiva de cultura em um objeto cultural de uma forma ideal. 

A transformação da forma ideal de cultura como imagem objetiva do resultado 
futuro da atividade do sujeito (motivo) na forma ideal subjetiva (objetivo) da 
atividade do sujeito e sua posterior transformação na forma ideal objetiva do 
novo objeto cultural é um processo reprodutível de formação da psique 
(mediação da atividade do sujeito), que leva à sua generalização. Isto dá a uma 
pessoa uma oportunidade de prever os resultados futuros das acções do sujeito 
e agir de forma responsável. 

O método dedutivo permite organizar o desenvolvimento individual como um 
processo de reprodução contínua da relação entre o sistema de formas objetivas 
ideais de cultura e o sistema de formas objetivas reais de objetos culturais. Do 
esquema do método dedutivo segue-se a conclusão de que o significado do 
desenvolvimento cultural (formação) da psique humana é estabelecer a 
correspondência entre o sistema de formas ideais culturais e o sistema de 
objectos culturais através da formação da actividade do sujeito. Os objetivos 
"internos", que representam a projeção de formas ideais externas, são 
secundários, determinados por eles, a realidade derivada deles, destinados a 
tornar-se um meio de ação prática eficaz de uma pessoa na realidade da cultura 
do sujeito. 

Daqui decorre que o problema do desenvolvimento da psique como uma 
mudança qualitativa de si mesma como resultado da geração independente dos 
determinantes do seu próprio desenvolvimento no quadro do conceito dedutivo 
de desenvolvimento também não pode ser colocado. Neste sentido, o esquema 
do método dedutivo não pode ser usado como um esquema de organização do 
auto-desenvolvimento como uma mudança qualitativa própria como resultado 
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da geração independente de determinantes do próprio desenvolvimento por 
uma pessoa. 

O método da experiência criativa 

A necessidade de um método experimental e criativo de organização do auto-
desenvolvimento em geral está ligada ao fato de que hoje em dia o sujeito da 
pesquisa científica não está afirmando o conhecimento do mundo do sujeito 
como uma realidade objetiva de recriação (reprodução), mas o conhecimento 
avançado do mundo do sujeito como um sujeito em mudança qualitativa (auto-
produtivo). O objetivo estratégico da ciência é antecipar as formas do mundo 
do assunto que não existem atualmente [249, p.22] [250, p.53]. 

Nem os métodos indutivos nem os métodos dedutivos podem resolver este 
problema. O que é necessário é um método que não seja um método de 
confirmação prática de uma ideia a priori, mas um método que explique e 
praticamente assegure a produção de novas ideias. Isto significa que o ponto 
de partida de tal método não são as ideias em si, mas os métodos de produção 
de ideias que depois são confirmados na prática [251, p.14]. 

Os métodos, cujo propósito é confirmar uma idéia a priori, devem ser 
substituídos por um método qualitativamente novo [252, p.190-194], cujo 
propósito é produzir novas idéias e objetivos [253, p.52-60]. Nem os métodos 
indutivos nem os métodos dedutivos se destinam a resolver um problema deste 
tipo. O método experimental e criativo é destinado à solução deste problema. 
O método experimental e criativo expressa a idéia de que uma pessoa só pode 
se desenvolver e que só tal desenvolvimento (auto-desenvolvimento) muda 
tanto a pessoa quanto a sociedade como um todo [19, p.67]. 

O principal objetivo do método experimental e criativo em psicologia é 
assegurar o desenvolvimento das habilidades culturais nascentes de uma 
pessoa individual [88, p. 22]. O método experimental e criativo não se baseia 
na idéia de autodesenvolvimento como uma mudança direta do sujeito do 
desenvolvimento, que não coincide com o método de mudar a situação objetiva 
[87, p.19]. O método experimental e criativo parte do pressuposto de que a 
psique humana é a relação entre formas históricas de atividade do sujeito, cujos 
produtos são formas históricas de culturas do sujeito. Este método representa 
uma atividade especial do ser humano, gerando novas formas ideais 
(significados; significados). 

A peculiaridade da psique assim entendida revela-se plenamente nas situações 
de problemas genéticos, já que o estudo da gênese da psique deve se basear no 
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conceito de desenvolvimento histórico do mundo temático da cultura [254], 
mediado pela atividade criativa de uma pessoa autodesenvolvida. A psique 
humana deve ser considerada como uma forma de produzir novas formas 
históricas do sujeito mundo da cultura [184]. 

O método experimental e criativo é um método de organizar a produção de 
formas históricas de cultura de objetos usando as formas ideais produzidas 
como meios psicológicos [255]. A possibilidade de produzir novas formas 
ideais é teoricamente justificada com base na natureza histórica do mundo 
objeto da cultura e do homem como fonte do seu desenvolvimento histórico. 

Na prática real da pesquisa, o método experimental e criativo é um método de 
organizar a construção de novas formas ideais (novos valores) e com sua ajuda 
novas formas reais de sistemas de objetos culturais. O método experimental e 
criativo como método de planejamento e organização de pesquisas 
psicológicas [256] é necessário devido a duas circunstâncias. 

Primeiro, devido ao facto de o método de produção de formas ideais não poder 
ser dedutivo, porque a dedução como método a priori é baseada num 
conhecimento a priori não substanciado pelo método dedutivo e é um método 
de projecção de conhecimento a priori sobre a realidade dos objectos 
empíricos. 

Em segundo lugar, devido ao facto de o método de produção de formas ideais 
não poder ser um método indutivo, porque a indução como método a priori é 
baseada em conhecimento a priori indutivamente injustificado e representa 
uma forma de transferir conhecimento empírico a priori para outros objectos 
empíricos.  

O método experimental e criativo remove os problemas dos métodos dedutivo 
e indutivo pelo fato de considerar o mundo sujeito como transformando-se de 
uma de suas formas históricas em outra, como resultado da atividade 
construtiva do homem, produzindo novas formas ideais como meio de 
autodesenvolvimento. 

O método experimental e criativo é um método de produção de novas formas 
históricas do mundo objeto da cultura com a ajuda de suas novas formas ideais 
como um meio de sua criação. A peculiaridade do método experimental e 
criativo é que ele é tanto um método de produção de hipóteses como um 
método de produção de realidade empírica, que lhes é adequado. Aqui tanto a 
hipótese como o fato empírico são o produto do mesmo método experimental 
e criativo. 
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Se o método das ciências naturais se baseia na indução como relação de 
transformação dos fatos uns nos outros (expansão do conhecimento sem alterar 
sua qualidade) [257, p.231]. Se o método de modelagem genética for baseado 
na dedução como uma relação de transformação da hipótese a priori em fatos 
(demonstração do conhecimento disponível) [257, p.231]. Em seguida, o 
método experimental e criativo é baseado na dedução (a relação de 
transformação de fatos em fatos (descoberta de conhecimentos 
qualitativamente novos)) [257, p.231]. [257, �.231]. É por isso que o método 
da experiência criativa supera as limitações tanto do método da ciência natural 
como do método instrumental (modelagem genética) porque sintetiza ambos 
os métodos e representa a sua unidade qualitativamente nova. Aqui, a dedução 
construtiva é responsável pelo surgimento de novos conhecimentos, enquanto 
a indução construtiva é responsável pela formação de novos conhecimentos, 
ou seja, pela sua transformação de um único conhecimento em universal. �  



246 

5. ESTUDOS EXPERIMENTAIS DE PECULIARIDADES 
PSICOLÓGICAS DE ORGANIZAÇÃO DO AUTO-

DESENVOLVIMENTO 

(por exemplo, idade da escola primária)�

 

O problema da pesquisa. A contradição entre a natureza "externa" é um 
determinante do processo socialmente organizado de desenvolvimento 
individual e a natureza "interna" é um determinante do auto-desenvolvimento. 

O objecto de pesquisa. O ambiente educativo como espaço de organização do 
autodesenvolvimento dos alunos. 

Objecto de estudo. Mecanismos e condições para que os alunos produzam 
formas ideais de actividade construtiva como meio de auto-desenvolvimento. 

A hipótese básica da pesquisa. Se o mecanismo de atribuição de formas ideais 
for alterado para o mecanismo de produção de formas ideais, torna-se possível 
alterar o desenvolvimento determinado externamente para o auto-
desenvolvimento. 

Hipóteses de pesquisa privada: 

1) Os determinantes do desenvolvimento individual nos conceitos 
modernos de desenvolvimento ontogenético têm natureza "externa"; 

2) Os mecanismos mentais do desenvolvimento ontogenético (causal e 
mediador de sinais) são os mecanismos de atribuição de determinantes 
"externos". Neste contexto, apenas um tipo ("horizontal") de desenvolvimento 
(ou seja, a formação) é apresentado em conceitos modernos de 
desenvolvimento ontogenético; 

3) O mecanismo para produzir os determinantes "internos" do 
desenvolvimento (auto-desenvolvimento) é a mediação criativa. O auto-
desenvolvimento é realizado através da produção de formas ideais (valores). A 
mediação criativa é um mecanismo de reconstrução das formas ideais de 
actividade como meio psicológico de construção das suas formas reais. 

4) O método da experiência criativa baseada na indução (transformação 
dos fatos existentes em novas hipóteses) pode ser usado como um método de 
organização do auto-desenvolvimento; 
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5) O principal indicador do resultado da mudança do mecanismo de 
atribuição para o mecanismo de produção é a mudança da motivação 
educacional de negativa para positiva. 

Objetivo da pesquisa. Desenvolver uma tecnologia educacional para 
organizar o auto-desenvolvimento (desenho de novas oportunidades) no 
ambiente educacional histórico. 

Tarefas de pesquisa: 

1) para substanciar a natureza "externa" dos determinantes do 
desenvolvimento individual nos conceitos psicológicos modernos; 

2) para fundamentar a representação nos conceitos de desenvolvimento de 
um tipo ("horizontal") de desenvolvimento; 

3) substanciar a intermediação criativa como um mecanismo de 
desenvolvimento "interno" determinístico (auto-desenvolvimento); 

4) para desenvolver a estrutura de um método de experiência criativa; 

5) para testar a tecnologia educacional desenvolvida nas condições da 
verdadeira educação escolar e provar a mudança da motivação educacional de 
negativa para positiva. 

5.1 Bases psicológicas da tecnologia educacional de concepção de novas 
possibilidades (organizações de auto-desenvolvimento) 

No âmbito da tecnologia educativa iremos compreender o sistema de 
princípios básicos e formas de organização da actividade construtiva 
intersubjectiva como forma de produção de valores como meio psicológico de 
auto-desenvolvimento. O propósito da tecnologia educacional de construir 
novas possibilidades (organização do autodesenvolvimento) é educar a 
capacidade de criar novas formas ideais como meio psicológico de construir 
novas formas reais de atividades do sujeito [258] [259] [260] [261]. 

A idéia principal da tecnologia educacional de construir novas possibilidades 
é que a atitude criativa em relação ao mundo cultural do sujeito surge e existe 
simultaneamente com a atitude criativa em relação a outra pessoa. Esta 
disposição é uma interpretação da conhecida afirmação de que "apenas em 
relação a outra pessoa uma pessoa existe como pessoa" (K.Marx, M.Buber, 
M.Bakhtin, S.L.Rubinstein, G.S.Batishchev). 

A tecnologia de construção de novas possibilidades é baseada na análise da 
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história de gênese do mundo cultural do sujeito e na análise da história de 
gênese da atividade do sujeito. O princípio principal da análise é "o princípio 
da incomensurabilidade directa das formas históricas de culturas". (Paul 
Feyerabend) O tema da análise genética é a lógica da mudança dos tipos de 
culturas do sujeito e a lógica da mudança dos tipos de atividades do sujeito. 

A tecnologia educacional da construção de novas possibilidades é uma forma 
de organizar a transição de um tipo de atividade temática para outro, 
transformando um tipo de valores em outro. A tecnologia de construção de 
novas possibilidades é baseada na unidade de duas lógicas: a lógica de gênese 
da cultura do sujeito (lógica do objeto histórico) e a lógica de gênese da 
atividade do sujeito (lógica do sujeito histórico). A forma de geração 
(produção) da actividade temática é a actividade construtiva entre sujeitos. Nas 
condições do processo educativo gerador de cultura, o auto-desenvolvimento 
como transformação do tipo de actividade temática anterior num novo tipo de 
actividade temática é realizado de acordo com o seguinte esquema geral. 

O aluno é introduzido em uma situação problemática, cujo conteúdo é a 
contradição entre o nível disponível (tipo) da atividade temática e o novo tipo 
da cultura temática. A maneira geral de resolver a situação problemática é 
reconstruir a história da cultura de objetos, revelar a lógica interna da origem 
de um novo tipo de cultura de objetos, aplicar essa lógica à atividade objeto e, 
como resultado, criar um novo tipo de atividade objeto. 

As transições entre os tipos de atividades temáticas que são objeto da 
tecnologia de construção de novas possibilidades são períodos de mudança 
qualitativa de si mesmo. Eles servem como condições (oportunidades) de 
geração cultural. O próprio processo educacional nascente cultural é um 
processo de mudança qualitativa. A qualidade do processo educativo é 
determinada pelas peculiaridades da psique que surge e se forma em suas 
condições, pelas peculiaridades das formas ideais que servem como meios e 
produtos de tal formação. 

Na ontogênese de tais períodos de mudança no processo educacional existem 
quatro e cada um deles tem seu próprio sistema metódico específico com certos 
meios específicos. Assim, a tecnologia integral de construção de novas 
possibilidades representa um sistema metódico em mudança, que em cada 
etapa de seu desenvolvimento, resolvendo tarefas específicas da etapa 
correspondente do processo educativo, resolve simultaneamente a mesma 
tarefa estratégica de transformar o tipo de atividade temática anterior na 
seguinte, devido à organização da atividade construtiva entre sujeitos como 
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forma de produzir novos valores. 

A importância é criada pelos alunos como resultado da comunicação inter-
subjectos organizada pelo professor. A essência da comunicação intersubjetiva 
é a criação de sentido como meio psicológico para a construção de um novo 
tipo de atividade temática. Um novo tipo de atividade do tipo sujeito é criado 
pelos alunos como resultado de atividades construtivas inter-subjetivas 
organizadas pelo professor. Com a ajuda de um novo tipo de significado criado 
como resultado da comunicação entre sujeitos, constrói-se um novo tipo de 
actividade temática conjunta. Uma vez produzido o sentido, ele se torna um 
meio psicológico de formar e reproduzir a atividade do sujeito, e o sujeito da 
atividade construtiva intersubjetiva se torna um sinal de nova atividade do 
sujeito. 

De um ponto de vista teórico, a produção de um novo valor é possível devido 
às seguintes considerações. Primeiro, a base objetiva da comunicação criativa 
como forma de transformação de valores do tipo anterior em valores do novo 
tipo é uma história objetiva de origem de valores socioculturais. Em segundo 
lugar, a base subjetiva da comunicação criativa é a história da origem dos 
valores subjetivos (individuais). Em terceiro lugar, o meio de produzir novos 
valores é a lógica histórica da origem dos valores. A lógica histórica da origem 
dos valores é o produto de uma reflexão histórica. 

A história de origem dos significados subjetivos (individuais), que é construída 
na comunicação intersubjetiva, adquire significado histórico apenas quando se 
torna adequada à história de desenvolvimento de significados objetivos 
(socioculturais). O novo significado surge sob a forma de uma hipótese, que 
representa a suposta forma ideal de uma nova atividade temática. A 
comunicação entre sujeitos é uma forma de produção de hipóteses. 

A actividade construtiva intersubjectiva como forma de auto-desenvolvimento 
é uma forma de produzir um novo tipo de actividade temática através da 
transformação da actividade temática do tipo anterior. O tema da atividade 
construtiva interr subjetiva é um novo tipo de atividade temática. A finalidade 
da actividade construtiva subjectiva interr é uma forma ideal de novo tipo de 
actividade temática. O resultado da atividade construtiva interr subjetiva é uma 
forma real de um novo tipo de atividade temática. 

Em geral, a atividade construtiva inter-subjetiva é um sistema das seguintes 
ações construtivas básicas.  

A ação de problematização. O objetivo desta ação é consertar a contradição 
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psicológica. O meio inicial de tal fixação é experimentar a contradição entre a 
nova actividade temática exigida e a actividade temática anterior já existente.  

Ação para decidir se uma nova atividade substantiva é necessária. O objetivo 
desta ação é a intenção (motivo) de resolver o problema psicológico que surgiu.  

A ação de correlacionar as formas reais das atividades temáticas anteriores e 
novas. O objectivo desta acção é recriar a história subjectiva das actividades 
do sujeito.  

A ação de transformar a história das atividades do sujeito em sua lógica 
histórica. O objetivo desta ação é formular uma hipótese, ou seja, assumir a 
lógica de origem de uma nova forma ideal de atividade do sujeito.  

A ação de transformar uma forma ideal da atividade temática anterior em 
uma forma ideal de uma nova atividade temática. O objetivo desta ação é 
aplicar a lógica formulada à história subjetiva dos valores, a fim de criar um 
novo significado (uma forma ideal de um novo tipo de atividade temática).  

A ação de projetar uma nova atividade temática. O objetivo desta ação é criar 
uma nova atividade temática usando o valor criado de um novo tipo (uma 
forma ideal de um novo tipo). Como resultado obtemos uma nova actividade 
temática como produto de uma actividade construtiva. Todas essas ações 
construtivas são realizadas em condições de autocontrole psicológico e auto-
avaliação. 

5.2 Princípios básicos e formas básicas de organização do auto-
desenvolvimento 

5.2.1 Princípios psicológicos e pedagógicos básicos de organização do 
auto-desenvolvimento 

A atividade construtiva intersubjetiva como relação prática de auto-originação 
não é inicialmente dada na forma de um esquema objetivado de organização 
da atividade dos estudantes como modelo (norma) a ser apropriado, mas é 
criada por eles, a partir da estrutura de uma situação problemática. A 
organização da actividade construtiva intersubjectiva é baseada nos seguintes 
princípios básicos. 

1. O tema da actividade construtiva inter-subjectos é a história da actividade 
temática, cuja construção começa com a construção de uma nova forma real 
de objecto cultural (novo conhecimento da temática). O seu significado 
psicológico é uma forma ideal (psicológica) de actividade do sujeito. A forma 
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ideal serve como um meio psicológico para formar uma consciência reflexiva, 
cujos meios de objectivação são critérios formulados pelos próprios alunos. 

2. O princípio da independência da actividade construtiva intersubjectiva. 
Sua peculiaridade é, antes de tudo, que afirma independência na formulação 
de objetivos e tarefas, realização prática de tarefas definidas, criação de meios 
e métodos, assim como critérios tanto de autocontrole quanto de auto-
avaliação. 

3. O princípio da decisão geral. O conceito de auto-desenvolvimento expressa 
a natureza inter-subjetiva do auto-desenvolvimento (no sentido de 
S.L.Rubinstein e G.S.Batishchev). Novas possibilidades individuais como 
meio de auto mudança qualitativa só podem ser criadas em conjunto, apenas 
quando nos tratamos uns aos outros como os objectivos da nossa própria 
actividade, e não como os seus meios. A solução de um problema genético 
como transição para o próximo nível de desenvolvimento histórico, através da 
criação de novas oportunidades como seu determinante, só pode ser criada em 
conjunto. Apenas em condições de actividade construtiva intersubjectiva. 

4. O princípio da responsabilidade partilhada. Seguir este princípio permite 
estabelecer inicialmente a necessidade de trabalho conjunto, para obter um 
resultado comum com base em critérios comuns. O princípio da avaliação 
comum estabelece as condições externas necessárias para a organização 
interna das actividades inter-subjectos com base num objectivo comum, 
métodos comuns e critérios comuns. 

5. Princípio dos critérios gerais. É fundamental e sistémico. Seguir este 
princípio permite assegurar o cumprimento da tarefa principal: fazer da própria 
consciência um sujeito de auto-originação (sujeito de actividade construtiva 
intersubjectiva). Isso acontece devido à objetivação da consciência reflexiva 
nos critérios que são objeto de construção, formulação e realização prática 
independentes. 

6. O princípio da historicidade. O auto-desenvolvimento é uma forma de gerar 
uma nova atividade temática como uma nova forma de construir a realidade 
temática da cultura. A possibilidade da auto-mudança qualitativa reside na 
unidade da lógica histórica da criação de uma nova cultura de sujeitos e da 
lógica histórica do auto-desenvolvimento. A lógica "interna" da auto-
originação é o lado "interno" da lógica unificada de origem do mundo humano, 
e a lógica "externa" da criação do mundo objeto da cultura é o seu lado 
"externo". A objectividade histórica é, por um lado, a condição de objecto de 
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auto-originação e, por outro, é o produto (resultado) da actividade inter-
subjacente de auto-originação. 

7. O princípio da igualdade de oportunidades. Representa o princípio de 
organização da actividade construtiva intersubjectiva como forma de criar um 
novo tipo de actividade temática. No processo de criação de uma nova forma 
histórica de interosubjetividade, cada aluno é igual em suas capacidades aos 
outros. Como o mecanismo interno dos processos criativos é a reflexão 
subjetiva, a atividade construtiva só pode ser realizada como um processo de 
igual criação e igual "alienação" de oportunidades criadas em conjunto. 

8. 8 - Princípio da igualdade de direitos. Representa o princípio da 
organização da atividade construtiva inter-subjetiva, expressando a soberania 
e o direito de cada aluno de agir como ele pessoalmente considerar necessário. 
Juntamente com os princípios de tomada de decisão geral, avaliação geral e 
critérios gerais, constitui um sistema de princípios que assegura o direito 
inalienável de cada aluno à sua própria posição, ponto de vista e visão de como 
organizar actividades intersubjectivas. Assume a forma de discussão, 
persuasão e compromisso. 

9. O princípio de acção para além das capacidades actuais. Exprime a 
aspiração da actividade construtiva intersubjectiva para além dos limites das 
possibilidades efectivas do tipo de actividade sujeita existente e a aspiração à 
superação contínua dos limites das possibilidades efectivas. É um princípio de 
organização de situações de problemas genéticos, cuja essência é uma 
contradição interna entre as possibilidades reais disponíveis e as 
potencialmente necessárias. 

10. O princípio do interesse pessoal. A actividade construtiva intersubjectiva 
como método de auto-originação, proporcionada pela criação da história da 
cultura do sujeito como seu meio, é uma realidade que só existe através da 
auto-mudança de cada aluno. O novo tipo de cultura do sujeito age, por um 
lado, como resultado de esforços intersubjetivos e, por outro lado, como um 
meio de auto-mudança individual. Como a essência da pessoa criativa é a sua 
auto-mudança, que só pode ocorrer como uma auto-mudança entre sujeitos, 
cada aluno está pessoalmente interessado em construir atividades entre sujeitos 
e em criar uma nova cultura temática, novos significados e novos 
conhecimentos como um meio de sua própria auto-mudança. 

11. O princípio do conhecimento pessoal. As actividades construtivas 
intersubjectivas adquirem interesse pessoal. O conhecimento e o significado 
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adquirem um carácter pessoal, pois são fruto e produto de uma actividade 
intersubjectiva na mesma medida que o produto de uma actividade individual. 
Depende de cada aprendente se a actividade intersubjectiva tem ou não lugar, 
se a criação cultural tem ou não lugar, se o auto-desenvolvimento tem ou não 
lugar. 

12. Direito das minorias. Exprime a profunda democracia das actividades 
construtivas intersubjectivas, que se expressa no facto de que nenhuma 
actividade (nem intersubjectiva nem individual) é possível sem ter em conta 
cada opinião individual, sem a participação de cada estudante. Este princípio 
expressa o direito de cada aluno ao seu próprio ponto de vista, e o professor 
deve organizar o processo educacional levando em conta pontos de vista 
diferentes (e até mesmo alternativos). A única forma de combinar os pontos de 
vista polares é através da crença e da prática. 

13. O direito a um ponto de vista. Procede dos princípios acima e é a norma 
para a organização de um processo educacional nascente cultural que leva em 
conta as perspectivas polares e assegura um processo educacional normal que 
leva em conta as perspectivas polares. 

14. O princípio da liberdade de expressão. Expressa a importância chave de 
cada aluno e estabelece uma norma de organização educacional que impede o 
professor (ou a maioria) de ignorar a opinião de um aluno individual e obriga 
o professor a proporcionar um ambiente confortável para que cada aluno tenha 
a sua opinião (crença). Ele ou ela deve ter a oportunidade de expressá-lo, 
independentemente das suas características individuais. No entanto, cada 
opinião individual deve ser levada em conta na organização do processo 
educativo. 

15. O princípio do auto-desenvolvimento. Representa um princípio 
fundamental e básico da organização do processo educativo cultural, 
expressando a idéia básica da educação criativa. É a base para todas as formas 
de actividades amadoras, que são objecto da tecnologia de construção de novas 
oportunidades. 

16. O princípio da extrema complexidade das tarefas educativas. Exprime a 
ideia de ultrapassar os limites das oportunidades actuais, construindo novas 
oportunidades. A transcendência é possível em situações problemáticas 
adequadas, os meios de resolução que são novas oportunidades. Os problemas 
genéticos são problemas, as possibilidades psicológicas de resolução que 
devem ser desenhadas pelos próprios alunos e aplicadas para a transformação 
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das situações do sujeito. 

5.2.2 Formas básicas de organização do auto-desenvolvimento 

1. Aceitar a situação problemática como pessoal. A forma de organização 
da aceitação de uma situação problemática como uma situação pessoal 
representa uma excursão histórica com o propósito de conhecer os alunos com 
situações históricas de problemas reais da humanidade, formas das quais a 
realização como uma situação problemática, e além disso, a sua decisão 
naquela época as pessoas não tinham. Os alunos conhecem as razões da 
ocorrência de situações problemáticas genéticas, as condições sociais 
concretas da sua ocorrência e o nível de desenvolvimento de uma ciência e dos 
meios científicos da época. Os alunos conhecem os cientistas da época que 
tentaram resolver esses problemas, suas biografias, sua motivação para 
resolver esses problemas. A familiarização com a retrospectiva histórica dos 
problemas dá a cada aluno a oportunidade de se sentir um participante 
necessário no processo histórico e de avaliar o significado histórico da sua 
experiência individual. 

2. Discussão construtiva. A forma universal, em virtude da sua democracia 
e universalidade, é particularmente utilizada em fases-chave da criação de 
actividades construtivas intersubjectivas, que estão relacionadas com a 
construção de esquemas, critérios e meios acordados para a sua 
implementação. A peculiaridade de organizar uma discussão construtiva é que, 
como forma fundamental de organizar a criação de novas oportunidades, ela 
visa objetivos bem definidos e concretos. Nomeadamente, como resultado da 
discussão, devem ser acordados (ou claramente distinguidos) pontos de vista 
individuais e acordada uma estratégia conjunta para uma maior interacção. O 
princípio principal de organizar uma discussão é descobrir o verdadeiro ponto 
de vista de cada aluno e, com base nesse conhecimento, organizar uma tomada 
de decisão independente. Portanto, um professor não tem o direito de 
pressionar, insinuar ou sugerir uma decisão e, portanto, ao organizar uma 
discussão, seu trabalho é assegurar que cada aluno tenha seu próprio ponto de 
vista, que cada aluno seja capaz de expressar seu próprio ponto de vista e que 
cada aluno participe do desenho de uma solução comum (regras, critérios, 
normas) para o grupo. Quanto mais completa for a discussão, tanto mais eficaz 
será o processo educacional em geral. 

3. Formulação independente do problema. A eficácia da resolução do 
problema depende de quão adequadamente o problema é formulado e a prática 
do auto-desenvolvimento depende totalmente dele. A formulação do problema 
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toma a forma de uma discussão, e é particularmente importante como o 
problema será formulado com precisão, como cada aluno participa ativamente 
na formulação do problema, como o problema será percebido pessoalmente 
por cada aluno, e como a formulação geral do problema expressa com precisão 
a compreensão de cada aluno individualmente. O problema é uma fonte de 
atividade inter-subjetivamente construtiva, portanto o sucesso da formulação 
do problema determina plenamente o sucesso de toda a campanha para 
continuar a construir novas oportunidades. 

4. Formulação independente de hipóteses. A solução do problema é uma 
forma de criar novas possibilidades (novas formas ideais). Ou seja, como novas 
possibilidades serão criadas (novas formas ideais) e como elas serão 
praticamente aplicadas como meio de criar uma nova atividade temática para 
criar uma nova cultura temática. A hipótese é uma suposição de como uma 
forma Ideal existente será transformada em uma nova forma Ideal. Novos 
Formulários Ideais surgem como resultado da aplicação da lógica histórica a 
Formulários Ideais anteriores. Portanto, formular uma hipótese e um objetivo 
na forma de uma discussão determina essencialmente o sucesso, uma direção 
concreta e um resultado concreto da atividade construtiva inter-subjetiva. 

5. Formulação independente de objectivos. O objectivo como forma ideal de 
resultado da actividade construtiva intersubjectiva é o resultado da aplicação 
da lógica histórica à forma ideal anterior. A lógica histórica é definida na forma 
do objeto pela relação das formas reais dos objetos culturais antigos e novos. 
Para que esta relação seja aplicável à forma ideal, ela deve ser subjetivizada. 
A transformação da forma objeto da relação genética em sua forma subjetiva é 
o resultado da reflexão histórica. A aplicação das relações genéticas 
subjectivizadas à forma ideal inicial transforma-a numa nova forma ideal 
(hipótese). 

6. 6. formulação independente de tarefas. A forma de realizar actividades 
construtivas intersubjectivas é um sistema de acções construtivas relacionadas. 
O objetivo da atividade construtiva interjetiva é uma nova atividade temática. 
A estrutura da actividade construtiva intersubjectiva é definida pela estrutura 
de transição entre a situação temática anterior e a nova situação temática. Cada 
relação intermediária nesta estrutura de transição é uma ação construtiva 
específica, que tem sua tarefa na atividade construtiva interjetiva. A 
composição das ações e sua seqüência temporal (a estrutura da atividade 
construtiva intersubjetiva) é construída pelos próprios alunos. Conhecendo as 
ações a serem realizadas a fim de realizar praticamente a auto-mudança através 
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da transformação da situação temática inicial em uma nova situação temática, 
é muito importante formular claramente tarefas intermediárias que 
eventualmente levariam à realização do objetivo da atividade construtiva. 

7. Desenho independente de critérios de auto-controle e auto-avaliação. Os 
critérios são a realidade da consciência reflexiva que reproduz a atitude das 
formas ideais e reais da atividade humana. Eles são o meio chave para 
organizar a atividade construtiva interr subjetiva, que, de fato, constitui toda 
atividade construtiva interr subjetiva, dando-lhe integridade, coerência e 
abrangência. A possibilidade de construção independente de critérios é 
estabelecida pela relação inicial entre as situações temáticas anteriores e as 
novas. A forma objeto da história das formas reais dos objetos, subjetivizada 
na lógica histórica da origem dos valores e aplicada como meio de 
transformação dos critérios anteriores, dá a possibilidade de construir novos 
critérios. Uma ação auto-implementada de construção de novos critérios torna-
se uma garantia de construção bem sucedida e de realização prática de todo o 
ato de auto-desenvolvimento. 

8. Benchmarks de soluções auto-selecionáveis. A forma inicial dos critérios 
é uma referência directa (amostra natural) do resultado da actividade 
construtiva. Para avaliação e auto-avaliação é necessário selecionar um padrão 
e defini-lo como critério para todos os alunos de um grupo de estudo. Todos 
os alunos participam da discussão e cada um deles é obrigado a expressar sua 
opinião e justificá-la. A discussão resulta na seleção de um (ou mais) 
benchmark, que é então usado como critério para avaliar a exatidão da tarefa 
concluída para toda a classe. 

9. Autoconstrução de métodos de solução prática. Ela toma a forma de uma 
mini-discussão, que é organizada pelos próprios alunos em pares (ou outros 
grupos de estudo). O caráter da mini-discussão e de todo o trabalho geral no 
mini-grupo é um objetivo, que é formulado por toda a classe como resultado 
da macro-discussão. A tarefa da mini-discussão é definir as formas, que, na 
opinião dos participantes do mini-grupo, correspondem ao objectivo 
formulado pela turma. A realização do objetivo do sujeito só é possível se o 
objetivo psicológico adequado a ele for formulado e alcançado. O objetivo 
psicológico é a forma de organizar uma ação prática inter-subjetiva para 
resolver um determinado problema de design por um grupo de estudo. O 
resultado da mini-discussão é o método formulado, coordenado e aceito por 
todos os participantes do método de organização da ação subjetiva intergrupal. 

10. A auto-construção de soluções práticas significa. Também toma a forma 
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de uma mini-discussão. Cada mini-grupo de treinamento escolhe, encontra ou 
constrói independentemente os meios para resolver a tarefa de projeto prático 
acordada dentro do mini-grupo. Essas ferramentas podem ser diferentes para 
cada participante do mini-grupo, mas assumindo que cada participante é 
igualmente responsável pelo resultado final do mini-grupo e faz uma 
contribuição única e única para ele, elas devem ser consistentes entre si. 

11. Controlo mútuo. A actividade construtiva intersubjectiva é construída 
como uma actividade independente baseada em critérios formulados de forma 
independente. Portanto, o controle mútuo atua como um fator formador de 
sistema na organização da atividade inter-subjetiva. A necessidade e a 
importância essencial do controle mútuo derivam do objetivo comum e da 
responsabilidade comum pelo resultado comum de cada participante de um 
grupo de treinamento. A peculiaridade do trabalho conjunto de um grupo de 
estudo é a consistência necessária em tudo, com base nos mesmos critérios e 
formulados. O controle mútuo é uma ação de correlacionar os resultados 
intermediários das próprias ações e de outras, a fim de ajustar continuamente 
as formas de resolver o problema de design. O controle mútuo é a forma de 
correlacionar a tarefa geral intermediária com o resultado geral intermediário 
e os resultados individuais intermediários das ações de um e de outro. O 
controle mútuo é realizado sob a forma de discussão construtiva, cujo resultado 
é a correção necessária das formas de ação conjunta adequadas às condições 
existentes. 

12. Auto-controlo. O sucesso das atividades entre sujeitos depende 
diretamente do sucesso de cada contribuição individual. Deste ponto de vista, 
o auto-controlo é um factor constitutivo tanto das actividades individuais como 
das inter-subjecções. Auto-controle é a razão entre a tarefa atual e o resultado 
atual da atividade individual, bem como a razão entre a tarefa atual da atividade 
inter-subjetiva e o resultado atual da atividade individual. O autocontrole, por 
um lado, é um derivado do controle mútuo e, por outro lado, nenhuma atividade 
individual-subjetiva é possível sem autocontrole. Muito provavelmente, o 
auto-controle e o controle mútuo surgem simultaneamente e representam dois 
lados complementares de uma ação inter-subjetiva. É realizada de forma 
individual, mas a sua necessidade, métodos e resultados são definidos pela 
intersubjetividade, cuja derivação é a atividade individual-subjetiva. Por outro 
lado, a intersubjetividade, cujo componente é a atividade subjetiva individual 
como produto da intersubjetividade, determina a natureza da atividade 
subjetiva individual. 
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13. Avaliação mútua. O mesmo que o controlo mútuo. A diferença reside no 
facto de a avaliação mútua ser uma relação entre os objectivos finais e os 
resultados finais das actividades individuais-subjacentes, utilizando critérios 
como meios psicológicos. É de grande importância como forma de emergência 
e perfeição da auto-avaliação, bem como um meio de reconstrução e perfeição 
da actividade inter-subjacente e da sua eficácia. É realizada sob a forma de uma 
mini-discussão, primeiro sob a orientação directa do professor (que se resume 
à problematização, indução para encontrar uma solução através da procura de 
um compromisso, etc.), depois a orientação directa toma o lugar da mais e mais 
mediada, passando ao auto-governo. 

14. Auto-estima. É como o auto-controlo. É uma componente obrigatória da 
avaliação mútua, que é posteriormente separada e constitui uma acção 
independente. Representa a ação de comparar o objetivo final de uma ação 
individual com um resultado final individual, assim como comparar o objetivo 
final de uma ação entre sujeitos com o resultado final de uma atividade entre 
sujeitos. É um meio de auto-aperfeiçoamento através do ajustamento com base 
em critérios gerais formulados. É realizada de forma individual, primeiro sob 
a orientação directa do professor e depois tornando-se cada vez mais 
autónoma. No limite está formada na capacidade de construir os próprios 
critérios individuais e de agir praticamente com base neles, independentemente 
dos critérios das outras pessoas. 

15. Auto-exame. O tema da auto-análise é o estabelecimento de uma relação 
entre a finalidade da actividade, a forma como a actividade foi realizada, o 
processo e o resultado obtido. Coincidência ou desalinhamento do propósito e 
do resultado serve de base para conclusões sobre a natureza da atividade 
realizada. A auto-análise é realizada como uma componente da análise mútua 
(auto-análise entre sujeitos) e representa o elo mais importante na preparação 
para a organização do próximo ciclo de actividade entre sujeitos. É realizada 
de forma individual, primeiro controlada diretamente pelo professor e outros 
alunos, e depois cada vez mais mediada e mudada para um modo individual 
autônomo. 

17. Trabalho auto-prático. Representa a componente mais importante da 
actividade inter-subjectos, que é, por um lado, o resultado de um trabalho 
preparatório num plano ideal e, por outro, é um meio de testar uma nova forma 
ideal. É realizado independentemente por cada aluno. A natureza inter-subject 
da actividade pressupõe uma constante troca de informação, mas, como em 
todas as formas de organização da actividade inter-subject, na realização da 
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parte prática da tarefa, nenhum dos participantes na actividade inter-subject 
pode (não tem o direito; em caso algum deve) realizar qualquer trabalho prático 
para o outro. Pode-se persuadir, aconselhar, invocar, dissuadir, etc. Mas em 
nenhum caso um deve fazer praticamente nada por outro. Esta disposição 
enfatiza mais uma vez a soberania de cada participante da atividade inter-
subjetiva e o seu direito à sua própria contribuição soberana para o resultado 
conjunto. Este direito está consagrado não só ideologicamente, mas também 
tecnologicamente. 

18. Auto-construindo o resultado global da solução. É crucial, porque a 
eficiência e eficácia do mini-grupo é determinada pelo resultado global. Deste 
ponto de vista, nenhum dos participantes dos mini-grupos pode apresentar 
apenas o resultado da sua acção, porque o resultado global será defeituoso e 
não pode ser avaliado positivamente. Além disso, cada participante não pode 
ser orientado apenas pela qualidade do resultado individual, já que mesmo um 
resultado brilhante de uma ação individual com um resultado francamente ruim 
de outra ação individual em conjunto trará uma estimativa negativa de todos 
os resultados cumulativos. Portanto, cada participante é tecnologicamente 
obrigado a ser orientado não apenas pela qualidade do resultado individual, 
mas na mesma medida deve ser orientado também pela qualidade do resultado 
de outra ação individual. E só no caso em que ambas as contribuições 
individuais sejam de alta qualidade é que o resultado da acção inter-subjectos 
será muito apreciado. Caso contrário, em qualquer caso, o resultado de uma 
ação inter-subjetiva será sempre avaliado negativamente. A ação de construir 
o resultado geral é fundamental para a organização de toda a atividade de 
design inter-subjetivo como um todo e ocorre na forma de uma mini-discussão, 
cujo objetivo é coordenar o resultado geral e tomar essa decisão por todos os 
participantes. Na prática, a tecnologia de concepção da solução geral baseia-se 
na regra da proibição de fazer para outro, neste caso, para fazer para outro o 
seu resultado na construção geral da solução geral. Isto só pode ser feito pelo 
participante que recebeu o resultado. Outro só pode persuadir, chamar, 
justificar ou negar ações do primeiro, mas fazer com que seja praticamente, ou 
seja, para que outro inclua no desenho geral do resultado geral do resultado 
individual do outro participante, ninguém tem o direito. 

19. Uma comprovação independente da própria versão do resultado da 
solução proposta. Esta forma de organização da atividade inter-subjetiva 
expressa o direito soberano de cada participante ao seu próprio ponto de vista. 
É fixado tecnologicamente de tal forma que se o parceiro não aceitar a 
comprovação, não haverá resultado conjunto. Qualquer pessoa tem direito ao 
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seu próprio ponto de vista, além disso, o resultado da actividade inter-subjectos 
deve ser conjunto, e a avaliação de cada participante é a avaliação do seu 
trabalho conjunto. Todas estas condições estabelecem uma posição muito 
controversa para cada participante, que tem que equilibrar interesses 
individuais e conjuntos o tempo todo e sempre escolher e procurar 
compromissos entre individuais e conjuntos. Quando a articulação se torna 
uma forma de desenvolvimento do indivíduo, e o indivíduo se torna uma forma 
de desenvolvimento da articulação, então a contradição entre indivíduo e 
articulação é resolvida simultaneamente em favor tanto da articulação como 
do indivíduo. Quando os participantes não vêem a possibilidade de resolver a 
contradição entre indivíduo e conjunto, isso significa erros tecnológicos que 
devem ser eliminados o mais rápido possível. Assume a forma de uma mini-
discussão ou discussão em grupo, cujo objectivo é conciliar todos os pontos de 
vista e formulações de um, conjunto, compromisso. 

20. Conclusões. Elas representam uma forma de estabelecer relações entre 
formas ideais e reais de atividade construtiva interjetiva e correlacionar a 
atividade construtiva interjetiva com sua missão histórica. As conclusões 
avaliam tanto a atividade inter-subjetiva como um todo quanto as 
peculiaridades de seus componentes separados (ações, procedimentos), bem 
como a eficiência das formas básicas de organização. Ao mesmo tempo, é 
avaliada a qualidade do trabalho de todo o grupo de estudo, de cada 
participante individual e do professor como organizador da actividade 
construtiva intersubjectiva de todo o grupo de estudo. Como resultado das 
comparações, rácios e avaliações, é tomada a decisão de fazer os ajustes e 
mudanças necessárias na natureza da organização do próximo ciclo de 
actividade construtiva inter-subjectos. 

������	
�	��Como resultado da análise do método de modelagem genética de 
D.B.Elkonin-V.V.Davydov de desenvolvimento da organização de 
treinamento no conceito e correlação dos resultados do desenvolvimento do 
treinamento com os objetivos desta pesquisa, concluiu-se que é necessário 
desenvolver um método criativo-experimental correspondente à meta e 
objetivos da pesquisa. Na pesquisa empírica, o método criativo-experimental 
foi corporizado diretamente na atividade construtiva intersubjetiva dos alunos, 
cujo tema foi a construção da estrutura da atividade perceptivo-subjetivo-
sujetivo. Para a organização e gestão (autogestão) da actividade construtiva 
inter-subjectos foi desenvolvido um sistema metódico especial, que é um 
conjunto de métodos gerais e privados que funcionam como métodos de 
organização da actividade construtiva inter-subjectos em diferentes fases do 
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seu desenvolvimento. O próprio sistema metodológico tem sido modelado na 
forma dos princípios básicos da organização da atividade construtiva interr 
subjetiva e suas formas básicas de organização. 

5.3 Projeto psicológico e pedagógico do sistema de situações 
experimentais de auto-desenvolvimento 

(conceito de pesquisa experimental)�

5.3.1 Transição entre as actividades do sujeito mediado pelos sentidos e 
as actividades do sujeito mediado pela percepção como sujeito do sistema 
de investigação experimental 

A primeira razão para escolher esta transição como tema de pesquisa 
experimental é a diferença essencial entre os processos de desenvolvimento 
mental individual, organizado como desenvolvimento determinista externo e 
auto-desenvolvimento determinista interno. Deste ponto de vista, a experiência 
de ontogênese determinista "externa" não ajuda a organizar o 
autodesenvolvimento determinista "interno", mas apenas o dificulta. Portanto, 
a fim de evitar distorções adicionais dos resultados da pesquisa por 
"sobreposição" de uma lógica de ontogênese com outra, deve-se iniciar a 
pesquisa experimental o mais cedo possível.�

A segunda razão para escolher esta transição como tema de investigação 
experimental é que, actualmente, o conceito de auto-desenvolvimento (bem 
como o conceito de aprendizagem pessoal e o conceito de desenvolvimento da 
aprendizagem) não está pronto para responder à pergunta sobre a fase inicial 
do desenvolvimento humano, sobre o seu primeiro passo ontogenético. 

A terceira razão para escolher esta transição como tema de pesquisa 
experimental é que o período de ontogênese mais estudado e trabalhado 
normativamente em psicologia pedagógica é a idade escolar mais jovem [262] 
[263] [264]. É este período de ontogênese que foi o foco de estudos conhecidos 
de L.V.Zankov, D.B.Elkonin-V.V.Davydov, I.S.Yakimanskaya, M.I.Lisina e 
muitos outros pesquisadores conhecidos da gênese da psique. Além disso, o 
sistema clássico de educação para o ensino primário desenvolveu um quadro 
regulamentar bastante estável e estável que fornece uma lógica típica de 
aprendizagem e formação de conhecimentos, competências e habilidades. Isto 
proporciona uma boa oportunidade para correlacionar os resultados do estudo 
experimental das peculiaridades da organização do auto-desenvolvimento com 
os resultados típicos da organização clássica do desenvolvimento nesta idade. 
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A quarta razão para escolher esta transição como tema de pesquisa 
experimental é que existe um problema objetivo de transição de uma criança 
da pré-escola para a infância escolar. Muitos autores apontam para o processo 
espontâneo de formação da psique infantil em idade pré-escolar, que leva à 
formação do seu tipo empírico (por exemplo, V.V.Davydov, V.V.Repkin e 
outros). 

Como se sabe, este tipo de psique é caracterizado por uma orientação para 
sinais externos, insignificantes, do mundo do sujeito, percebidos pela criança 
como seus sinais essenciais. Uma pessoa que tem um tipo empírico de psique 
é caracterizada pela capacidade de agir de uma forma padrão ("natural"), 
recriando a estrutura de atividade espontaneamente formada, determinada por 
sinais externos, insignificantes do mundo do sujeito. Tal pessoa é bem sucedida 
em situações padrão, mas é incapaz de reconstruir a atividade em situações 
não-padrão. Ele não é capaz de agir de uma forma não-padronizada 
("artificial"). 

As ligações entre as formas ideais e reais de actividade sensorial-mediada 
("natural") no caso do tipo empírico de psique são "congeladas", "rígidas", 
imutáveis, inequívocas e fixas. Isto é o que torna impossível, em situações não 
padronizadas e problemáticas, reconstruir flexivelmente essas conexões em 
relações dependendo da mudança das circunstâncias externas. 

A natureza espontânea (empírica) da formação da actividade do sujeito leva ao 
facto de a actividade ser realizada com base em esquemas de modelos, que a 
criança não é capaz de alterar independentemente em situações novas, não 
padronizadas e problemáticas. Na situação da educação clássica baseada nos 
processos de atribuição/imitação, para um aluno em idade escolar primária a 
atividade "natural" é a atividade "natural" com base nas formas ideais "padrão" 
atribuídas, modelos, amostras externas. 

Uma das formas de resolver o problema da mudança do caráter empírico da 
psique formada é o treinamento de desenvolvimento, em cujas condições o 
sujeito de atribuição pelo mecanismo de imitação não são modelos empíricos 
específicos de atividade, mas seus métodos (teóricos) comuns (D.B.Elkonin-
V.V.Davydov). Tendo dominado estas formas comuns, o aluno supera o 
caráter modelo de atividade devido ao fato de que numa situação de mudança 
ele ou ela é capaz de reconstruir formas concretas (únicas) de suas próprias 
ações com base no princípio abstrato (forma de ação comum) que ele ou ela 
aprendeu. 
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O conhecimento do método geral como princípio de construção de qualquer 
atividade particular dá ao aluno liberdade de uma situação particular, permite 
recriar, reproduzir a forma generalizada de sua atividade de qualquer assunto 
de uma determinada classe. Ou seja, é racional (baseado na noção de 
conhecimento generalizado) tratar o mundo do assunto. 

Mas o conceito de desenvolver a aprendizagem não resolve realmente o 
problema. Em situações em que há necessidade de uma nova forma ideal de 
atividade temática (de uma nova forma geral; em uma nova forma abstrata), o 
estudante se encontra em uma situação de "beco sem saída", que ele não pode 
superar sozinho. 

Isso significa que há uma necessidade de tecnologias educacionais que 
permitam aos alunos dominar a capacidade de produzir (produzir) suas 
próprias atividades em situações problemáticas. Portanto, a idéia deste estudo 
experimental é que nas condições do processo educativo, o aluno aprende a 
capacidade não só de se apropriar (através da imitação) de formas ideais de 
atividade, mas também de produzi-las e produzi-las. Para criar novas formas 
ideais. 

Neste sentido, a estrutura do acto de auto-desenvolvimento como transição de 
um nível de mediocridade da actividade do sujeito para outro nível de 
mediocridade é definida como o seu início como uma estrutura inicial "rígida" 
da actividade do sujeito mediado sensorial, e como o seu fim como uma 
estrutura "mais flexível", gerada pelos próprios alunos, estrutura da actividade 
do sujeito mediado perceptivo. A relação entre as estruturas de actividade 
mediadas pelos sentidos e mediadas pela percepção é a relação de génese. A 
transição entre as estruturas mediadas pelos sentidos e as mediadas pela 
percepção é assegurada pela actividade construtiva inter-subjectos, que 
transforma a estrutura mediada pelos sentidos da actividade sujeita na estrutura 
mediada pela percepção, devido à transformação de valores do tipo sensorial 
em valores do tipo perceptual. 

O conceito de pesquisa experimental. A forma universal de resolver a 
contradição genética entre o novo tipo histórico da cultura do sujeito e o tipo 
histórico anterior da actividade do sujeito é a actividade construtiva 
intersubjectiva. Como resultado da actividade construtiva, o antigo tipo 
histórico da actividade temática é transformado no seu novo tipo histórico. 
Como meio de atividade construtiva intersubjetiva, um novo tipo histórico de 
valores é criado pelos alunos como um conhecimento hipotético de um novo 
tipo de atividade temática. 
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A necessidade de reproduzir praticamente o novo mundo temático da cultura 
leva à produção de novas ferramentas e habilidades necessárias para isso. A 
possibilidade de resolver a situação problemática e produzir um novo tipo de 
significado histórico está encerrada na lógica histórica do desenvolvimento das 
formas de cultura do sujeito. Em uma situação problemática, a lógica histórica 
"externa" do desenvolvimento das formas de cultura do sujeito é reconstruída 
e transformada pelos alunos na lógica "interna" da atividade construtiva, que é 
uma forma de criar a estrutura de uma nova atividade do sujeito. 

Ao mesmo tempo, a atitude das formas históricas de actividade do sujeito é, 
no limite, entendida pelos alunos como o sentido da vida, que se realiza sob a 
forma de actividades construtivas, actuando para o aluno como um valor 
histórico. 

Mas se o ponto inicial de auto-desenvolvimento é dado subjectivamente, ou 
seja, a actividade individual inicial do sujeito, então o ponto final de auto-
desenvolvimento é dado objectivamente. Nomeadamente, apenas a forma real 
da nova matéria, a forma ideal que os alunos terão de criar ainda. Para resolver 
o problema, o aluno deve transformar a relação entre as "velhas" e "novas" 
formas de actividade temática na relação entre as "velhas" e "novas" formas de 
actividade temática. Esta possibilidade surge apenas na actividade construtiva 
inter-subjectos. Portanto, a principal forma em que o auto-desenvolvimento 
individual ocorre é a actividade construtiva intersubjectiva. 

A necessidade de agir em conjunto leva à necessidade de construir a 
possibilidade de tal atividade inter-subjetiva (sua forma ideal). E isto, por sua 
vez, leva ao fato de que a verdadeira forma do mundo do sujeito deve encontrar 
uma forma comum, inter-subjetiva (ideal). A verdadeira forma do mundo do 
assunto deve ser designada pelos próprios alunos para agir como um meio 
psicológico geral de organizar a sua própria actividade interrubjectos. 

Este significado, criado pelo estudante, da forma real do mundo do sujeito é 
aquela nova forma ideal de atividade do sujeito que, tendo surgido como um 
inter-subjetivo e depois transformado em sujeito individual, é um meio de 
construir uma nova atividade do sujeito. Tendo transformado a forma real do 
mundo do sujeito em uma forma inter-subjetiva (ideal) (ou seja, tendo 
designado o mundo do sujeito) como resultado da comunicação inter-subjetiva 
e tendo-o transformado em uma forma individual-subjetiva, cada estudante 
completa o próximo passo em seu próprio movimento de auto-
desenvolvimento. 
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Assim, os alunos constroem sua própria trajetória de autodesenvolvimento, 
reconstruindo objetivamente a lógica histórica do desenvolvimento da cultura 
do sujeito e construindo subjetivamente a lógica histórica do desenvolvimento 
da atividade do sujeito. 

O processo de auto-desenvolvimento é uma situação demorada e cada vez mais 
complexa de produção de novos tipos de valores. A possibilidade de tal 
construção surge quando os alunos se encontram numa situação problemática, 
onde tanto o ponto inicial do seu auto-desenvolvimento como o ponto final do 
seu auto-desenvolvimento são definidos de forma objectiva, histórica. Neste 
auto-desenvolvimento, que ainda representa objectivamente uma reconstrução 
do caminho histórico já percorrido pela humanidade, os alunos dominam a 
lógica objectiva (histórica) do desenvolvimento cultural como uma lógica 
subjectiva de auto-desenvolvimento, como uma lógica de transição de um tipo 
de integridade da sua actividade sujeita para outro tipo da sua integridade. 
Desde a integridade de uma actividade sujeita à qualidade até à integridade de 
outra actividade sujeita à qualidade. 

Neste estudo experimental, o tema do estudo foi a situação de transição entre 
as estruturas sensorial-mediada e perceptual-mediada da actividade do sujeito. 
Na prática real da aprendizagem experimental, essa transição foi realizada 
devido à criação de valores do tipo perceptual pelos alunos [265]. A 
possibilidade de criação pelos alunos de valores de tipo perceptivo é definida 
pela estrutura histórica de uma situação experimental. A forma de resolver a 
situação problemática foi a actividade construtiva intersubjectiva como forma 
de construir a estrutura perceptivo-mediada da actividade do sujeito através do 
valor perceptivo como meio psicológico criado nas condições da comunicação 
intersubjectiva. 

5.3.2 Análise lógica e psicológica do sistema de situação de pesquisa 
experimental 

O tema da análise lógica e psicológica da situação experimental de auto-
desenvolvimento é a lógica da transformação da estrutura psicológica da 
actividade mediada pelo sentido, onde as formas ideais e reais de actividade 
são mediadas pela ligação associativa "rígida" uns dos outros, na estrutura 
psicológica da actividade mediada pela percepção, onde as formas ideais e 
reais de actividade são mediadas por uma atitude reflexiva (actividade de 
consciência reflexiva). 

A estrutura sensorial inicial da actividade temática é uma ligação associativa 
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(inequívoca) de formas reais ideais e únicas, que são capazes de se reproduzir 
em situações standard, mas não são capazes de mudar e alterar a sua ligação 
em situações não standard. O domínio de tais conexões associativas ("difíceis") 
permite ao aprendente reproduzir com sucesso soluções padrão para tarefas 
padrão aprendidas em situações de aprendizagem padrão. Assim, quaisquer 
mudanças de situações padrão transformam os problemas do aluno em 
problemas psicológicos não-padronizados e, portanto, insolúveis. 

Resolver problemas não padronizados em situações não padronizadas implica 
dominar a capacidade de criar (produzir) formas ideais e reais e relações 
reflexivas ("flexíveis") entre elas. Para que a actividade temática se torne uma 
forma de resolver situações problemáticas, as relações entre as suas formas 
ideais e reais não devem ser "rígidas", uma vez que as situações temáticas 
mutáveis implicam a necessidade de reconstruir flexivelmente as formas ideais 
e reais (e as suas relações) com base em relações generalizadas entre elas. A 
possibilidade de construir relações "flexíveis" é proporcionada por uma 
generalização substancial das formas ideais e reais de consciência reflexiva 
subjacentes como atividade de reconstrução de formas ideais como meio de 
construção de formas reais de atividade do sujeito. 

Análise lógico-psicológica da transição entre as estruturas sensorial-
mediada e perceptual-mediada da actividade do sujeito 

A situação experimental do estudo é um fragmento de um processo contínuo 
de auto-desenvolvimento, entendido como uma seqüência de transições entre 
um nível de mediocridade da atividade do sujeito e seu outro nível de 
mediocridade devido à construção de valores como meio psicológico de tais 
transições [266] [267] [268]. 

O processo de auto-desenvolvimento é construído como um auto-movimento 
em direção a dois vetores. O principal vector de auto-desenvolvimento ("-
vertical") é uma mudança no tipo de actividade do sujeito. Neste sentido, 
emerge uma nova qualidade de actividade temática. O vector subordinado do 
auto-desenvolvimento ("horizontal") é um vector de simplificação da forma de 
actividade que surge no processo de desenvolvimento "vertical". Neste sentido, 
forma-se uma nova atividade temática. 

A essência do processo de auto-desenvolvimento é uma mudança no nível de 
mediação da actividade do sujeito. Como modelo do processo de auto-
desenvolvimento podemos considerar a conhecida espiral dialéctica, 
demonstrando claramente dois tipos de movimento: na direcção "horizontal" - 
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o processo de formação da actividade do sujeito; na direcção "vertical" - o 
processo de emergência de um novo tipo de mediação como a essência da 
actividade do sujeito. 

O tema do estudo experimental foi a transição entre as estruturas mediadas 
sensorial e perceptual da actividade do sujeito. 

5.3.3 Fases de desenvolvimento da actividade construtiva intersubjectiva 
como forma de organização do auto-desenvolvimento 

A transição entre os níveis sensorial-mediado e perceptual-mediado de 
actividade do sujeito nas condições de aprendizagem experimental ocorreu 
como um processo de construção sequencial de acções que são componentes 
de uma nova estrutura (perceptual-mediado) de actividade do sujeito. Neste 
contexto, a estrutura psicológica da situação experimental não permanece 
inalterada, mas dentro de uma dada estrutura de transição, está em constante 
mudança. 

A mudança da estrutura psicológica da passagem está ligada ao facto de a 
estrutura final (alvo) da actividade do sujeito ser consistentemente completada 
com novas acções e as suas relações. A construção consistente da estrutura 
perceptivo-mediada da atividade do sujeito muda a estrutura psicológica da 
própria transição, o que proporciona uma reorganização gradual e gradual da 
psique do estudante, transferindo-a consistentemente do nível sensorial para o 
nível perceptivo. 

A mudança da psique sensorial para perceptual ocorre com base numa 
regularidade interna, que se expressa na sequência lógica de acções da nova 
estrutura perceptual-mediada da actividade do sujeito construída pelos alunos. 
Abaixo está a sequência de etapas na construção da estrutura perceptual-
mediada da atividade temática, que é a sequência de etapas na organização de 
ações construtivas como componentes da atividade criativa. 

A seqüência de construção da estrutura de ação da atividade temática 
mediada pela percepção 

1. A ação de problematização. É um teste da atividade do sujeito mediado por 
sensores em uma situação do tipo perceptual do sujeito. Como resultado de tais 
testes, a conclusão é feita sobre a inadequação da atividade sensorial-mediada 
formada do sujeito em uma nova situação de percepção do sujeito. Os meios 
psicológicos para resolver um problema genético são experiências negativas. 
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2. Ação de motivação e estabelecimento de metas. Representa uma forma 
de transformação da experiência negativa como meio de fixação do problema 
genético em experiência positiva como meio de resolução do problema 
genético. Consiste na actualização do sentido pessoal da actividade 
construtiva, como resultado da qual a polaridade da experiência muda do 
negativo para o positivo. Como resultado da mudança na polaridade da 
experiência, o sentido pessoal começa a agir como um meio de construir uma 
estrutura perceptualmente mediada da atividade do sujeito como um motivo 
para a atividade construtiva, que por sua vez é realizada como valor. 

3. Uma acção de prova de objectos. É uma forma de construir uma imagem 
sensorial (imagem de percepção) de um novo tipo de objecto. A possibilidade 
de tal construção é proporcionada pela necessidade de comparação e 
diferenciação conjunta das formas do mundo objeto dos tipos históricos 
anteriores e novos. 

4. A ação de construir um método de comparação de objetos com uma 
nova forma. Representa a seguinte seqüência: fixação do método de 
comparação de objetos com a forma anterior no significado da palavra; teste 
do método anterior para comparação de objetos com a nova forma; como 
resultado da análise do significado da palavra, transformação do método 
anterior de comparação em uma nova situação. Baseia-se na correlação da 
história das formas dos sujeitos e da história dos seus métodos de comparação. 

5. Efeito da construção de critérios de comparação de objetos com uma 
nova forma. É uma formulação de definições de "conceitos perceptuais" 
mais/menos da nova forma temática. Como critério é uma imagem de 
percepção de sobreposição (sobreposição) ou não sobreposição (sobreposição) 
de formas de objectos. 

6. A ação de comparação prática dos sujeitos com uma nova forma. 
Representa uma forma de combinação no espaço de percepção por certas 
regras, formuladas anteriormente, dois sujeitos comparados. Como resultado 
da aplicação de uma forma de comparação de formulários de assuntos, a tarefa 
de ordenação de assuntos em tamanho de sua forma é resolvida. Assim, a forma 
do sujeito é exibida na consciência como a imagem fixa da percepção. Nesta 
fase, não há como alterar o tamanho do objeto em forma alguma. 

7. Acção de conceber uma forma de alterar (aumentar/diminuir) o valor 
de uma nova forma temática (forma do resultado da acção prática). Representa 
a modelagem e a posterior formulação da relação de base genética, que no nível 
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perceptual é dada na representação. Esta relação espacial é uma "noção 
perceptual" subjacente a qualquer modo específico (privado) de produção de 
um determinado tamanho (privado) da forma temática. 

8. Efeitos da concepção de formas de monitorizar e avaliar os resultados 
esperados das acções práticas. É uma forma de formular uma afirmação, como 
assegurar que o resultado intermediário corresponde aos objetivos 
intermediários e o resultado final ao objetivo previamente formulado. Desta 
forma, é uma comparação dos resultados e dos objectivos que lhes 
correspondem. A comparação de objetivos intermediários e resultados 
intermediários é o controle. A comparação dos resultados finais com os 
objectivos finais é uma avaliação. 

9. Ação para formular critérios de monitoramento e avaliação dos 
resultados esperados das ações práticas. É a formulação de regras para a 
correlação de resultados e objetivos, e os meios pelos quais os resultados e 
objetivos podem ser comparados. Nas condições do estudo piloto, os critérios 
foram meios e regras naturais ou visuais, que são descrições verbais de 
processos e resultados de comparação directa. 

10. Acção de criação (selecção) de meios para a resolução prática de 
problemas. Representa o processo de conformação do método de formação 
como forma ideal de um meio e o processo de formação como sua forma real, 
que é determinada pelo método de solução de um problema prático. A 
princípio, essa conformidade pode ser obtida à custa da selecção de disciplinas 
oferecidas pelo professor ou encontradas de forma independente na cultura, 
adequadas para proporcionar os processos de formação. Mas mais adiante o 
caminho da formação como forma ideal de meios torna-se o propósito de ações 
construtivas, criando novos meios. 

11. Ação de formulação e distribuição de subtarefas. Representa o resultado 
da análise da tarefa final para a construção de uma relação maior/menos ampla. 
As subtarefas são duas partes da tarefa principal na construção de uma relação 
maior/menos ampla. Isto é, uma sub-tarefa é a tarefa para construir uma relação 
"maior", e a segunda sub-tarefa é a tarefa para construir uma relação "menor". 
Após formular as subtarefas formadas com base no critério de dividir o 
problema final em duas partes, respectivamente, dois aspectos da relação 
"maior/baixo", a distribuição dessas subtarefas para a solução prática 
individual independente das mesmas ocorre. 

12. A ação do controle mútuo. É uma correlação mútua dos resultados 
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intermediários da solução da sub-tarefa do parceiro com as tarefas 
intermediárias que o parceiro deveria ter realizado. Essa correlação mútua é 
realizada com base em critérios previamente concebidos em conjunto. Uma 
condição indispensável de controle mútuo é a impossibilidade de interferência 
prática nas ações do parceiro. 

13. Ação de avaliação mútua e conjunta. Semelhante à ação anterior de 
controle mútuo, a única diferença é que os temas de correlação não são 
intermediários, mas sim resultados e tarefas finais. 

14. Ação de seleção conjunta do padrão do resultado da solução da tarefa. 
Representa uma escolha (seleção) visual (dados na percepção) de amostras de 
resultados de ações práticas. Como tais, amostras que satisfazem os critérios 
construídos, primeiro os melhores trabalhos dos alunos, e depois as amostras 
de actividade social apresentadas na cultura podem actuar. 

15. Acção de análise conjunta de tarefas. Ela representa uma forma de 
diferenciação conjunta de duas partes básicas de um problema final comum. O 
assunto da análise é a estrutura da relação "mais/baixo", que representa o 
conteúdo do assunto do problema finito, que é decomposto nos componentes 
"mais" e "menos". Assim sendo, duas subtarefas lógicas são formuladas no 
problema finito comum. 

16. Ação de formulação conjunta da tarefa. Representa uma forma de 
formulação conjunta da tarefa final. Dominando a lógica interna do 
desenvolvimento da actividade construtiva, os alunos tornam-se capazes de 
prever as suas próximas etapas. Como uma tarefa adequada corresponde a cada 
ação construtiva, compreender a lógica da seqüência de ações construtivas 
permite aplicar essa lógica como um meio conjunto de previsão e formulação 
de tarefas finais. 

17. A ação de avaliação individual do trabalho conjunto. É uma forma 
individual de relacionar os resultados e processos de uma actividade 
colaborativa com os seus objectivos e formas. Esta correlação é baseada em 
critérios que são primeiro formulados em conjunto e depois de forma 
individual. 

18. A ação de avaliação individual da criação de meios e solução 
independente do problema. Representa uma forma individual de tomar uma 
decisão (com base nos critérios previamente formulados) sobre a 
correspondência entre a solução prática individual do problema final e os 
meios que foram escolhidos para ele. A base para a tomada de tal decisão são 
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os critérios formulados anteriormente. 

19. Ação de criação individual de um padrão de resolução de problemas. 
Representa uma forma de criação de uma amostra visual do resultado da 
solução final do problema com base na sua forma ideal, representada no 
significado das palavras, que servem como um meio de construção de critérios. 

20. Ação de análise individual da tarefa e formulação de subtarefas. 
Representa uma forma individual de distinguir duas partes básicas de um 
problema final comum. O assunto da análise é a estrutura da relação 
"mais/baixo", que representa o conteúdo do assunto do problema finito, que é 
decomposto nos componentes "mais" e "menos". Assim sendo, duas subtarefas 
lógicas são formuladas no problema finito comum. Dominando a lógica interna 
do desdobramento da atividade construtiva, cada aluno individualmente torna-
se capaz de prever suas próximas etapas. Como uma tarefa adequada 
corresponde a cada atividade construtiva, compreender a lógica da seqüência 
de ações construtivas permite aplicar essa lógica como um meio individual de 
previsão e formulação de tarefas finais. 

21. Ação de formulação individual da tarefa e das subtarefas. Representa 
uma forma de formulação individual da tarefa final. Ao dominar a lógica 
interna do desenvolvimento da actividade construtiva, os alunos tornam-se 
capazes de prever as suas próximas etapas. Como uma tarefa adequada 
corresponde a cada ação construtiva, a compreensão da lógica da seqüência de 
ações construtivas permite aplicar essa lógica como um meio individual de 
previsão e formulação de tarefas finais. 

O plano de pesquisa experimental foi um plano clássico de experimentação 
utilizando grupos de controle e experimentação. Como grupo de controle 
(virtual), foram considerados os alunos que estudavam nas condições das 
escolas secundárias utilizando métodos clássicos de organização do 
desenvolvimento baseados no mecanismo de atribuição de tarefas. O grupo 
experimental foi composto por estudantes que estudam com o uso de métodos 
de organização do auto-desenvolvimento com base no mecanismo de geração. 

Do ponto de vista organizacional e pedagógico, a primeira condição para 
garantir uma trajetória de desenvolvimento individual é um ritmo diferente de 
desenvolvimento dos alunos. Isto significa que qualquer aluno deve ser capaz 
de passar de um nível do processo educacional para outro (de um grupo de 
estudo para outro) a qualquer momento durante o ano escolar, quando ele ou 
ela atingir o nível correspondente ao nível seguinte de educação. A segunda 
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condição é a necessidade de assegurar que cada aluno seja capaz de estudar 
com base em um plano de estudo individual, um pacote de estudo individual e 
um cronograma de estudo individual. A terceira condição é a mudança na 
unidade básica do planejamento educacional. Isto significa que o processo 
educacional não deve ser planejado para um grupo de estudo permanente, mas 
para um estudante individual. A quarta condição é a necessidade de abandonar 
os grupos de estudo de composição pessoal constante (aulas) e a transição para 
grupos de estudo de composição variável. Somente essa estrutura de grupos de 
estudo permitirá oferecer organizacionalmente uma trajetória individual de 
auto-desenvolvimento. 

Do ponto de vista substantivo-psicológico, a primeira condição para assegurar 
uma trajetória individual de autodesenvolvimento é o desenho do espaço 
educativo sobre o autocontrole e a auto-estima individual, conjunta e coletiva. 
A segunda condição é mudar o conteúdo psicológico da avaliação "externa" 
da eficácia das atividades construtivas individuais, conjuntas e coletivas. Deve 
ser baseado não num sistema de pontuação, mas em defesas públicas de obras 
e projectos criativos dos alunos. 

Deve-se ter em conta que um dos resultados socialmente significativos do 
ambiente educativo para o autodesenvolvimento, alcançado através da 
orientação da cultura individual e inter-subjectos e do constante crescimento 
da motivação educativa, é, em geral, uma redução significativa do tempo 
passado no ensino secundário. Isto significa que o projeto psicológico e 
pedagógico, especialmente na sua implementação prática em escala nacional, 
deve prever mudanças adequadas no sistema de ensino superior. 

5.4 Tecnologia de gestão de situações experimentais 

5.4.1 Estruturas psicológicas de situações experimentais 

Todas as situações de pesquisa experimental diferiram entre si por 
componentes do tema, mas tinham a mesma estrutura psicológica. A estrutura 
psicológica das situações experimentais foi definida pela relação entre as 
estruturas sensorial-mediada e perceptual-mediada da actividade do sujeito. 
Esta relação determinou a especificidade das situações experimentais, o 
método de resolução que foi a actividade construtiva inter-subjectos como 
método de transformação da estrutura mediada pelos sentidos na estrutura 
mediada pela percepção da actividade do sujeito. 

A disciplina educacional "Noções básicas de comunicação". 
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1º ano, 1º semestre, 2º trimestre. 

O tema é "Carta a um camarada". 

Tarefa psicológica. 

Transformar um espaço plano de uma folha de papel não linear num sinal de 
organização espacial da actividade escrita, cujo significado é uma imagem 
perceptiva do sistema de coordenadas cartesianas como meio psicológico de 
organização da actividade escrita. 

Estrutura psicológica. 

A missão. Aprenda a escrever textos de tal forma que eles sirvam como meio 
de organizar atividades práticas conjuntas. 

Motivo. Converter a actividade escrita mediada pelos sentidos (baseada nas 
estruturas das linhagens naturais aplicadas às folhas de papel) em actividade 
escrita mediada pela percepção com base no valor pereceptivo das folhas de 
papel (imagem de representação do sistema de coordenadas cartesianas como 
esquema geral de organização espacial da actividade escrita). 

O alvo. As folhas planas não lineares de papel devem ser designadas 
transformando a forma "viva" da actividade escrita conjunta na sua forma 
transformada (significado psicológico), mediada na forma geométrica do 
espaço das folhas planas de papel. 

Uma forma de atingir um objectivo. Comunicação, realizada a partir da 
reflexão, em resultado da qual se cria uma nova forma de discurso escrito 
conjunto, baseada no esquema geral de ordenação do espaço de uma folha de 
papel, que serve de valor perceptivo como meio psicológico de organização da 
actividade escrita [269]. 

A disciplina educacional "Noções Básicas de Design e Construção". 

3º ano, 2º semestre, 4º trimestre. 

Tema: "Desdobramento do cubo". 

Tarefa psicológica. 

Transformar o processo de transformação da forma cúbica na forma plana 
como sinal da actividade de design que valoriza a imagem perceptiva do 
processo de transformação do varrimento plano na forma cúbica como meio 
psicológico da organização dos actos da actividade de design conjunto. 
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Estrutura psicológica. 

A missão. Aprenda a fazer varreduras planas de corpos volumétricos e, a partir 
deles, a fazer figuras volumétricas. 

Motivo. Transformar a actividade de desenho mediado por sensores (baseado 
em amostras de varrimentos) em actividade de desenho mediado por 
percepções baseadas no valor perceptual dos objectos volumétricos (imagem 
de representação do processo de transformação da superfície volumétrica do 
corpo na sua superfície plana). 

O alvo. Os corpos volumétricos devem ser marcados pela transformação de 
uma forma "viva" de actividade de desenho colaborativo na sua forma 
transformada (significado psicológico), marcada sob a forma de corpos 
volumétricos. 

Uma forma de atingir um objectivo. A comunicação realizada com base na 
reflexão da atividade construtiva interjetiva, como resultado da qual se cria 
uma nova forma de atividade construtiva conjunta, baseada no esquema geral 
de transformação da superfície volumétrica dos corpos em uma superfície 
plana, que atua como um valor perceptivo como meio de organização da 
atividade de projeto [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

Disciplina acadêmica "Fundamentos de História Natural". 

3ª classe, primeira metade, segundo trimestre. 

Tema: "Estrutura discreta da substância". 

Tarefa psicológica. 

Transformar o processo de distribuição da substância em sinal de organização 
da atividade de pesquisa, cujo significado é uma imagem perceptiva do 
processo de distribuição da substância como um meio psicológico de 
organização da atividade de pesquisa conjunta. 

Estrutura psicológica. 

A missão. Aprender a planejar pesquisas para que os planos atuem como uma 
ferramenta psicológica para organizar atividades de pesquisa colaborativa. 

Motivo. A necessidade de transformar atividades de pesquisa mediadas por 
sensores (baseadas na percepção do espaço de distribuição da substância) em 
atividades de pesquisa mediadas por percepções baseadas no valor perceptual 
do espaço (imagem da representação dos processos de distribuição da 
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substância como um esquema perceptual de organização de atividades de 
pesquisa conjunta). 

O alvo. É necessário designar o espaço investigado, tendo transformado a 
forma "viva" da atividade construtiva inter-subjetiva em sua forma 
transformada (significado psicológico), marcada no plano perceptual do 
espaço como meio psicológico de organização da atividade construtiva inter-
subjetiva. 

Uma forma de atingir um objectivo. Comunicação, realizada a partir da 
reflexão da atividade construtiva interr subjetiva, que resulta na criação de uma 
nova forma de atividade construtiva interr subjetiva, baseada no esquema geral 
do espaço investigado como meio psicológico de organização da atividade 
construtiva interr subjetiva [278] [279] [269] [280] [276] [281]. 

Disciplina acadêmica "Fundamentos de História Natural". 

Terceiro ano, segundo semestre, terceiro trimestre. 

Assunto: "Conversão mútua de estados agregados de substâncias". 

Tarefa psicológica. 

Transformar o processo de transformação de estados agregados de substância 
em sinal de organização da atividade construtiva, cujo valor é uma imagem 
perceptiva do processo de transformação de estados agregados de substância 
como meio psicológico de organização da atividade de pesquisa conjunta. 

Estrutura psicológica da situação 

A missão. Aprender a planejar e implementar processos de mudança dos 
estados agregados das substâncias. 

Motivo. A necessidade de transformar a atividade de pesquisa mediada pelos 
sentidos (baseada na percepção direta dos processos de mudança dos estados 
agregados das substâncias) em atividade de pesquisa mediada pela percepção, 
baseada no valor perceptual dos processos de mudança dos estados agregados 
das substâncias (imagem da representação dos processos de mudança dos 
estados agregados das substâncias como esquema perceptual de organização 
de atividades de pesquisa conjunta). 

O alvo. É necessário designar o processo investigado, tendo transformado a 
forma "viva" da atividade construtiva interr subjetiva em sua forma 
transformada (significado psicológico), que é marcada no modelo perceptual 



276 

do processo como um meio psicológico de organização da atividade 
construtiva interr subjetiva. 

Uma forma de atingir um objectivo. Comunicação, realizada a partir da 
reflexão da atividade construtiva interr subjetiva, como resultado da qual um 
novo método de atividade construtiva interr subjetiva é criado a partir do -
esquema perceptual do processo investigado como meio psicológico de 
organização da atividade construtiva interr subjetiva [278] [279] [269] [280] 
[276] [281]. 

Disciplina acadêmica "Fundamentos de História Natural". 

Terceiro ano, segundo semestre, terceiro trimestre. 

Tema: "Concentração." 

Tarefa psicológica. 

Transformar o processo de mistura de duas substâncias de cor diferente num 
sinal de organização da actividade construtiva, cujo significado é uma imagem 
perceptiva do processo de mistura de duas substâncias de cor diferente como 
meio psicológico de organização da actividade construtiva inter-subjectos. 

Estrutura psicológica da situação 

A missão. Aprenda a planejar e praticamente obter qualquer cor como 
resultado da mistura de duas substâncias de cores diferentes. 

Motivo. A necessidade de transformar a actividade do sujeito mediado 
sensorial (baseada na percepção dos processos de mistura de duas substâncias 
de cores diferentes) em actividade do sujeito mediado perceptual, baseada no 
valor perceptual dos processos de mistura de duas substâncias de cores 
diferentes (imagem da representação dos processos de mistura de duas 
substâncias de cores diferentes como esquema perceptual de organização da 
actividade construtiva inter-subjectos). 

O alvo. O processo investigado de mistura de duas substâncias de cor diferente 
deve ser marcado, tendo transformado a forma "viva" da actividade construtiva 
inter-subjectos na sua forma transformada (valor psicológico), marcado no 
modelo perceptual do processo de mistura de duas substâncias de cor diferente 
como meio psicológico de organização da actividade construtiva inter-
subjectos. 

Uma forma de atingir um objectivo. Comunicação, realizada a partir da 
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reflexão da atividade construtiva interr subjetiva, como resultado da qual é 
criada uma nova forma de atividade construtiva interr subjetiva, baseada no 
esquema perceptual do processo construído como meio psicológico de 
organização da atividade construtiva interr subjetiva [278] [279] [269] [280] 
[276] [281]. 

Disciplina acadêmica "Fundamentos de História Natural". 

3º ano, 2º semestre, 4º trimestre. 

Assunto: "Misturas e compostos." 

Tarefa psicológica. 

Transformar o processo de ligação de duas substâncias num sinal de 
organização da actividade construtiva, cujo significado é uma imagem 
perceptiva do processo de ligação de duas substâncias como meio psicológico 
de organização da actividade construtiva inter-subjectos. 

Estrutura psicológica da situação 

A missão. Aprender a planear e realizar praticamente as reacções de um 
composto de duas substâncias químicas diferentes. 

Motivo. Necessidade de transformar a actividade sujeita de mistura (baseada 
na percepção dos processos de mistura de duas substâncias) em actividade 
sujeita de composto mediada pela percepção, baseada no valor perceptual dos 
processos de composição de duas substâncias químicas diferentes (imagem de 
representação dos processos de composição de duas substâncias químicas 
como esquema perceptual de organização da actividade sujeita de composto). 

O alvo. É necessário denotar o processo investigado de conexão de duas 
substâncias químicas, tendo transformado a forma "viva" de atividade 
construtiva inter-subjetiva em sua forma transformada (valor psicológico), 
marcada em modelo perceptual de processo de conexão de duas substâncias 
químicas como meio psicológico de organização da atividade construtiva inter-
subjetiva. 

Uma forma de atingir um objectivo. Comunicação, realizada a partir da 
reflexão da atividade de mistura interr subjetiva, como resultado da qual é 
criado um novo método de atividade de conexão interr subjetiva, baseado no 
esquema perceptual do processo de conexão construído como meio psicológico 
de organização da atividade de conexão interr subjetiva [278] [279] [269] [280] 
[276] [281]. 
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A disciplina educacional "Noções Básicas de Design e Construção". 

2ª classe, primeiro semestre, segundo trimestre. 

Tema: "Linhas rectas." 

Tarefa psicológica. 

Transformar o processo de comparação de dois segmentos retilíneos num sinal 
de organização da actividade de ordenação, cujo significado é uma imagem 
perceptiva do processo de comparação de dois segmentos retilíneos como meio 
psicológico de organização da actividade de ordenação interr subjectiva. 

Estrutura psicológica da situação 

A missão. Saiba como planejar e organizar praticamente o espaço dos 
segmentos rectilíneos em um determinado respeito. 

Motivo. A necessidade de transformar a atividade de ordenação mediada por 
sensores (baseada na percepção direta dos processos de comparação de duas 
seções retas) em atividade de ordenação mediada por percepção, baseada no 
valor perceptual dos processos de comparação de duas seções retas (a imagem 
da imagem dos processos de comparação de duas seções retas como um 
esquema perceptual de organização da atividade de ordenação inter-subjeções-
). 

O alvo. O processo de comparação de duas seções retilíneas deve ser definido 
transformando a forma "viva" da atividade de ordenação inter-subjetiva em sua 
forma transformada (valor psicológico), mediada no modelo perceptual do 
processo de comparação de duas seções retilíneas como meio psicológico de 
organização da atividade de ordenação inter-subjetiva. 

Uma forma de atingir um objectivo. A comunicação realizada com base na 
reflexão da atividade de ordenação interjetiva de comparação, como resultado 
da qual se cria um novo método da atividade de ordenação conjunta de 
comparação, baseado no esquema perceptual do processo de comparação de 
duas seções retilíneas como meio psicológico de organização da atividade de 
ordenação conjunta [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

A disciplina educacional "Noções Básicas de Design e Construção". 

2ª classe, primeiro semestre, segundo trimestre. 
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Tema: "Cantos planos." 

Tarefa psicológica. 

Transformar o processo de comparação de dois ângulos planos num sinal de 
organização da actividade de ordenação, cujo significado é uma imagem 
perceptiva do processo de comparação de dois ângulos planos como meio 
psicológico de organização da actividade de ordenação inter-subjectos. 

Estrutura psicológica da situação 

A missão. Aprenda a planejar e realizar praticamente a ordenação do espaço 
de ângulos planos em um determinado respeito. 

Motivo. A necessidade de transformar a atividade de ordenação mediada por 
sensores (baseada na percepção direta dos processos de comparação de dois 
ângulos planos) em atividade de ordenação mediada por percepção, baseada 
no valor perceptual dos processos de comparação de dois ângulos planos 
(imagem da representação dos processos de comparação de dois ângulos 
planos como um esquema perceptual de organização da atividade de ordenação 
inter-subjetivo). 

O alvo. É necessário designar o processo de comparação de dois ângulos 
planos, tendo transformado a forma "viva" da actividade de ordenação 
conjunta na sua forma transformada (valor psicológico), o que se destaca no 
modelo perceptual do processo de comparação de dois ângulos planos como 
meio psicológico de organização da actividade de ordenação inter-subjectos. 

Uma forma de atingir um objectivo. A comunicação realizada a partir da 
reflexão da atividade de ordenação interr subjetiva de comparação, como 
resultado da qual é criado um novo método da atividade de ordenação conjunta 
de comparação, baseia-se no esquema perceptual do processo de comparação 
de dois ângulos planos como meio psicológico de organização da atividade de 
ordenação interr subjetiva [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] 
[277]. 

5.4.2 Estruturas temáticas de situações experimentais 

Para a organização de estruturas psicológicas de pesquisa experimental, é 
necessária uma organização especial de situações temáticas. Característica 
destas situações temáticas é que na sua base está a relação histórica (relação de 
gênese). 
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É em tal estrutura (histórica) de situações temáticas que a organização do auto-
desenvolvimento é possível, e é em tais estruturas históricas que a lógica de 
resolver contradições genéticas está embutida. A lógica de resolução de 
contradições genéticas é a lógica de desenvolvimento das estruturas de 
atividade do sujeito, que é a lógica de gênese das situações do sujeito 
transformadas e transferidas para o desenvolvimento das estruturas da 
atividade do sujeito. 

O sucesso na organização de situações temáticas históricas predetermina o 
sucesso na resolução de um problema psicológico (construindo a transição 
entre os níveis anteriores e os novos níveis de atividade mediadora do sujeito). 
Esta seção descreve em detalhes situações específicas do assunto que foram 
usadas para organizar a pesquisa experimental. 

Primeira situação de sujeito. 

A disciplina educacional "Noções básicas de comunicação". 

1º ano, 1º semestre, 2º trimestre. 

Assunto: "Carta a um camarada." 

O assunto em questão. "Corrigir" para escrever e organizar cartas, palavras e 
frases no espaço plano da folha de forma que o discurso escrito seja 
compreensível para o parceiro sem comentários adicionais. 

O tema "Escrever a um Camarada" está quase no início do curso de "Língua e 
Fala". Não é um assunto isolado, mas serve para organizar o processo básico 
de resolução colaborativa de problemas práticos de pesquisa educacional. 

A sua incompetência é que aprender a escrever não é uma tarefa principal, mas 
uma tarefa auxiliar. A tarefa principal, como sempre, é a solução prática do 
problema da pesquisa. 

Assim, a disciplina "Língua e Fala" e, em particular, o tema "Carta a um 
Camarada", são o meio de organizar a comunicação e o trabalho prático 
conjunto. Utiliza princípios e técnicas típicas para a organização do processo 
educativo criativo em geral. Nomeadamente, neste caso, ao ensinar a escrita, a 
ausência de quaisquer "matrizes" - amostras de espaço, definindo o carácter da 
actividade escrita, é de importância fundamental. 

Isto significa que o requisito de aprender a escrever em papel não linear deve 
ser cumprido. 
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A necessidade de organizar o trabalho prático intersubjetivo força os alunos a 
"representar" suas letras individuais de tal forma que seu contorno e 
significado sejam claramente entendidos por todos. 

Esta abordagem leva ao fato de que aprendendo a letra em papel não linear, as 
crianças escrevem o tempo todo no mesmo álbum para desenhar. Isto é para 
que eles próprios possam avaliar regularmente a qualidade da sua escrita e 
trabalhar na sua perfeição. 

O efeito de demonstração que às vezes usamos é que depois de um tempo a 
qualidade da escrita nas primeiras páginas do álbum e nas páginas seguintes 
começa a ser dramaticamente diferente. Demonstração de tal álbum a uma 
pessoa ignorante (ou mesmo pai), onde a qualidade de escrever na primeira e 
última páginas do álbum é, em regra, surpreende quando uma pessoa 
interessada aprende que tanto no início como no final escreveu o mesmo aluno. 

Além disso, o tempo de aprender a escrever é notavelmente reduzido, e a 
criança torna-se capaz de dominar contornos completamente diferentes de 
letras de alfabetos diferentes e é perfeitamente orientada no espaço da folha 
[269]. 

Segunda situação temática. 

A disciplina educacional "Noções básicas de design e construção". 

3º ano, 2º semestre, 4º trimestre. 

Tema: "Desdobramento do cubo." 

O assunto em questão. De uma folha de papel para fazer um escareador do 
cubo e do escareador para colar o cubo de papel. 

No currículo da disciplina "Fundamentos de Design e Engenharia", o tema 
"Desdobramento Volumétrico do Corpo" segue logo no início do Tema 3. 
Elementos espaciais tridimensionais (volumétricos). 

Como resultado do treinamento experimental, que é uma solução prática para 
o problema da conversão de uma folha plana de papel em um cubo 
volumétrico, os alunos gradualmente encontram a solução certa por si mesmos. 

Além disso, esta solução não está de forma alguma ligada à reconstrução, 
reprodução da amostra do scan, mas representa uma criação independente 
deste scan, como resultado de uma comunicação construtiva. 

Mas o principal para nós não é a capacidade de fazer varreduras do cubo de 
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qualquer tamanho, que também é um subproduto de tal treinamento. O 
principal resultado é a capacidade de digitalizar quase qualquer corpo 
tridimensional, mesmo aqueles que o professor não imagina [270] [271] [272] 
[269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

Terceira situação temática. 

Disciplina acadêmica "Fundamentos da ciência natural teórica". 

3ª classe, primeira metade, segundo trimestre. 

Tema: "Estrutura discreta da substância". 

O assunto em questão. Encontre a fonte do cheiro que se espalha na sala de 
aula. 

No tema "Fundamentos da Ciência Teórica" o tema "Estrutura Discreta da 
Matéria" está quase no início, imediatamente após o tema introdutório 
"Substâncias e Objetos". 

Como resultado da aprendizagem experiencial, que, como sempre, todos os 
temas são baseados na solução de problemas práticos de pesquisa, os alunos 
chegam à necessidade de criar novas ferramentas para modelar a realidade. Ao 
comparar diferentes variantes de descrição da distribuição de substância no 
espaço de classe, eles chegam à conclusão de que natural para estas condições 
o modelo de substância como realidade contínua e "esticadora" neste caso "não 
funciona". O que era necessário era um novo modelo que as crianças não 
tinham usado anteriormente e não conheciam. 

Tal modelo é a única forma possível de representar uma substância como 
composta de partículas individuais e não como um material de "estiramento" 
contínuo. No treinamento convencional, o modelo discreto de substância 
(estrutura atômico-molecular da substância) já está sob o novo programa não 
é considerado antes do sétimo ano. 

Uma vez que um modelo discreto da substância é construído pelos próprios 
alunos, ele se torna um meio teórico para uma investigação mais profunda da 
realidade. Nestes estudos, tanto os novos conhecimentos como o 
aperfeiçoamento do modelo discreto como meio teórico acontecem 
simultaneamente. 

Usando um modelo discreto da substância, os estudantes são capazes de 
investigar efeitos como a evaporação e condensação da água, e a transição da 
água de um estado de agregação para outro. Explicar casos especiais de 
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evaporação sem fase líquida (sublimação de iodo), etc. 

O mais importante que os estudantes adquirem ao criar um modelo discreto de 
matéria é a capacidade de prever os processos e resultados da transformação 
da realidade, que é praticada em outras seções desta e de outras disciplinas 
acadêmicas. 

Como resultado da formação experimental, os alunos da terceira classe de 
qualquer escola criam um modelo discreto de uma substância que consiste em 
"átomos" separados. Para este fim, as crianças usam canecas de várias cores e 
diâmetros representando os "átomos" da substância e folhas de papel colorido 
representando o espaço onde a substância é representada. 

Um modelo discreto da substância surge como resultado de uma experiência 
especial na propagação de substância odorífera no espaço da aula. É um meio 
específico através do qual os alunos podem explicar os processos reais de 
distribuição do olfato. 

A situação da experiência está organizada da seguinte forma. O professor traz 
um frasco de material perfumado (por exemplo, perfume) para a sala de aula 
com antecedência. O frasco é colocado especialmente longe do lugar habitual 
do professor na sala de aula. Por exemplo, em uma das mesas de trás. No início 
da experiência, antes da abertura do frasco, o professor explica as condições 
da tarefa. "« ... Depois de algum tempo haverá algumas mudanças na sala de 
aula que você deve detectar. Pela natureza das mudanças na classe você terá 
que encontrar a fonte dessas mudanças... ". 

Para responder a este desafio, é necessário examinar a natureza das mudanças 
em curso. Para isso, é necessário fixar estas alterações no plano de aula 
representado numa folha de papel. Para isso, cada par de alunos sentados na 
mesma mesa divide as principais tarefas entre si: um aluno tenta detectar as 
mudanças na sala de aula, outro aluno tenta detectar as mudanças na sala de 
aula a tempo e marcar corretamente as mudanças na folha de papel. 

O um dos dois alunos, que é responsável por detectar as mudanças esperadas, 
em primeiro lugar, tenta detectar ele mesmo as mudanças e contar 
imediatamente ao camarada sobre elas, para que ele as perceba no plano de 
aula a tempo e, em segundo lugar, monitora as mudanças que outros casais da 
classe detectam e também informa o camarada sobre elas. O último anota 
imediatamente os fatos descobertos no plano de aula. As mudanças feitas no 
plano de aula representam a primeira etapa da experiência. 
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A segunda fase da experiência é uma discussão sobre as imagens resultantes 
das mudanças na sala de aula. Para isso, todos os planos de aula com as 
mudanças são colocados no quadro negro para que sejam claramente visíveis 
para todos os alunos. Como regra, todas as imagens são originais e 
aparentemente diferentes umas das outras. Então o professor diz que todas as 
imagens estão corretas, ou seja, refletem os processos que aconteceram na aula. 
Há um problema: as imagens correctas são normalmente completamente 
diferentes umas das outras. O professor organiza uma discussão construtiva 
que resulta num ponto de vista comum: todas as imagens só representarão o 
mesmo processo se o odor de propagação não for um espaço contínuo, mas 
separar partículas discretas de odor (substância). Neste caso, todas as imagens 
se sobreporão [278] [279] [269] [280] [276] [281] quando sobrepostas. 

Quarta situação temática. 

Disciplina acadêmica "Fundamentos da ciência natural teórica". 

Terceiro ano, segundo semestre, terceiro trimestre. 

Tema: "Estado de agregação de substâncias". 

O assunto em questão. Responda à pergunta, o que acontecerá se uma 
substância (por exemplo, gelo, água, vapor) for continuamente aquecida (por 
exemplo, com álcool)? Porquê? 

No currículo "Noções básicas de ciência", o tópico "Estado agregado de 
substâncias" está localizado antes e depois do tópico "Concentração". 

Este tópico é estudado com a ajuda do modelo de substância discreta, 
previamente concebido como uma ferramenta teórica. 

A situação experimental de estudar as características do estado agregado de 
uma substância é uma alteração na fase da água quando a sua temperatura 
muda. O esquema da experiência de demonstração é o seguinte. O primeiro. O 
professor mostra a água em estado sólido e faz a pergunta: "... O que acontece 
com o gelo se for colocado sobre o álcool (ou seja, se for constantemente 
aquecido)? Porquê? ... ». 

Número dois. Cada par, usando um modelo discreto da substância, constrói sua 
resposta e a fixa de uma forma mais confiável. Por exemplo, ele esboça a 
resposta em um pedaço de papel separado. 

Terceiro. Todas as variantes das respostas recebidas pelos pares são 
substanciadas pelos pares que as receberam e discutidas por toda a classe. 
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Como resultado, é feita uma conclusão geral sobre o conjunto de resultados 
possíveis que são esperados pelos alunos. 

Quarto. O professor mostra os processos reais que ocorrem quando o gelo é 
aquecido, e os alunos registam cuidadosamente tudo o que acontece. 

Quinto. A turma discute a correção da fixação do processo e o resultado da 
experiência de demonstração, para que a fixação de um fato seja inequívoca e 
não suscite a menor dúvida em ninguém da turma. 

Seis. Após um facto objectivo ter sido fixado e a forma como foi fixado não 
ter sido questionada por nenhum dos alunos, cada par correlaciona o seu 
modelo do suposto resultado com o resultado real (facto) fixado e tira uma 
conclusão. 

Sete. As conclusões de todos os pares são discutidas por toda a classe e é feita 
uma conclusão de comum acordo (consenso) sobre a correção do modelo de 
substância e a correção de sua aplicação nesta situação experimental. 

Oitavo. Se necessário, o modelo discreto da substância é corrigido para ser 
testado na próxima situação experimental. E por aí adiante. [278] [279] [269] 
[280] [276] [281]. 

Quinta situação temática. 

Disciplina acadêmica "Fundamentos da ciência natural teórica". 

Terceiro ano, segundo semestre, terceiro trimestre. 

Tema: "Concentração." 

O assunto em questão. Para fazer uma quantidade predefinida e uma cor 
predefinida a partir de duas "tintas". 

No currículo "Fundamentos da Ciência", o tópico "Concentração" está 
localizado após o tópico "Estado Agregado de Substâncias" e antes do tópico 
"Misturas e Compostos". 

Como resultado da aprendizagem experimental, os alunos da terceira série de 
qualquer escola podem aprender a obter qualquer tonalidade de cor a partir dos 
dois componentes da fonte. Para este fim, as crianças usam os chamados 
"esquemas de cor", que são conjuntos de quadrados desta ou daquela cor. 

Cada quadrado representa a proporção ("parte") de tinta que é adicionada à 
mistura. Ao criar estas ferramentas de simulação de pintura, as crianças 
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entendem que a cor é independente da quantidade de tinta. E eles sabem como 
criar tintas de uma determinada cor e qualquer volume. 

A fim de testar a eficácia do aprendizado experimental, estudos comparativos 
de controle entre alunos da terceira série experimental e alunos da sétima série 
de escolas regulares têm sido conduzidos repetidamente. O primeiro trabalho 
de controlo deste tipo foi realizado em 1985 em 146 escolas de Moscovo. Tanto 
na altura como mais tarde, os resultados foram aproximadamente os mesmos. 
Nomeadamente, como resultado da decisão de textos idênticos e totalmente 
coincidentes de trabalhos de controlo sobre o tema da "concentração", tanto no 
terceiro como no sétimo ano, a distribuição de notas foi aproximadamente a 
mesma (aproximadamente o mesmo número de "cinco", "quatro", "três", etc.). 

Este resultado, como todos os resultados da aprendizagem experimental, é 
independente do local onde a aprendizagem experimental foi conduzida e do 
local onde o teste de controlo foi realizado. Ao comparar tecnologias de 
aprendizagem clássicas e criativas tal resultado será obtido sempre, a qualquer 
momento e em qualquer lugar. 

O principal resultado do tema "Concentração" é a capacidade dos alunos de 
modelar (prever) adequadamente a concentração de quaisquer composições 
binárias e, na prática, obter propriedades previstas [278] [279] [269] [280] 
[276] [281]. 

Situação do sexto tema. 

Disciplina acadêmica "Fundamentos da ciência natural teórica". 

3º ano, 2º semestre, 4º trimestre. 

Assunto: "Misturas e compostos." 

O assunto em questão. Que tipo de substância foi o resultado da reacção 
química? Porquê? 

No fragmento desenvolvido da disciplina educacional "Fundamentos da 
ciência", o tema "Misturas e compostos" é final. Nele se destaca a capacidade 
de reconstruir as próprias formas de cognição (ou seja, de se desenvolver) em 
situações problemáticas, que foi formada em fases anteriores. 

Como resultado da aprendizagem experimental, os alunos habituam-se à ideia 
de que a lógica básica da educação é a lógica de reconstruir os seus modelos e 
esquemas como meio teórico da actividade cognitiva. Aqui, mais do que 
nunca, a necessidade da atividade construtiva independente dos estudantes de 
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abandonar modelos habituais e construir modelos novos, inesperados e às 
vezes aparentemente impossíveis, manifesta-se claramente. 

O problema prático, neste caso, surge como uma contradição entre misturas e 
compostos de substâncias, à primeira vista com uma aparência pouco diferente 
umas das outras. Mas a diferença nas propriedades estudadas pelos estudantes 
leva-os à ideia de que estas substâncias externamente semelhantes, constituídas 
pelos mesmos componentes, são na realidade substâncias diferentes. 

Além disso, o resultado é que eles só podem ser descritos por diferentes tipos 
de modelos. Se no caso de mistura de substâncias iniciais o modelo de mistura 
é um conjunto de "moléculas" separadas de substâncias iniciais misturadas 
entre si, então no caso de composto químico tal tipo de modelo não pode servir 
como modelo explicativo do fenómeno ocorrido (queima de mistura de ferro e 
enxofre e sua transformação em pó). 

Como resultado da pesquisa e reflexão, os estudantes chegam a um novo tipo 
de modelos, modelos em que uma nova "molécula" consiste em moléculas 
"antigas" de substâncias de origem. Para os alunos, esta conclusão é uma 
descoberta real e muito fundamental que eles próprios fizeram no processo de 
encontrar uma solução para um problema prático. 

Como resultado, eles começam a desenvolver em si mesmos a capacidade de 
construir novos modelos como novos meios teóricos de sua própria atividade 
cognitiva [278] [279] [269] [280] [276] [281]. 

Sétima situação de assunto. 

A disciplina educacional "Noções básicas de design e construção". 

2ª classe, primeiro semestre, segundo trimestre. 

Tema: "Linhas rectas." 

O assunto em questão. Criar um conjunto de assuntos ordenados num 
determinado respeito quantitativo, tendo a forma de segmentos de linha recta. 

No currículo "Fundamentos de Design e Engenharia", o tema "Espaço Linear" 
(linhas rectas) é colocado em frente aos temas "Espaço Plano" e "Espaço 
Volumétrico" e ocupa o primeiro lugar. 

O objectivo de dominar este tema é preparar a transição para o tema "Cantos" 
e, posteriormente, a transição para o tema "Figuras planas" (formas planas). O 
tema "espaço linear", apesar de seu caráter preparatório, requer um grande 
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tempo de ensino, pois o sucesso da organização da transição entre espaço linear 
e espaço plano depende diretamente do sucesso da organização do 
desenvolvimento do espaço linear. 

A aparentemente óbvia simplicidade na resolução deste tipo de problemas é 
errada, pois os problemas de ordenação do espaço linear (retilíneo) implicam 
a necessidade de meios teóricos, que são, antes de mais nada, um conceito 
perceptual de uma forma de aumentar/diminuir o número da propriedade 
principal (comprimento) de um segmento retilíneo. 

Encontrar uma forma comum de resolver problemas na ordenação do espaço 
linear começa com a formulação pelos alunos da definição do conceito 
perceptual de "linha reta" e "segmento de linha reta" (segmento de linha reta). 
Aqui já nas primeiras etapas é mostrada a especificidade da educação criativa, 
que consiste na construção de um sistema de valores pelos próprios alunos. A 
necessidade constantemente criada pelo professor de formular e fixar todas as 
suas ações, metas e resultados, caminhos e processos de decisão no mundo cria 
condições para a emergência da reflexão como relação de metas e resultados, 
caminhos e processos de atividade. 

Uma vez que a definição de "linha reta" e "segmento de linha reta" foi 
formulada, os alunos formulam definições para um método geral de 
comparação de segmentos de linha reta. A generalidade das noções e métodos 
é inicialmente garantida pela necessidade de formulá-los em uma palavra 
(fixação em um sinal), cujo significado é a noção (o método geral de ação). 

Após a preparação preliminar do aparelho conceptual pelos próprios alunos, 
estes passam à resolução de problemas práticos. Ao mesmo tempo, uma das 
condições mais importantes é sempre observada na resolução de problemas 
práticos: cada aluno, não importa em que tipo de cooperação, comunicação ou 
atividade conjunta esteja, realiza sempre uma atividade independente integral. 
A integridade da atividade individual independente realizada é assegurada pela 
necessidade do aluno de formular independentemente os objetivos (tarefas) da 
atividade, criar (selecionar) de forma independente as formas e meios de sua 
realização, receber de forma independente praticamente o resultado da 
atividade individual, formular (aceitar) de forma independente os critérios para 
avaliar o processo e o resultado da atividade em relação ao seu método e 
objetivo. Em outras palavras, a integridade da atividade individual é 
assegurada pela necessidade de executar individualmente todos os 
componentes da atividade de forma independente. 
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O critério de divisão (distribuição) de funções entre os alunos não são os 
componentes da atividade, individualmente realizados e coordenados no 
processo de desempenho, mas aspectos específicos da relação quantitativa 
dada (mais ou menos; aumento ou diminuição, etc.) de toda a atividade geral. 
Assim, ao resolver qualquer problema teórico ou prático nas condições da 
educação criativa, cada aluno realiza sempre as estruturas completas de 
atividade integral, estabelecidas pela relação objetivo-resultado. A atividade 
parcial, no entanto, não está relacionada com a atividade parcial (com uma 
parte das ações realizadas), mas com a implementação parcial da relação 
quantitativa dada. 

Portanto, a divisão das funções dos alunos na atividade geral e a necessidade 
da atividade geral em si é determinada não pela estrutura da atividade 
realizada, mas pela estrutura da relação quantitativa dada de ordenação. E 
como a estrutura da relação de ordenação quantitativa consiste sempre em dois 
componentes opostos, desde que qualquer actividade geral deste tipo consista 
sempre em dois aspectos. Nomeadamente, pelo aspecto de aumento, e pelo 
aspecto de redução. Mas em qualquer caso de desempenho individual de 
qualquer um de dois aspectos da atividade geral, a atividade individual é 
sempre realizada como atividade integral. 

Como resultado do domínio da realidade do espaço linear, os alunos tornam-
se capazes de ordenar o espaço linear em qualquer aspecto quantitativo. Isto 
torna possível iniciar a transição para o espaço plano, resolvendo, por exemplo, 
tarefas de transição: "« ... Usando linhas rectas, desenhe um círculo (quadrado, 
rectângulo e qualquer figura plana) ... "» [270] [271] [272] [269] [273] [274] 
[275] [276] [277]. 

Oitava situação de assunto. 

A disciplina educacional "Noções básicas de design e construção". 

2ª classe, primeiro semestre, segundo trimestre. 

Tema: "Cantos planos." 

O assunto em questão. Crie um conjunto ordenado e quantificado de assuntos 
de ângulo plano. 

No currículo "Fundamentos de Design e Engenharia" o tema "Cantos" está 
localizado entre "Espaço Linear" e "Espaço Plano" e ocupa um lugar 
intermediário, transitório. 
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A tarefa psicológica, que se resolve no âmbito do domínio deste tema, é 
completar a formação de uma forma intuitiva de consciência. Assim, o tema 
"Cantos" corresponde ao tema psicológico "Formação da consciência de tipo 
intuitivo". 

No decurso do estudo piloto, realizámos repetidamente avaliações 
comparativas dos resultados de aprendizagem dos grupos de estudo 
experimental e das aulas do ensino secundário ordinário. Fizemos estas 
comparações em diferentes regiões. E em todo o lado, encontramos o mesmo 
efeito. 

Nomeadamente, tente oferecer a qualquer classe elementar treinada em 
qualquer escola secundária para resolver o seguinte problema: "Desenhe uma 
série de cantos duplos". Como resultado, você vai ver o seguinte. Como 
resposta à sua tarefa ser-lhe-á oferecida uma sequência de ângulos rectos, em 
que os comprimentos dos lados são duplicados. 

Se você se oferecer para resolver o mesmo problema para os alunos que foram 
treinados experimentalmente, você verá o seguinte resultado. A resposta ao seu 
problema será uma sequência de ângulos, com uma solução crescente (ou seja, 
na verdade, os ângulos estão a duplicar). Ao mesmo tempo, não é um problema 
para as crianças o facto de os ângulos serem ao mesmo tempo afiados e baços, 
e assim por diante. 

Isto mostra que no contexto da educação criativa todas as crianças sem 
excepção (e este é também um dos resultados mais importantes da disciplina) 
aprendem o conceito de "ângulo" como teórico. Ou seja, como princípio geral 
de construção de qualquer ângulo particular em qualquer situação. 

Este resultado não se limita a escolas específicas onde pudemos fazer uma 
comparação prática. Não importa quantos testes sejam realizados, obteríamos 
o mesmo resultado em todos os lugares. Para chegar a esta conclusão, não é 
necessário viajar para muitas instituições de ensino. A base para isto é uma 
análise comparativa das tecnologias de aprendizagem clássicas e criativas 
[270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

5.4.3 Estruturas metodológicas de situações experimentais 

O sistema metodológico de organização da situação experimental de 
autodesenvolvimento como transição do tipo mediado pelo sensor para o tipo 
mediado perceptualmente é uma série de métodos privados 
[282][283][284][285] [286] [286] ligados pela lógica interna de complicação 
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de problemas psicológicos. 

 

Um sistema de métodos privados para garantir a organização do auto-
desenvolvimento 

Método privado 1. 

Tarefa 1: Consciência do seu próprio problema de actividade. Metodologia 
de organização da solução. 

1. Todos os alunos da classe tentam resolver um novo problema da 
maneira antiga. 

2. Como resultado de tentativas práticas de aplicar a velha maneira de fazer 
as coisas, numa discussão organizada por professores, os alunos chegam à 
conclusão de que a velha maneira de fazer as coisas "não está a funcionar". 

Método privado 2. 

Tarefa 2: Perceber a necessidade de mudar a velha maneira de fazer as 
coisas para a nova maneira. 

Metodologia de organização da solução. 

1. Como resultado da discussão, todos os alunos chegam à conclusão de 
que, em vez da velha maneira de fazer as coisas, uma nova maneira de fazer as 
coisas deve ser inventada. 

Método privado 3. 

Atribuição 3: formular uma definição da nova forma dos sujeitos. 

Metodologia de organização da solução. 

1. Cada aluno tenta formular uma definição de um novo formulário de 
disciplina. Para este fim, os alunos inventam os significados das palavras de 
que necessitam. 

2. Como resultado da discussão, a classe formula a definição de uma nova 
forma de assunto, inventando e adotando o significado das palavras necessárias 
por toda a classe (e cada uma das classes). 

3. A definição de um "conceito perceptual" na nova forma de assunto é 
registrada no "livro didático" como o significado inventado das palavras pelos 
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alunos. 

Método privado 4. 

Atribuição 4: formular uma definição de uma nova forma de ação 
formativa executiva. 

Metodologia de organização da solução. 

1. Cada aluno tenta responder à questão de como mudar o tamanho da nova 
forma do assunto; como isso pode ser imaginado? 

2. Como resultado da análise dos sujeitos com uma nova forma do sujeito e 
correlação da imagem de percepção da forma do sujeito com a história de 
desenvolvimento das formas de actividade, a turma encontra uma solução. 

3. Como resultado da discussão, a turma formula uma nova forma de ação 
temática. 

Método privado 5.�

Atribuição 5: formular critérios para comparar sujeitos que tenham um 
novo formulário.�

Metodologia de organização da solução. 

1. Como resultado da discussão, a turma desenvolve e formula regras para 
avaliar os resultados da comparação de dois assuntos que têm uma nova forma. 

Método privado 6.�

Atribuição 6: formular uma forma de comparar itens que tenham um novo 
formulário.�

Metodologia de organização da solução. 

1. O professor sugere resolver os problemas e utilizar critérios para 
determinar quais as matérias que são maiores e quais as que são menores. 
Como resultado da discussão e discussão de diferentes versões de resolução de 
problemas, uma forma geral de resolução de problemas é formulada para 
comparar assuntos com novas formas. 
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Método privado 7.�

Atribuição 7: formular uma forma de alterar o tamanho do novo 
formulário de assunto.�

Metodologia de organização da solução. 

1. Como resultado da discussão, a turma desenvolve e formula as regras: como 
alterar o valor (aumentar/diminuir) da forma temática. 

Método privado 8 

Tarefa 8: Formular formas de monitorar e avaliar o desempenho. 

Metodologia de organização da solução. 

1. Como resultado da discussão, a turma desenvolve e formula as regras de 
como iremos comparar metas (metas intermediárias) e resultados finais 
(intermediários) da atividade formadora. 

Método privado 9. 

Tarefa 9: Formular critérios para monitorar e avaliar o desempenho. 

Metodologia de organização da solução. 

1. Como resultado da discussão, a turma desenvolve e formula as regras de 
controle e avaliação: o que vamos considerar como resultado, o que vamos 
comparar e como vamos tomar a decisão final. 

Método privado 10. 

Tarefa 10: criar em conjunto meios e métodos de resolução; distribuir em 
conjunto tarefas individuais; praticar individualmente tarefas de 
resolução; verificar mutuamente soluções individuais. 

Metodologia de organização da solução. 

10.1. O professor formula um objectivo prático. 

10.2. O professor analisa a meta e formula dois objetivos. 

10.3. A turma formula critérios para verificação mútua da correcção 
de um objectivo de aprendizagem e critérios para a avaliação do 
desempenho. 

10.4. Os alunos em pares escolhem (selecionar, criar) os meios e formas 



294 

de resolver os dois problemas. 

10.5. Os alunos em pares distribuem tarefas entre si. 

10.6. Cada aprendiz resolve a sua própria tarefa prática. 

10.7. Com base em 10.3, os estudantes em um par de verificação mútua 
das soluções dos outros para os problemas (resultados, meios e métodos). 

10.8. Com base em 10.3, o professor avalia a exatidão das decisões 
individuais. 

10.9. Com base no ponto 10.3, o professor avalia a correcção dos controlos 
mútuos individuais. 

10.10. Com base no ponto 10.3, o professor coloca uma marca na revista 
para a exatidão das decisões individuais. 

10.11. Com base no ponto 10.3, o professor marca a exatidão dos cheques 
interdepartamentais individuais no diário de bordo. 

Método Privado 11. 

Atribuição 11: criar em conjunto uma solução comum. 

Metodologia de organização da solução. 

11.1. O professor formula um objectivo prático. 

11.2. O professor analisa a meta e formula dois objetivos. 

11.3. A classe formula critérios para verificação mútua da exatidão do 
propósito e critérios para avaliação das atividades conjuntas. 

11.4. Os alunos juntos escolhem (selecionar, criar) os meios e formas 
de soluções práticas para os problemas. 

11.5. Os alunos partilham tarefas uns com os outros. 

11.6. Cada aprendiz resolve a sua própria tarefa prática. 

11.7. Com base no 11.3, os alunos de um par verificam 
independentemente um com o outro a correcção das tarefas (resultados, 
meios e formas). 

11.8. De duas soluções individuais separadas e independentes, o par cria 
uma solução comum para um propósito prático. 
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11.9. Com base no 11.3, o professor avalia a exatidão das decisões 
individuais. 

11.10. Com base no 11.3, o professor avalia a correção da decisão da dupla. 

11.11. Com base no ponto 11.3, o professor avalia a correcção dos controlos 
mútuos individuais. 

11.12. Com base no 11.3, o professor coloca uma marca na revista para a 
exatidão das decisões individuais. 

11.13. Com base no 11.3, o professor marca a correção da decisão da dupla 
na revista. 

11.14. Com base no 11.3, o professor marca a exatidão dos cheques 
interdepartamentais individuais no diário de bordo. 

Método privado 12. 

Atribuição 12: Avaliar mutuamente as ações individuais. 

Métodos de organização da solução 

12.1. O professor formula um objectivo prático. 

12.2. O professor analisa a meta e formula dois objetivos. 

12.3. A classe formula critérios para avaliar a exatidão do propósito e 
critérios para avaliar as atividades conjuntas. 

12.4. Os alunos em pares escolhem independentemente (selecionar, 
criar) os meios e formas de resolução prática de problemas. 

12.5. Os alunos, aos pares, distribuem as tarefas por conta própria. 

12.6. Cada aprendiz resolve a sua própria tarefa prática, 

12.7. Com base em 12.3, os alunos em pares avaliam a correção um do 
outro na resolução de problemas (resultados, meios e formas). 

12.8. Um par de duas soluções individuais separadas e independentes 
sintetiza uma solução de objectivos comuns. 

12.9. Com base em 12.3, o professor avalia a exatidão da decisão geral. 

12.10. Com base em 12.3, o professor marca os alunos no diário de bordo, 
que eles colocam uns aos outros para verificação mútua. 
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12.11. Com base no 12.3, o professor marca a correcção da decisão do par 
no diário de bordo. 

12.12. Com base em 12.3, o professor marca a correção da avaliação 
individual mútua na revista. 

Método privado 13. 

Tarefa 13: avaliar em conjunto a solução conjunta; criar em conjunto uma 
solução de referência; avaliar em conjunto cursos de acção individuais; 
avaliar em conjunto a avaliação mútua de soluções individuais. 

Metodologia de organização da solução. 

13.1. O professor formula um objectivo prático. 

13.2. O professor analisa a meta e formula dois objetivos. 

13.3. A classe formula critérios para avaliar a exatidão das decisões do 
propósito e critérios para avaliar as atividades conjuntas. 

13.4. Os alunos em pares criam (seleccionam) independentemente os 
meios e formas de resolução prática de problemas. 

13.5. Os alunos, aos pares, distribuem as tarefas por conta própria. 

13.6. Cada aprendiz resolve o seu próprio problema. 

13.7. Com base em 13.3, os alunos em pares avaliam mutuamente a 
correcção das tarefas (resultados, meios e formas). 

13.8. Em um par de duas soluções individuais e independentes, os 
alunos sintetizam uma solução de objetivo comum para o par. 

13.9. Com base no 13.3, a classe escolhe (cria) o padrão da solução alvo. 

13.10. Com base nos pontos 13.3. e 13.9., os alunos em pares avaliam 
mutuamente as soluções individuais. 

13.11. Com base nos pontos 13.3. e 13.9. o par avalia a correcção da sua 
própria decisão geral. 

13.12. Com base nos pontos 13.3. e 13.9. a dupla avalia a correção da 
avaliação mútua das decisões individuais. 

13.13. Com base nos pontos 13.3 e 13.9, o professor deve colocar na revista 
as notas dos alunos que eles deram uns aos outros para avaliação mútua. 
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13.14. Com base nos pontos 13.3. e 13.9., o professor deve marcar a 
correcção da decisão global. 

13.15. Com base nos pontos 13.3 e 13.9, o professor coloca uma marca no 
livro de bordo para a correcção da decisão emparelhada, que o par se fixou a 
si próprio. 

Método Privado 14. 

Tarefa 14: Avaliar-se mutuamente usando o benchmark. 

Metodologia de organização da solução. 

14.1. O professor formula um objectivo prático para a turma. 

14.2. O professor analisa a meta e formula dois objetivos. 

14.3. A classe formula critérios para avaliar a correção do propósito, a 
auto-avaliação da atividade. 

14.4. Os alunos em pares escolhem independentemente (selecionar, 
criar) os meios e formas de resolver os problemas. 

14.5. Os alunos, aos pares, distribuem as tarefas por conta própria. 

14.6. Cada aluno de um par resolve o seu próprio problema. 

14.7. Com base no 14.3, os alunos em pares avaliam a correção um do 
outro na resolução de problemas (resultados, meios e formas). 

14.8. Um par de duas soluções individuais separadas e independentes 
cria uma solução de objectivos comuns para o par. 

14.9. Com base no 14.3, a classe escolhe (desenvolve, cria) o padrão da 
solução alvo. 

14.10. Com base no 14.3 e 14.9, os alunos se avaliam em pares. 

14.11. Com base no 14.3 e 14.9, o par estima-se a si próprio. 

14.12. Com base no 14.3 e 14.9, o professor avalia a avaliação mútua dos 
alunos em pares. 

14.13. Com base no 14.3 e 14.9, o professor avalia a auto-estima do par. 

14.14. Com base nos pontos 14.3 e 14.9, o professor colocará uma marca 
no livro de bordo para a verificação mútua que os alunos fizeram; para a auto-
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avaliação do casal; para a qualidade do trabalho individual; para a qualidade 
da decisão global. 

Método privado 15. 

Atribuição 15: avaliar conjuntamente o objectivo; coordenar os processos 
de resolução de tarefas individuais; avaliar individualmente a própria 
avaliação de cada um dos outros; avaliar conjuntamente a auto-avaliação 
conjunta. 

Metodologia de organização da solução. 

15.1. O professor formula um objectivo prático para a turma. 

15.2. Os alunos juntos analisam a meta e formulam os objetivos. 

15.3. A turma desenvolve e formula critérios para a avaliação de 
decisões sobre a finalidade prática, auto-avaliação da atividade. 

15.4. Os alunos em pares escolhem independentemente (selecionar, 
criar) os meios e formas de resolver os problemas. 

15.5. Os alunos, aos pares, distribuem as tarefas por conta própria. 

15.6. Coordenação no processo de implementação de soluções 
individuais distribuídas entre si em um par de tarefas práticas. 

15.7. Um par de duas soluções individuais separadas e independentes 
cria uma solução de objectivos comuns para o par. 

15.8. Com base no 15.3, a turma escolhe independentemente 
(desenvolve, cria) um padrão para resolver um objetivo prático. 

15.9. Com base nos números 15.3 e 15.8, os alunos se avaliam em pares. 

15.10. Com base nos números 15.3 e 15.8, o casal avalia-se a si próprio. 

15.11. Com base nos pontos 15.3 e 15.8, cada aluno avalia a sua avaliação 
mútua. 

15.12. Com base nos pontos 15.3 e 15.8, o par avalia a sua própria auto-
avaliação. 

15.13. Com base nos pontos 15.3 e 15.8, o professor assinala no diário de 
bordo a avaliação mútua feita pelos alunos; a auto-avaliação do casal feita pelo 
casal; a qualidade do trabalho individual; a qualidade do trabalho global; a 
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auto-avaliação do casal; a auto-avaliação do casal. 

Método privado 16. 

Tarefa 16: Formular juntos um objetivo prático; criar meios e maneiras 
de resolver o objetivo individualmente. 

Metodologia de organização da solução. 

16.1. A turma formula o propósito prático da atividade conjunta. 

16.2. Os alunos em pares analisam a meta e formulam os objetivos de 
forma independente. 

16.3. A classe desenvolve e formula independentemente os critérios 
para o desenvolvimento da referência do objetivo e os critérios para a 
avaliação das atividades conjuntas. 

16.4. Os alunos em pares distribuem tarefas entre si. 

16.5. Cada aprendente escolhe (selecciona, cria) os meios e formas de 
resolver o seu próprio problema. 

16.6. Coordenar decisões individuais das tarefas distribuídas entre si 
em pares. 

16.7. Um par de duas soluções individuais separadas e independentes 
cria uma solução de objectivos comuns para o par. 

16.8. Com base no 16.3, a classe cria (seleciona) independentemente um 
padrão para a solução de um problema prático. 

16.9. Com base nos pontos 16.3 e 16.8, os alunos se avaliam em pares. 

16.10. Com base nos números 16.3 e 16.8, o par estima-se a si próprio. 

16.11. Com base nos pontos 16.3 e 16.8, cada aluno avalia a sua 
avaliação mútua. 

16.12. Com base nos pontos 16.3 e 16.8, o par avalia a sua própria auto-
estima. 

16.13. Com base nos pontos 16.3 e 16.8, o professor marca no livro de 
bordo a avaliação mútua feita pelo casal; a auto-estima do casal; a qualidade 
do trabalho individual; a qualidade do trabalho global; a auto-estima do casal; 
a auto-estima do casal. 
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Método privado 17. 

Tarefa 17: Avaliar individualmente suas atividades em pares; avaliar 
individualmente suas atividades conjuntas; avaliar individualmente sua 
auto-estima. 

Metodologia de organização da solução. 

17.1. A turma formula o propósito prático da atividade conjunta. 

17.2. Os alunos em pares analisam a meta e formulam os objetivos. 

17.3. A turma desenvolve e formula critérios para o desenvolvimento 
de um benchmark para a finalidade prática e critérios para a avaliação de 
atividades conjuntas. 

17.4. Os alunos em pares distribuem tarefas entre si. 

17.5. Cada par cria independentemente (seleciona) os meios e formas 
de solução prática do seu problema. 

17.6. Coordenar decisões individuais das tarefas distribuídas entre si 
em pares. 

17.7. Um par de duas soluções individuais separadas e independentes 
cria uma solução de objectivos comuns para o par. 

17.8. Com base no 17.3, a classe cria (seleciona) o padrão da solução de 
destino. 

17.9. Com base no 17.3 e 17.8, cada aluno avalia sua atividade individual 
como um casal. 

17.10. Com base no 17.3 e 17.8, cada aluno avalia o resultado e o 
desempenho do seu par independentemente. 

17.11. Com base nos pontos 17.3 e 17.8, cada aluno avalia a sua própria 
auto-avaliação. 

17.12. Com base no 17.3 e 17.8, cada aluno avalia a sua própria avaliação 
do resultado e desempenho do par. 

17.13. Com base nos pontos 17.3 e 17.8, o professor marca a auto-avaliação 
feita por cada aluno; a avaliação individual do par; a qualidade do trabalho 
individual; a qualidade do trabalho global; a auto-avaliação individual; a 
avaliação individual do par. 
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Método privado 18. 

Tarefa 18: Criar individualmente meios e formas de resolver um objectivo 
prático. 

Metodologia de organização da solução. 

18.1. A turma formula o propósito prático da atividade conjunta. 

18.2. Os alunos juntos analisam a meta e formulam os objetivos. 

18.3. A classe desenvolve e formula critérios para a escolha (criação) 
do benchmark da solução de tarefas e critérios para avaliação e auto-
avaliação de atividades conjuntas. 

18.4. Cada aluno cria independentemente (seleciona) os meios e formas 
de resolver ambas as tarefas (objetivo prático). 

18.5. Cada aluno resolve o objectivo (ambas as tarefas) por si próprio. 

18.6. Com base no 18.3, a classe desenvolve um benchmark para o 
resultado da solução alvo. 

18.7. Com base nos pontos 18.3 e 18.8, cada aluno avalia a sua 
actividade individual como um par. 

18.8. Com base nos pontos 18.3 e 18.8, cada aluno avalia o resultado e 
o desempenho do seu par independentemente. 

18.9. Com base nos pontos 18.3 e 18.8, cada aluno avalia a sua própria 
auto-avaliação. 

18.10. Com base nos pontos 18.3 e 18.8, cada aluno avalia a sua própria 
avaliação do resultado e desempenho do par. 

18.11. Com base nos pontos 18.3 e 18.8, o professor marca a auto-estima 
de cada aluno, a avaliação individual do par, a qualidade do trabalho 
individual, a qualidade do trabalho global e a auto-estima individual. 

Método privado 19. 

Atribuição 19: criar individualmente uma referência para o resultado da 
solução. 

Metodologia de organização da solução. 

19.1. A turma formula o propósito prático da atividade conjunta. 
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19.2. Os alunos em pares analisam a meta e formulam os objetivos de 
forma independente. 

19.3. A turma desenvolve e formula critérios para a seleção (criação) 
de uma referência para a finalidade prática e critérios para a avaliação e 
auto-avaliação das atividades conjuntas. 

19.4. Cada par cria (selecciona) independentemente os meios e formas 
de resolver ambas as subtarefas (objectivo prático). 

19.5. Todos num par praticamente resolvem o objectivo (ambas as 
tarefas) por si próprios. 

19.6. Cada aluno escolhe (desenvolve, cria) independentemente um 
padrão para a solução de um objectivo prático, com base no 19.3. 

19.7. Com base nos pontos 19.3 e 19.6, cada aluno avalia as suas 
próprias actividades individuais. 

19.8. Com base nos pontos 19.3 e 19.6, cada aluno avalia os resultados 
e atividades de outros alunos independentemente. 

19.9. Com base nos pontos 19.3 e 19.6, cada aluno avalia a sua própria 
auto-avaliação. 

19.10. Com base nos pontos 19.3 e 19.6, cada aluno avalia a sua própria 
avaliação dos resultados e actividades dos outros alunos. 

19.11. Com base nos pontos 19.3 e 19.6, o professor avalia a auto-avaliação 
feita por cada aluno; a avaliação dos outros alunos; a qualidade do trabalho 
individual; a avaliação da auto-avaliação individual. 

Método privado 20. 

Atribuição 20: Analisar individualmente a meta e formular os objetivos. 

Metodologia de organização da solução. 

20.1. A turma formula o propósito prático da atividade conjunta. 

20.2. Cada aluno analisa o objectivo e formula as suas próprias tarefas. 

20.3. A classe desenvolve e formula critérios para a seleção (criação) de 
uma referência para o propósito, avaliação e auto-avaliação de atividades 
conjuntas. 
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20.4. Cada aprendente cria (selecciona) independentemente os meios e 
formas de solução prática de ambas as tarefas (objectivos). 

20.5. Cada aluno praticamente resolve as duas tarefas (objetivo) por 
conta própria. 

20.6. Cada aprendente cria (selecciona) de forma independente uma 
referência para a solução prática do objectivo com base no 20.3. 

20.7. Com base nos pontos 20.3 e 20.6, cada aluno avalia as suas 
próprias actividades individuais. 

20.8. Com base nos pontos 20.3 e 20.6, cada aluno avalia os resultados 
e as actividades dos outros alunos independentemente. 

20.9. Com base nos pontos 20.3 e 20.6, cada aluno avalia a sua própria 
auto-avaliação. 

20.10. Com base nos pontos 20.3 e 20.6, cada aluno avalia a sua própria 
avaliação dos resultados e das actividades dos outros alunos. 

20.11. Com base nos pontos 20.3 e 20.6, o professor avalia a auto-avaliação 
feita por cada aluno; a avaliação dos outros alunos; a qualidade do trabalho 
individual; a avaliação da auto-avaliação individual. 

Método Privado 21. 

Tarefa 21. para formular individualmente o objetivo da atividade. 

Metodologia de organização da solução. 

21.1. Cada aluno formula independentemente o objectivo da 
actividade educativa e nascente. 

21.2. Cada aluno analisa um objectivo prático e formula uma tarefa 
para si próprio. 

21.3. Cada aluno desenvolve e formula independentemente critérios 
para a criação (recolha) de uma referência para o objectivo prático, 
avaliação e auto-avaliação da actividade. 

21.4. Cada aprendente escolhe (selecciona, cria) os meios e formas de 
resolver na prática ambas as subtarefas (objectivos). 

21.5. Cada aluno praticamente resolve as duas tarefas (um objectivo 
prático). 
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21.6. Cada aprendente cria (selecciona) independentemente uma 
referência para fins práticos e avaliação do desempenho. 

21.7. Com base nos pontos 21.3 e 21.6, cada aluno avalia as suas 
próprias actividades individuais. 

21.8. Com base nos pontos 21.3 e 21.6, cada aluno avalia os resultados 
e atividades de outros alunos de forma independente. 

21.9. Com base nos pontos 21.3 e 21.6, cada aluno avalia a sua própria 
auto-avaliação. 

21.10. Com base nos pontos 21.3 e 21.6, cada aluno avalia a sua própria 
avaliação dos resultados e das actividades dos outros alunos. 

21.11. Com base nos pontos 21.3 e 21.6, o professor avalia a auto-avaliação 
feita por cada aluno; a avaliação dos outros alunos; a qualidade do trabalho 
individual; a avaliação da auto-avaliação individual. 

5.5 Principais resultados da pesquisa experimental 

5.5.1 Resultados empíricos 

O objetivo dos estudos experimentais foi o de confirmar na prática o fato da 
mudança na natureza do desenvolvimento ontogenético quando o mecanismo 
de origem dos determinantes da atividade do sujeito muda. O principal 
resultado empírico da pesquisa experimental é o fato da realização prática da 
transição psicológica entre a estrutura sensorial-mediada da atividade do 
sujeito e a estrutura perceptual-mediada da atividade do sujeito, como 
resultado da tecnologia de construção de novas épocas. Este fato de mudança 
na natureza do desenvolvimento mental tem sido repetidamente confirmado 
em muitas situações de pesquisa. 

Em primeiro lugar, numa situação de organização do auto-desenvolvimento 
em condições da disciplina educativa básica "Noções básicas de concepção e 
desenho". A presença/ausência do fato de autodesenvolvimento foi avaliada 
com base no indicador de presença/ausência de mudança na capacidade de 
resolver problemas matemáticos (geométricos) com nova complexidade 
psicológica. 

Em segundo lugar, na situação de organização do auto-desenvolvimento nas 
condições da disciplina de educação auxiliar "Fundamentos da ciência natural 
teórica". A presença/ausência do fato de auto-desenvolvimento foi avaliada 
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com base no indicador de presença/ausência de mudança na capacidade de 
resolver problemas físicos de propagação de moléculas de gás no ar com uma 
nova complexidade psicológica. 

Em terceiro lugar, numa situação em que o auto-desenvolvimento é organizado 
no contexto da disciplina educacional auxiliar "Concentração". A 
presença/ausência do fato de autodesenvolvimento foi avaliada com base no 
indicador de presença/ausência de mudança na capacidade de resolver tarefas 
químicas para a preparação de soluções binárias com propriedades pré-
determinadas com uma nova complexidade psicológica. 

Nas três situações, a base psicológica do processo educacional foi a tecnologia 
de organização do auto-desenvolvimento, desenvolvida e implementada com 
base na lógica interna do desenvolvimento estrutural da atividade construtiva 
do sujeito gelatinoso, e as situações temáticas eram significativamente 
diferentes umas das outras, concretas e de conteúdo do sujeito (matemática, 
física, química). Mas a lógica interna da mudança qualitativa (complicação) 
dos problemas do sujeito nos três casos foi a mesma e correspondeu à lógica 
da atividade construtiva, a lógica da mudança no nível de mediação da 
atividade do sujeito. Em geral, foi demonstrado que as realizações acadêmicas 
das aulas experimentais são qualitativamente diferentes daquelas das aulas de 
controle. Os resultados de tais estudos são apresentados em [287, p.1112] 
[288]. 

Aos principais resultados psicológicos, antes de mais nada, atribuímos a 
dinâmica positiva da motivação de aprendizagem proporcionada pela 
tecnologia de construção de novas oportunidades. Os seguintes foram os 
indicadores da motivação de aprendizagem: desejo de ir à aula, desejo de falar 
no quadro negro, desejo de participar em discussões, atitude em relação ao 
assunto, actividade nas discussões, etc. Os métodos de observação, 
conversação, questionários, etc. foram utilizados para estudar a dinâmica da 
motivação de aprendizagem. Além disso, a dinâmica positiva da motivação de 
aprendizagem serviu como critério para avaliar o trabalho prático dos 
professores-experimentalistas, a eficácia do sistema de formação e reciclagem 
dos professores-experimentalistas e a eficácia do serviço metodológico. Em 
contraste com o grupo controle, que foi utilizado por todos os alunos que 
estudaram sob as condições das tecnologias clássicas de atribuição, os alunos 
dos grupos experimentais sempre mostraram dinâmicas positivas de motivação 
educacional, independentemente da idade, disciplina acadêmica, tipo de 
escola, localização, etc. 
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Também atribuímos dinâmicas positivas de independência de actividade 
construtiva aos principais resultados psicológicos. Entre os indicadores de 
auto-suficiência foram utilizados os seguintes: a capacidade de ter um ponto 
de vista e defendê-lo, o desejo de fundamentar o seu ponto de vista, a 
capacidade de se controlar e avaliar a si próprio, a capacidade de criar meios e 
formas de resolver problemas, a capacidade de formular novos objectivos e 
tarefas, a capacidade de formular critérios de controlo e avaliação da 
actividade, a capacidade de criar (seleccionar) padrões de resolução de 
problemas, etc. A capacidade de comunicar construtivamente também pertence 
aos indicadores psicológicos básicos. A capacidade de levar em conta outro 
ponto de vista, a capacidade de mudar o ponto de vista de um se o outro provar 
que é necessário, a capacidade de formular conjuntamente os critérios de 
controle e avaliação, a capacidade de formular objetivos e tarefas, a capacidade 
de criar meios e métodos em conjunto, a capacidade de sintetizar o resultado 
comum, a capacidade de ajudar e ajudar uns aos outros, a capacidade de ouvir 
o outro sem interromper, a capacidade de respeitar outro ponto de vista, etc. 
foram usados como indicadores da capacidade de comunicação. 

Os principais resultados da disciplina incluem a sistemática (integridade) dos 
conhecimentos, habilidades e habilidades dominadas e sua natureza "teórica" 
(universal). Os resultados da pesquisa experimental mostram de forma 
convincente que a aplicação da tecnologia de construção de novas 
oportunidades no processo educacional muda qualitativamente o resultado do 
conhecimento da educação e reduz significativamente o tempo de 
aprendizagem, em comparação com as tecnologias educacionais baseadas na 
apropriação. 

Como situações de diagnóstico, foram utilizadas situações problemáticas, o 
que implicou a necessidade de obter resultados paradoxais da acção do sujeito 
(ou seja, resultados que à primeira vista contradizem o conceito que está a ser 
dominado). Tais resultados foram obtidos através da aplicação do método em 
condições não usuais. Por exemplo, se definirmos o ângulo inicial (acentuado) 
de um valor arbitrário (por exemplo, 45 graus) e sugerirmos desenhar uma série 
de cinco ângulos duplicando de tamanho. Neste caso, o segundo canto será 
uma linha reta, o terceiro será uma curva (linha reta), o quarto e todos os 
seguintes serão círculos (n x 3600). 

A solução bem sucedida deste problema só é possível se a capacidade de "por 
detrás do fenómeno" ver o caminho da sua origem, por mais paradoxal que este 
fenómeno possa parecer. Isto significa que foi cultivada uma capacidade 
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universal (e não privada) de construir uma forma ideal de actividade do sujeito 
e de a realizar na prática, correlacionando as suas formas ideais e reais. 

Se uma habilidade (a atividade subjacente da consciência reflexiva) é formada 
como uma habilidade privada (e a atividade, respectivamente, foi transformada 
em uma habilidade ou habilidade), então a atividade não é uma atitude 
universal capaz de reproduzir qualquer forma específica de uma determinada 
classe, mas uma atitude específica capaz de reproduzir uma forma ideal 
específica rigidamente ligada a uma forma real específica. Mudar as condições 
de uma tarefa envolvendo a construção de uma nova relação concreta de forma 
ideal e real causa dificuldades intransponíveis, uma vez que tal aluno só é capaz 
de atualizar as relações "rígidas" impressas, mas não é capaz de construir, 
construir e reconstruir relações por si mesmo. 

Os mesmos resultados são obtidos transferindo o modo de ação aprendido (a 
forma ideal de ação) para um novo assunto. Por exemplo, se uma operação 
intuitiva de ordenação for dominada em objetos matemáticos lineares, e o 
diagnóstico da formação de operação intuitiva para fazer, por exemplo, em 
objetos químicos (por exemplo, misturas binárias de dois líquidos). 

 

Como métodos de diagnóstico adicionais, foram utilizados os seguintes: 
observação; conversação; inquérito; método da secção transversal, análise de 
produtos de actividade, etc. [289] [290]. 

����� �������� ��� um dos sistemas holísticos de pesquisa experimental, 
citamos o estudo mais recente, que foi realizado na primavera de inverno de 
2010. 

O problema da pesquisa. A contradição entre a natureza "externa" é um 
determinante do processo socialmente organizado de desenvolvimento 
individual e a natureza "interna" é um determinante do auto-desenvolvimento. 

Objecto de estudo. O ambiente educativo como espaço de organização do 
autodesenvolvimento dos alunos. 

Objecto de estudo. Mecanismos e condições para que os alunos produzam 
formas ideais de actividade como meio de auto-desenvolvimento. 

A hipótese básica. Se o mecanismo de atribuição de formas ideais for alterado 
para o mecanismo de produção de formas ideais, o desenvolvimento 
condicionado externamente muda para o auto-desenvolvimento, e o principal 
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indicador de eficiência de aprendizagem é a mudança da motivação de 
aprendizagem dos alunos de negativo para positivo. 

Uma hipótese privada. Se você formar um professor como um 
experimentador baseado na tecnologia de construção de novas possibilidades, 
a motivação do professor muda de negativa para positiva. 

O propósito do estudo. Mudar a motivação dos professores e dos alunos de 
negativa para positiva. 

Tarefas de pesquisa: 

1) Treinar praticamente um professor de experimentação para organizar o 
processo educacional com base na tecnologia de desenho de novas 
oportunidades. 

2) Implementar na prática o processo educacional baseado na tecnologia de 
construção de novas oportunidades para mudar a motivação de aprendizagem 
dos alunos. 

A singularidade desta pesquisa é que ela foi planejada e implementada como 
um estudo holístico de "experimentação em experiência", que inclui (como 
componentes) a organização da formação professor-experimental e a 
organização de uma série de aulas experimentais pelo professor-
experimentalista. 

O especial interesse desta investigação explica-se pelo facto de aqui, pela 
primeira vez na prática experimental, ter sido implementado "de forma pura" 
o sistema de ensino de um professor que dominava as capacidades tecnológicas 
directamente no processo de aprendizagem experimental, sem ter uma 
educação pedagógica preliminar e uma prática pedagógica necessária. O 
resultado da experiência na formação de professores foi uma mudança na 
motivação para trabalhar como professor na escola, de um negativo 
pronunciado para um positivo consciente sustentado. 

Uma aluna do quarto ano da Universidade de Kainar, Daria K., atuou como 
matéria de teste para o sistema de treinamento experimental, e estudantes do 
segundo ano do Ginásio No. 18 (grupo experimental) atuaram como matéria 
de teste. Alunos da segunda forma de cinco escolas diferentes em Almaty 
agiram como um grupo de controle. 

A essência do sistema de treinamento professor-experimentalista é organizar a 
reflexão sobre o propósito, resultado, método e processo de implementação. O 
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princípio da formação de professores de experimentação é correlacionar 
continuamente os objetivos das lições piloto, os cenários das lições piloto e os 
resultados da implementação prática das lições piloto. Para isso, o professor-
experimentalista desenvolveu um cenário de aula experimental em 
colaboração com o supervisor, baseado nos princípios da tecnologia de 
construção de novas possibilidades e na lógica de complicar os objetivos de 
aprendizagem do curso piloto "Fundamentos da Ciência". 

As gravações em vídeo de todas as aulas experimentais foram utilizadas como 
material auxiliar para analisar o quadro real nas aulas experimentais. Com base 
em discussões regulares sobre os objectivos e princípios da educação criativa, 
cenários específicos desenvolvidos a partir deles e gravações de vídeo do curso 
real das aulas, foi construído um sistema experimental de formação professor-
experimental. 

A mudança na motivação de aprendizagem de negativo para positivo foi usada 
como indicador do sucesso da pesquisa experimental em relação aos estudantes 
[291] [292] [293]. 

Descrição da amostra dos sujeitos de teste. 

O estudo foi frequentado por 153 alunos do segundo ano de seis escolas da 
região de Almaty e Almaty. 

SU "Ginásio" �18, diretor Beisembayeva Zauresh Tur-sunbekovna. 2 alunos 
da classe "B", professora Tyurina Elena, 24 alunos. 

LG � 35, Directora Prokopyeva Olga Alexandrovna. 2 turmas "A", professora 
Temnikova Irina Sergeevna, 37 alunos. A tecnologia modular da 
M.M.M.Zhampeisova é utilizada no ginásio. 

LG 132, Director Duanabaeva Bibi Chaimkulovna. 2 alunos da classe "B", 
professora Zaiko Tatyana Mikhailovna, 27 alunos. 2 turmas "A", professora 
Marina Usacheva, 26 alunos. No ginásio linguístico, é utilizada uma 
tecnologia de aprendizagem baseada no jogo e o método de aprendizagem 
colectiva (RSE). 

GUOSH � 117, diretor Adilbekova Botagoz Zhalilovna. 2 alunos da classe 
"D", professora Medvedeva Elena Vladimirovna, 20 alunos. A escola utiliza a 
gestão pedagógica da Y. Konarzhevsky como uma tecnologia pedagógica. 

Escola � 11, Kirov, Director Abdullaeva Balya Zhakenov. 2 alunos da classe 
"B", professora da Motornova Irina Viktorovna, 23 alunos. Esta escola usa um 
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sistema de ensino tradicional. 

Estudo experimental foi realizado na Instituição Estadual "Ginásio" � 18 em 
2 classes "B". Houve 23 aulas e 1 encontro com os pais dos alunos da classe. 
As aulas foram conduzidas 2 vezes por semana (terça-feira, quinta-feira) 
durante 45 minutos. A primeira lição foi realizada em 16 de Fevereiro de 2010. 
A última aula foi realizada no dia 20 de Maio de 2010. 

Método experimental de desenho de novas possibilidades. 

Representa sistema de métodos privados de organização do auto-
desenvolvimento em condições de sistema de tarefas da disciplina educacional 
"Fundamentos da ciência natural". 

Metodologia diagnóstica para o estudo da atitude em relação ao ensino dos 
alunos do ensino secundário 

Com a ajuda deste método é estudada a atitude em relação ao ensino e às 
disciplinas académicas [290, p.106]. O método, desenvolvido por 
G.N.Kazantseva, destina-se à análise qualitativa das razões de preferência 
deste ou daquele assunto e dos motivos de ensino. O motivo de ensino é 
entendido como a razão (interna ou externa) que motiva uma pessoa a estudar. 
O método é composto por três partes. Os dados primários são obtidos sob a 
forma de respostas a perguntas formuladas pelo psicólogo. O processamento 
de dados primários é uma análise das respostas dos alunos. De acordo com as 
respostas do aluno, a conclusão é feita sobre sua hierarquia de motivos de 
ensino e sua preferência por determinadas matérias acadêmicas. 

Questionário de diagnóstico para os pais. 

Foi desenvolvido um questionário composto por oito perguntas, cujo conteúdo 
foi cuidadosamente analisado de acordo com os objectivos do estudo-piloto. 
Os resultados do questionário forneceram informações sobre a presença ou 
ausência de alterações em cada criança, de acordo com as próprias observações 
dos pais. Foram incluídas na estrutura do questionário perguntas relativas ao 
desenvolvimento substantivo e psicológico da criança. 

O método de vigilância de dentro e fora. 

Foi usado para comparar mudanças na atividade comportamental de lição para 
lição em toda a classe, mini-grupos e alunos individuais. Observadores foram 
professores experimentadores que conduziram directamente as lições; 
professores assistentes experimentadores que assistiram especificamente às 



311 

lições para observar e partilhar experiências; pessoal docente que avaliou a 
eficácia das lições e a sua relevância para cenários pré-desenhados; e 
operadores de câmara que filmaram quase todas as lições experimentais, que 
foram regularmente revistas e analisadas por professores e pessoal docente. 

O método de processamento matemático dos dados iniciais. 

Para resolver os problemas em que a comparação de duas filas de números é 
feita, no nosso caso, o mais eficaz é usar um critério T de Wilcoxon 
emparelhado. Este critério é poderoso e é usado para estimar diferenças nos 
dados experimentais obtidos em duas condições diferentes sobre a mesma 
amostra de sujeitos. No nosso caso, são dados obtidos antes e depois de uma 
série de aulas experimentais na mesma aula. Este critério permite revelar não 
só a direcção das mudanças, mas também a sua severidade. Ou seja, permite-
nos determinar o quanto o deslocamento dos indicadores numa direcção é mais 
intenso do que em outra. 

Análise e interpretação dos resultados das pesquisas. 

Metodologia "Estudo das atitudes em relação ao ensino e às disciplinas 
académicas". 

Tabela 1. Quadro resumo dos dados de origem da classe experimental (2 
classe "B", Instituição Estadual "Ginásio � 18"). 

Tabela 2. Quadro resumo dos dados de origem da classe de controle (2 classe 
"A", Escola de Gramática Lingüística No. 132). 

Tabela 3: Quadro resumo dos resultados da classe de controle (2 classe "B", 
Escola de Gramática Lingüística No. 132). 

Tabela 4. Quadro resumo dos dados de origem da classe de controle (2 classe 
"A", Escola de Gramática Linguística No. 35). 

Tabela 5. Quadro resumo dos dados de origem da classe de controlo (2 classe 
"D", GUOSH � 117). 

Tabela 6: Quadro resumo dos dados de origem da classe de controlo (2 classe 
"B", escola 11 com o nome de Kirov). 
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1 3 1 -2 2 12,5  1 2 3 +1 1 8,5 * 

2 7 6 -1 1 6  2 4 4 0 0 3  

3 8 7 -1 1 6  3 2 1 -1 1 8,5  

4 6 4 -2 2 12,5  4 5 4 -1 1 8,5  

5 8 1 -7 7 26,5  5 8 6 -2 2 17,5  

6 7 0 -7 7 26,5  6 3 6 +3 3 19,5 * 

7 8 6 -2 2 12,5  7 0 3 +3 3 19,5 * 

8 5 3 +2 2 12,5 * 8 2 6 +4 4 23,5 * 

9 5 0 -5 5 22,5  9 6 4 -2 2 17,5  

10 5 2 -3 3 18  10 8 4 -4 4 23,5  

11 2 3 +1 1 6 * 11 1 1 0 0 3  

12 7 1 -6 6 24  12 3 1 -2 2 17,5  

13 5 5 0 0 2  13 1 0 -1 1 8,5  

14 7 0 -7 7 26,5  14 5 3 -2 2 17,5  

15 6 6 0 0 2  15 1 5 +4 4 23,5 * 

16 5 1 -4 4 20,5  16 4 4 0 0 3  

17 4 2 -2 2 12,5  17 2 1 -1 1 8,5  

18 6 6 0 0 2  18 0 3 +3 3 19,5 * 

19 8 0 -8 8 29  19 4 4 0 0 3  

20 2 5 +3 3 18 * 20 0 2 +2 2 17,5 * 

21 2 0 -2 2 12,5  21 0 1 +1 1 8,5 * 

22 6 4 -2 2 12,5  22 6 4 -2 2 17,5  

23 5 7 +2 2 12,5 * 23 2 2 0 0 3  

24 7 0 -7 7 26,5  24 0 4 +4 4 23,5 * 

25 4 5 +1 1 6 * 25 5 2 -3 3 19,5  

26 6 1 -5 5 22,5  S  325   

27 8 5 -3 3 18     

28 6 2 -4 4 20,5   

29 7 6 -1 1 6  

S  435   

     �  



313 

 Tabela 3.   Tabela 4.  
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1 2 3 +1 1 9 * 1 3 3 0 0 1,5  

2 4 3 -1 1 9  2 4 2 -2 2 17  

3 1 1 0 0 2,5  3 8 4 -4 4 30,5  

4 3 4 +1 1 9 * 4 2 3 +1 1 7,5 * 
5 2 5 +3 3 21 * 5 3 1 -2 2 17  

6 5 2 -3 3 21  6 4 6 +2 2 17 * 
7 4 3 -1 1 9  7 1 5 +4 4 30,5 * 
8 1 2 +1 1 9 * 8 5 4 -1 1 7,5  

9 7 2 -5 5 26,5  9 3 2 -1 1 7,5  

10 3 1 -2 2 16  10 6 5 -1 1 7,5  

11 2 2 0 0 2,5  11 7 8 +1 1 7,5 * 
12 3 0 -3 3 21  12 1 0 -1 1 7,5  

13 4 8 +4 4 24,5 * 13 4 1 -3 3 24,5  

14 4 2 -2 2 16  14 2 5 +3 3 24,5 * 
15 6 2 -4 4 24,5  15 4 2 -2 2 17  

16 2 3 +1 1 9 * 16 3 5 +2 2 17 * 
17 0 1 +1 1 9 * 17 2 8 +6 6 33,5 * 
18 1 0 -1 1 9  18 2 6 +4 4 30,5 * 
19 0 2 +2 2 16 * 19 1 2 +1 1 7,5 * 
20 3 1 -2 2 16  20 8 1 -7 7 35  

21 5 5 0 0 2,5  21 4 3 -1 1 7,5  

22 2 0 -2 2 16  22 6 0 -6 6 33,5  

23 4 1 -3 3 21  23 2 5 +3 3 24,5 * 
24 0 5 +5 5 26,5 * 24 4 6 +2 2 17 * 
25 3 3 0 0 2,5  25 1 4 +3 3 24,5 * 
26 1 4 +3 3 21 * 26 1 2 +1 1 7,5 * 
27 1 2 +1 1 9 * 27 3 3 0 0 1,5  

S  378   28 5 2 -3 3 24,5  

   29 6 4 -2 2 17  
 30 6 3 -3 3 24,5  

31 8 3 -4 4 30,5  

32 5 2 -3 3 24,5  

33 4 2 -2 2 17  

34 2 1 -1 1 7,5  

35 1 3 +2 2 17 * 
36 3 0 -3 3 24,5  

S  666   
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 Tabela 5.  
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1 2 0 -2 2 12  

2 0 6 +6 6 19,5 * 

3 1 3 +2 2 12 * 

4 2 2 +1 1 7 * 

5 5 6 +1 1 7 * 

6 1 1 0 0 2,5  

7 1 2 +1 1 7 * 

8 1 4 +3 3 15,5 * 

9 7 1 -6 6 19,5  

10 3 6 +3 3 15,5 * 

11 2 4 +2 2 12 * 

12 2 6 +4 4 17 * 

13 8 3 -5 5 18  

14 2 2 0 0 2,5  

15 2 3 +1 1 7 * 

16 7 7 0 0 2,5  

17 3 5 +2 2 12 * 

18 5 6 +1 1 7 * 

19 5 3 -2 2 12  

20 2 2 0 0 2,5  

S  210   

     

 

 Tabela 6. 

 � � 

D
ep

oi
s 

de
 . 

T
ur

no
 

M
ód

ul
o

1 1 2 +1 1 

2 1 6 +5 5 

3 4 6 +2 2 

4 0 0 0 0 

5 8 8 0 0 

6 0 6 +6 6 

7 0 6 +6 6 

8 1 1 0 0 

9 0 3 +3 3 

10 0 5 +5 5 

11 4 3 -1 1 

12 8 8 0 0 

13 7 4 -3 3 

14 3 6 +3 3 

15 1 2 +1 1 

16 6 6 0 0 

17 3 1 -2 2 

18 6 7 +1 1 

19 4 6 +2 2 

20 0 0 0 0 

21 0 4 +4 4 

22 3 4 +1 1 

S  
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Conclusões da Tabela 1. O valor Temp resultante cai na zona de significância. 
Isto indica que de Fevereiro a Maio de 2010, houve mudanças significativas 
na atitude dos alunos em relação ao ensino na 2ª classe "B". Como um dos 
principais indicadores da eficiência da tecnologia de construção de novas 
oportunidades é a mudança da motivação educacional de negativa para 
positiva, o resultado obtido atesta o sucesso do processo educacional 
implementado. 

A tecnologia educacional aplicada mudou significativamente a atitude dos 
alunos da classe experimental em relação ao ensino. Com base nos cálculos 
feitos, pode-se afirmar que os resultados das mudanças obtidas na experiência 
não são acidentais e são significativos no nível de 1%. 

Conclusões da Tabela 2. O valor Temp resultante cai na zona de 
insignificância. Isto indica que não existem diferenças estatisticamente 
significativas nas atitudes dos alunos entre Fevereiro e Maio de 2010 na 2ª 
classe "A". Consequentemente, pode-se argumentar que a tecnologia 
educacional utilizada nesta série não altera de forma alguma a motivação de 
aprendizagem dos alunos. 

Conclusões da Tabela 3. O valor Temp resultante cai na zona de 
insignificância. Isto indica que não existem diferenças estatisticamente 
significativas entre Fevereiro e Maio de 2010 na classe 2 "B". Portanto, pode-
se argumentar que a tecnologia educacional utilizada nesta classe não altera de 
forma alguma a motivação de aprendizagem dos alunos. 

Conclusões da Tabela 4. O valor Temp resultante cai na zona de 
insignificância. Isto indica que não existem diferenças estatisticamente 
significativas na classe 2 "A" entre Fevereiro e Maio de 2010. Portanto, pode-
se argumentar que a tecnologia educacional utilizada nesta classe não altera de 
forma alguma a motivação de aprendizagem dos alunos. 

Conclusões da Tabela 5. O valor Temp resultante cai na zona de 
insignificância. Isto indica que não existem diferenças estatisticamente 
significativas entre Fevereiro e Maio de 2010 na classe 2 "D". Portanto, pode-
se argumentar que a tecnologia educacional utilizada nesta classe não altera de 
forma alguma a motivação de aprendizagem dos alunos. 

Conclusões da Tabela 6. O valor Temp resultante cai na zona de 
insignificância. Isto indica que não existem diferenças estatisticamente 
significativas entre Fevereiro e Maio de 2010 na classe 2 "B". Portanto, pode-
se argumentar que a tecnologia educacional utilizada nesta classe não altera de 
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forma alguma a motivação de aprendizagem dos alunos. 

Atitudes às disciplinas acadêmicas antes e depois das aulas na aula 
experimental. 

Conclusões. No início da experiência foi registada uma atitude positiva em 
relação à disciplina "Ciências Naturais" em 10% dos alunos. Na etapa final, 
uma atitude positiva em relação à disciplina "Estudos da Natureza" foi 
registrada em 75% dos alunos. Assim, uma atitude positiva em relação à 
disciplina de ciências naturais foi registrada na aula experimental. Enquanto 
que, em relação ao resto das disciplinas que se baseavam em tecnologias 
educacionais clássicas, foram registadas dinâmicas negativas na aula 
experimental. Isto prova que ensinar aos alunos a tecnologia da construção de 
novas oportunidades leva a um aumento constante da motivação para a 
aprendizagem. 

Para tirar uma conclusão sobre a presença/ausência de uma 
semelhança/diferença estatisticamente significativa entre 10% (90%) e 75% 
(25%), foi aplicado���critério de transformação angular de Fisher (por exemplo 
[294, p.165] [p295, p.158]). 

Os resultados obtidos como resultado de um processamento matemático 
especial dão motivos para afirmar que a mudança de atitude dos alunos da 
classe experimental para a disciplina experimental "História Natural" de 
negativa (90%) para positiva (75%) é confirmada de forma confiável no nível 
de significância de 1%. 

Atitude à disciplina educacional experimental "ciências naturais". 

Conclusões. Os resultados da pesquisa mostram que o interesse pela disciplina 
educacional experimental "ciências naturais" (questão 1, 21) tem aumentado. 
O número de alunos com dificuldades na aprendizagem da matéria diminuiu 
de 31% para 24% (pergunta 5). O número de alunos que não consideraram que 
a observação e a inteligência eram necessárias nas salas de aula foi reduzido 
pela metade (pergunta 8). A atitude dos pais em relação ao tema experimental 
"ciências naturais" mudou positivamente (questão 13). O ambiente psicológico 
na relação aluno-professor melhorou (pergunta 14). O número de alunos com 
um défice de avaliação positiva por um professor diminuiu de 44% para 13,5% 
(pergunta 15). O número de alunos insatisfeitos com o estudo da disciplina 
experimental "ciências naturais" foi reduzido pela metade (questão 17). 

Ao mesmo tempo, o número de alunos que acreditam que apenas aulas 
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individuais são interessantes (pergunta 12), principalmente de natureza prática, 
aumentou. 

Os resultados do inquérito aos pais. 

1. Stelle Edward (mãe)�

1. Pergunta. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? 
Se sim, quais? 

A resposta é. "A criança começou a ler mais livros (enciclopédias cognitivas, 
etc.) informações relacionadas com os planetas, átomos, química, formação da 
Terra". 

2. Pergunta. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de 
história natural? 

A resposta. "Talvez." 

3. Pergunta. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - A resposta 
é. "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Nas perguntas que ele tinha na aula, e ele está 
confiante na informação." 

7. Você acha que a atitude do seu filho em relação ao tema da "naturalidade" 
difere da de todos os outros temas? - "Ele está interessado em todos os 
assuntos." 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: Os pais estão cientes das lições da natureza, as lições em casa são 
discutidas por todos juntos. Os pais notaram mudanças na criança nos últimos 
4 meses e possivelmente as relacionam com as aulas de história natural. 

2. Polenov Daniel (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "A criança cresceu quatro meses mais velha." 
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2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Talvez em conjunto com outras lições." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Não." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Não, ele faz 
sempre muitas perguntas." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Não." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Como sempre." 

7. Você acha que a atitude de seu filho em relação ao tema "Ele ama a natureza 
desde a infância, lê enciclopédias sobre o mundo animal, está interessado em 
animais perigosos" é diferente; 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - "Não 
posso dizer com certeza, não foi discutido." 

Conclusão: O pai está ciente das lições da natureza, mas a criança não discute 
as lições em casa com os pais. O pai não sabe que tópicos foram ensinados 
durante as aulas, isto pode ser visto, por exemplo, a partir da resposta 7. Não 
houve tópicos especificamente relacionados a animais nas aulas de história 
natural. 

3. Karpova Catherine (mãe)�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim, mais inquisitivo." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Sim." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sim." 

7. Você acha que a atitude de seu filho em relação ao assunto "Meu filho 
realmente gosta desse assunto" é diferente. 
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8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: os pais estão cientes das lições da natureza, as lições em casa são 
discutidas. A Katya, juntamente com os pais, estava a fazer os trabalhos de 
casa. 

4. Rushanova Karina (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim, ela se interessou mais pelo mundo ao seu redor, ela vê filmes 
científicos, lê livros". 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Sim, eles são." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "A discutir sobre todas as questões e tudo." 

7. Você acha que a atitude do seu filho em relação ao assunto "Não sei, não 
prestou atenção" difere. 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Muito interessante." 

Conclusão: a mãe de Carina está ciente das lições da natureza, as lições em 
casa são discutidas. Na reunião de pais, sua mãe fez perguntas relacionadas ao 
conteúdo das aulas sobre a natureza. As mudanças que ocorreram com Carina 
estão ligadas por sua mãe às lições da história natural. 

5. Kaluzhnaya Maria (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Não." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com as lições da história 
natural? - "sem comentários." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Discute, gosta 
mesmo." 
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4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim, é claro." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sim." 

7. Você acha que a atitude do seu filho em relação ao assunto "Não posso dizer 
que seja fundamentalmente diferente, mas o seu filho gosta muito do assunto". 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: A mãe de Masha conhece as aulas de natureza porque ela trabalha 
como professora de música nesta escola. As aulas de natureza são discutidas 
em casa. A mãe não notou nenhuma mudança na criança. Ela estava 
desconfiada sobre a pesquisa na reunião de pais. 

6. Cai Alina (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim, ela tornou-se mais inquisitiva." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Sim." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sim, principalmente sobre questões de história 
natural." 

7. Você acha que a sua criança tem uma atitude diferente em relação ao assunto 
"Sim, ela gosta muito". 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim, muito." 

Conclusão: a mãe de Alina conhece as lições da natureza, a criança em casa 
discute as lições com seus pais. Na reunião, a mãe de Alina perguntou se 
haveria uma aula de ciências naturais na 3ª série. 
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7. Bigode Eugenia (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim, eu fiquei mais curioso." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Possivelmente." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Às vezes." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Notado." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim, a vontade 
de o fazer está lá." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sim." 

7. Você acha que a atitude do seu filho em relação ao assunto "Gosta" é 
diferente. 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Interessante." 

Conclusão: a mãe de Zhenya sabe que houve lições de história natural. 
Segundo a própria Zhenya, a mãe dela ajudou-a com os trabalhos de casa. 
Eugenia, de acordo com seus pais, tornou-se mais curiosa, e presumivelmente 
está associada às lições da história natural. 

8. Pisanko Victoria (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com as lições da história 
natural? - "Sim." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sim." 

7. Você acha que o seu filho tem uma atitude diferente em relação ao assunto 
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"Sim". 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: os pais estão cientes das lições da natureza, as lições em casa são 
discutidas. Na reunião, minha mãe não fez nenhuma pergunta, respondeu às 
perguntas sem pensar. 

9. Borangasiev Anuar (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim, mais interessado." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Sim." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sim." 

7. Você acha que o seu filho tem uma atitude diferente em relação ao assunto 
"Não muito". 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Borangasiev Anuar (Papá) 

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Expandiu os meus horizontes." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Sim, eles são." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim, é verdade." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim, nós 
fizemos." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Não, não tenho." 



 

323 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sim, eu reparei." 

7. Você acha que a atitude do seu filho em relação a "Nenhuma Diferença" é 
diferente. 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim, é." 

Conclusão: os pais de Anuar conhecem as lições da natureza. Ambos têm 
notado mudanças na criança e associam-nas às lições. A criança estava 
interessada em frequentar aulas de natureza. 

10. Chatterbox Deniza (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Reparou, ficou mais atenta, interessada no mundo à sua volta." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Eu acho que sim." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Notado, a discutir sobre questões diferentes." 

7. Você acha que a atitude do seu filho em relação ao assunto "particularmente 
gosta deste assunto" é diferente. 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: os pais estão cientes das lições da natureza, as lições em casa são 
discutidas. Na reunião, a mãe ouviu com interesse as informações sobre a 
tecnologia utilizada na lição. Ela não fez nenhuma pergunta. 

11. Muzafarov Maxim (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Não." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com as lições da história 
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natural? - "sem comentários." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Não, outros assuntos 
também." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Não." 

7. Você acha que o seu filho tem uma atitude diferente em relação ao assunto 
"Sim, é o seu assunto favorito". 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: a mãe de Maxim conhece as lições da natureza, mas estas lições, 
como todas as outras, não são discutidas em casa. Na reunião de seus pais, sua 
mãe perguntou sobre o conteúdo da disciplina. Ela também estava interessada 
no comportamento das crianças, e pediu para contar aos pais sobre cada 
criança. 

12. Frolov Alexei (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sem mudanças especiais." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "sem comentários." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Talvez com a avó." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Ele faz sempre 
as perguntas que lhe interessam." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Ele está sempre 
por sua conta." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Ele sempre defendeu o seu ponto de vista." 

7. Você acha que seu filho tem uma atitude diferente em relação ao tema "Sim, 
ele começou a desenhar mais pássaros, animais". 
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8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Muito interessante." 

Conclusão: Os pais estão cientes das lições da natureza, as lições em casa não 
são discutidas. Isto pode ser visto a partir das respostas dos pais. 

13. Dosbaeva Nesibel (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim, muito activo, mais independente." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Sim." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sim, e tudo é interessante." 

7. Você acha que o seu filho tem uma atitude diferente em relação ao assunto 
"Sim". 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: Os pais estão cientes das lições da natureza. As lições são 
discutidas entre a criança e os pais em casa. A tarefa de casa foi sempre 
discutida em conjunto. Os pais têm notado as mudanças na criança e associam-
nas às lições de história natural. 

14. Rozia Yubuzova (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim, há mais perguntas." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Eu não sei." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Parece ter-se 
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tornado mais independente." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sim." 

7. Você acha que o seu filho tem uma atitude diferente em relação ao assunto 
"Sim". 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Claro, ela vem e conta sobre tudo." 

Conclusão: O pai está ciente das lições da natureza, as lições em casa são 
discutidas com grande interesse. Na reunião, minha mãe fez perguntas 
específicas sobre os tópicos que estávamos abordando nas aulas. A mãe notou 
as mudanças na criança, mas ela não sabe se as mudanças estão relacionadas 
com as aulas de história natural, já que Rozia entrou nesta aula em março. 

15. Friesorger Angela (pai).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "sem comentários." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com as lições da história 
natural? - "sem comentários." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "sem 
comentários." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "sem 
comentários." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "sem comentários." 

7. Você acha que a atitude de seu filho em relação ao tema "Dever de casa 
realizado com grande interesse e muito conscienciosamente". 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim, muito." 

"A Angela é sempre muito sociável e bastante independente. É difícil ligá-lo à 
natureza", escreveu o pai de Angela. Conclusão: Os pais estão conscientes das 
lições da natureza, as lições em casa são discutidas. Os pais não notaram 
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nenhuma mudança na criança. 

16. Orazbek Aldiyar (pai).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Não." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Eu não sei." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Não." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Não." 

7. Acha que o seu filho tem uma atitude diferente em relação ao "eu não sei"? 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: O pai está ciente das lições da natureza, as lições em casa são 
discutidas com grande interesse. De acordo com os pais, a criança não mudou 
nos últimos quatro meses. 

17. Gabriela Salkynbekova (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Possivelmente." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Não." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sim." 

7. Você acha que a atitude do seu filho em relação ao assunto "Eu não notei" 
difere. 
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8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: a mãe de Gabriela conhece as lições da natureza. Na reunião, ela 
estava céptica em relação à pesquisa. A mãe notou as mudanças na criança nos 
últimos quatro meses dos seus estudos. 

18. Nut Daniel (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim, eu notei. Tornei-me mais responsável nos meus estudos." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com as lições da história 
natural? - "Muito provavelmente." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Às vezes." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim, é." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Alguma coisa 
sobre". 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Ele tornou-se mais consciente de certas questões." 

7. Você acha que a atitude do seu filho em relação ao assunto é diferente? 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: Os pais estão conscientes das lições da natureza, as lições em casa 
são discutidas com grande interesse. A mãe associa as mudanças ocorridas na 
criança com as lições de história natural. Antes da reunião, a mãe fez perguntas 
sobre as características da tecnologia utilizada nas aulas. 

19. Nonko Kirill (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim, ele está a expressar o seu ponto de vista." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Provavelmente." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 
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5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sempre a discutir, a expressar o seu ponto de vista, 
sobre diferentes questões." 

7. Você acha que a atitude do seu filho em relação ao assunto "Sim, é 
diferente". Eu gosto muito." 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: os pais estão cientes das lições da natureza, as lições em casa são 
discutidas com os pais. Segundo a sua mãe, Kirill começou a expressar o seu 
ponto de vista em casa. O Kirill gosta muito do assunto. 

20. Ushurbakiev Diyar (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim, ele tornou-se mais independente, responsável." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com as lições da história 
natural? - "sem comentários." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "sem comentários." 

7. Você acha que a atitude do seu filho em relação ao assunto "Eu acho que é 
diferente" é diferente. 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim, é." 

Conclusão: os pais estão cientes das lições da natureza, as lições em casa são 
discutidas. Durante os últimos quatro meses de estudo, minha mãe notou que 
a criança se tornou independente e responsável. A mãe não fez nenhuma 
pergunta na reunião. 
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21. Sergey Nosov (avó).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Não foram observadas alterações significativas." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com as lições da história 
natural? - "sem comentários." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Discutimos todos 
os assuntos pouco a pouco." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Não." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Não." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Ele sempre gostou de discutir, em qualquer 
ocasião." 

7. Você acha que a atitude de seu filho em relação ao assunto "Difícil dizer 
ainda" difere. 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: a avó de Seryozha está a criá-lo, e ela ajudou-o a fazer os trabalhos 
de casa. Sobre as lições de ciências naturais os conhecimentos da avó, e as 
mudanças na criança não tem notado. 

22. Sabitova Ilsina (pai).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos quatro meses? Se 
sim, quais? - "Não." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Não." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Não." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Não." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Em todos." 

7. Você acha que a atitude do seu filho em relação ao "Ela gosta" é diferente. 
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8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: os pais estão cientes das lições da natureza, as lições em casa são 
discutidas. Na reunião, o pai estava céptico em relação à pesquisa e não quis 
responder às perguntas. Ele não notou nenhuma mudança na criança. 

23. Zakiriyarova Alina (mãe).�

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim, mais discussão." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com as lições da história 
natural? - "Provavelmente não, a criança está a crescer e a desenvolver-se." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Notado." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 

6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sempre a discutir, sempre a ter um ponto de vista." 

7. Você acha que a atitude do seu filho em relação ao assunto "Sim, muito 
diferente, o assunto é muito parecido". 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: os pais estão cientes das lições da natureza, as lições em casa são 
discutidas. A mãe não fez nenhuma pergunta na reunião. 

24. Romanyuta Arthur (Mãe) 

1. Você notou alguma mudança em seu filho nos últimos 4 meses? Se sim, 
quais? - "Sim, o interesse da criança aumentou." 

2. Na sua opinião, estas mudanças estão relacionadas com lições de história 
natural? - "Sim." 

3. O seu filho discute aulas de história natural em casa? - "Sim." 

4. Você notou que seu filho começou a fazer mais perguntas? - "Sim." 

5. Já reparou que o seu filho se tornou mais independente? - "Sim." 
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6. Já reparou que o seu filho começou a discutir expressando o seu ponto de 
vista? Em que questões? - "Sim." 

7. Você acha que o seu filho tem uma atitude diferente em relação ao assunto 
"Não muito". 

8. O seu filho está interessado em assistir a uma aula de história natural? - 
"Sim." 

Conclusão: os pais estão cientes das lições da natureza, as lições em casa são 
discutidas. 

Resultados do inquérito aos pais. 

�� 24 pais responderam ao questionário. 

�� Destes, 17 notaram mudanças em seus filhos nos últimos quatro meses. 
Entre as mudanças estão: uma criança mais ativa, mais independente, mais 
curiosa, começou a assumir a responsabilidade de aprender, começou a 
expressar seus pontos de vista, o interesse da criança se expandiu, tornou-se 
mais atenta. 

Oito pais não notaram nenhuma mudança. 

�� Dos 17 pais, 11 relacionam essas mudanças com as lições das ciências 
naturais, os outros 7 pais expressaram dúvidas. 

�� 20 alunos da classe discutem aulas em casa com seus pais. 

�� Em 13 crianças, a atitude em relação ao tema da natureza é diferente das 
demais. 

Os resultados das observações das mudanças nos alunos da aula 
experimental. 

1. Stella Edward, 7 anos de idade.�

Edward tem estado presente em quase todas as aulas de ciências naturais desde 
o início. Ele encontrou o contacto com o professor sem dificuldade. Ele 
respondeu voluntariamente às perguntas e expressou sua opinião, e falou com 
seus colegas de classe no quadro negro sem hesitação. Edik expressou 
pensamentos e observações interessantes durante a conversa sobre um 
determinado tópico. Durante as aulas, ele era frequentemente distraído por 
assuntos alheios. Com o tempo, quando as aulas começaram a ser práticas, 
Edward tentou não se distrair e esteve extremamente atento nas aulas. 
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2. Polenov Daniel, 8 anos de idade.�

Daniel teve contato fácil com o professor desde o início das aulas. Durante as 
lições ele sempre expressou apenas o seu ponto de vista. Ele seguiu as regras 
de conduta desenvolvidas durante as aulas. Assim como outros estudantes, 
Daniil não recebeu facilmente a formulação de definições e trabalho 
independente. Mas no final do ano letivo, Daniel mostrou um interesse ativo 
nas aulas, onde as crianças estavam fazendo um trabalho prático. Ele estudou 
cuidadosamente a tarefa, observou o tempo e controlou o trabalho de um 
vizinho à secretária. 

3. Ekaterina Karpova, 7 anos de idade.�

Desde o início das aulas, Katya tem tido dificuldade em disciplinar-se e em 
concentrar-se no seu trabalho. Katya muitas vezes tinha que fazer um 
transplante e não podia sentar-se confortavelmente com ninguém da turma. 
Katya não deu uma resposta precisa às perguntas, ela não deu sua opinião, mas 
apenas repetiu o que alguém já havia dito. 

Depois que Ekaterina foi assistente de uma professora e monitorou o 
cumprimento das regras de conduta, ela mesma, mais tarde, começou a se 
comportar calmamente. Tentar entrar na tarefa, com diligência, executá-la. Ela 
foi capaz de expressar a sua opinião pessoal mais tarde. 

4. Rushanova Karina, 8 anos de idade.�

Desde o início das aulas, Carina tem se mostrado uma criança sociável. Em 
relação aos seus estudos, não era visível que ela estava ansiosa por estudar e 
fazer os seus trabalhos de casa. Ela estava constantemente distraída por 
distrações, e a maior parte do tempo ela não tinha ouvido o que estava sendo 
dito na aula. Carina não expressou o seu ponto de vista, mas apenas disse o que 
iria ouvir. 

Carina já atuou como professora assistente várias vezes. Mais de uma vez ela 
teve que trabalhar em pares, não com um colega de classe, e em pares com um 
professor. Portanto, quase toda a responsabilidade pela realização de trabalhos 
emparelhados recaía sobre ela. No final do ano letivo, Karina pôde expressar 
seus pontos de vista e aprendeu a avaliar seu trabalho. 

5. Kalyuzhnaya Maria, 8 anos de idade.�

Desde o início das aulas, Masha raramente puxou a mão para responder quando 
foi levantada, o seu ponto de vista foi expresso com entusiasmo. No início, foi 
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difícil para Masha começar a formular definições por conta própria, 
observando o tempo e pensando em como fazer a tarefa. Mas no final do ano 
letivo, Masha foi capaz de lidar com todas essas tarefas sozinha e em pares. 

6. Cai Alina, 8 anos de idade.�

Alina não estava ativa durante as aulas, portanto, nenhuma mudança especial 
pôde ser detectada. 

7. Bigode Eugenia, 8 anos de idade.�

Gianni senta-se na última secretária com Arthur, que a distrai do trabalho. No 
início de seu conhecimento com sua professora, Zhenya participou pouco da 
discussão, não expressando sua opinião, mas se repetindo atrás de outra pessoa. 
Zhenya agiu como assistente do professor, exortou ativamente a classe a ficar 
em silêncio, a observar as regras. Subsequentemente, a própria Zhenya 
aprendeu a observar as regras de conduta. 

8. Pisanko Victoria, 8 anos de idade.�

Desde o início das aulas de ciências naturais, Victoria tem participado de bom 
grado na discussão do tema. Victoria tem falado repetidamente nas aulas como 
assistente do professor, sempre se esforçando para realizar a tarefa com a 
máxima precisão. Vika ficou muito envergonhada quando falou na frente da 
classe, mas gradualmente esse embaraço foi superado, e Vika saiu sozinha sem 
uma pista e assumiu o papel de responsável pelas regras de conduta na classe, 
indicando aos outros quais das regras estavam sendo violadas na época. 

9. Borangasiev Anuar, 8 anos de idade.�

Anuar estava frequentemente ausente da aula por razões de saúde, por isso não 
foram detectadas alterações particulares. 

10. Denisa Chatterbox, 8 anos de idade.�

Denise estava presente em todas as lições de história natural. Ela está sentada 
na mesma mesa que Maxim, que a distraiu com assuntos alheios. Foi difícil 
para este casal resolver a tarefa juntos e completar a tarefa. Mais tarde, estes 
tipos estavam sentados. Na mesma mesa com ela foi plantada uma aluna de 
classe forte, e como isso significava principalmente um sistema de trabalho em 
pares e um relatório conjunto, Deniza foi forçada a "puxar" por seu parceiro. 
Como resultado, o problema com a disciplina de Deniza foi resolvido. 
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11. Muzafarov Maxim, 7 anos de idade.�

Maxim provou ser uma criança hiperactiva, constantemente distraída pelo 
operador, mas apesar disso, ele respondeu às perguntas com a máxima 
precisão. Durante as aulas foi descoberto que o assunto da hiperactividade era 
o seu colega de secretária, por isso foi decidido transferi-lo para outro local. 
Depois disso, Maxim provou ser um aluno disciplinado com bom potencial. 

12. Frolov Alexei, 8 anos de idade.�

O Frolov Alexei é um excelente aluno. Não encontrei logo o contacto com o 
professor. No início, Alyosha raramente puxava a mão para responder, mas 
quando era sua vez de expressar um ponto de vista, ele o compartilhava de bom 
grado com os colegas e o professor. Trabalhando em conjunto com Gabriela, 
Alyosha sempre monitorou o cumprimento das regras de trabalho e avaliou o 
trabalho de forma objetiva. No início das aulas foi difícil para todas as crianças 
formular definições, e no final do ano escolar Alyosha foi capaz de formular a 
sua própria definição do termo "Propriedade da matéria". 

13. Dosbaeva Nesibel (Nesha), 8 anos de idade.�

Desde o início das aulas nesta classe, Nessebelle tem se interessado ativamente 
pela oportunidade de expressar seu ponto de vista. A Nesha é uma excelente 
aluna. Nas aulas de ciências naturais, ela seguiu as regras de comportamento. 
Em algumas das aulas na mesma mesa que a Nesha, segundo os professores da 
criança incapacitada, Maxim foi colocado com uma disciplina difícil. A 
Nesebel conseguiu chamar a atenção de Maxim para o assunto, e o 
cumprimento das regras. Na última lição, a dupla conseguiu resolver o difícil 
problema de uma forma excelente. Nesha sempre apelou ativamente para o 
silêncio nas aulas. Ela agiu como assistente de uma professora. 

14. Yubuzova Rozia, 8 anos de idade.�

A Rozia mudou-se para a 2ª classe "B" em Março de 2010, quando todos os 
alunos estavam familiarizados tanto com o professor como com a estrutura da 
aula. A Rose é uma boa aluna. Mas no processo de condução das aulas, nos 
deparamos com o fato de que Rozia não pode responder quando toda a classe 
está escutando-a. Segundo ela, ela fica assustada e desconfortável ao falar 
quando todos ouvem. Além disso, ela não prestava atenção na aula porque não 
conseguia descobrir o que fazer. 

No final do ano letivo não foi fácil para Rosia sair para a lousa e apresentar seu 
trabalho, mas ela ainda assim tentou lidar com seu medo. 
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15. Friesorger Angela, 8 anos de idade.�

Angela é uma criança muito ativa, não se distraiu com as aulas, sempre escutou 
atentamente o professor, fez o trabalho de boa fé. A Angela sentava-se muitas 
vezes na mesma secretária com o Davtyan Narek. Eles estavam em constante 
conflito. Mas assim que as aulas práticas começaram, o casal deles realizou a 
tarefa muito bem. Angela sempre observava se ela estava fazendo esta ou 
aquela tarefa corretamente. No final do ano lectivo, Angela tinha aprendido a 
verificar o trabalho do seu colega de trabalho e a avaliar a correcção do trabalho 
do seu casal. 

16. Orazbek Aldiyar, 7 anos de idade.�

Desde as primeiras lições, Aldiyar tinha o seu próprio ponto de vista sobre 
todas as questões. Apesar disso, ele concordava facilmente com a opinião 
geral. Durante as discussões ele expressou extensivamente seus pensamentos, 
às vezes perdendo o fio condutor de seu raciocínio. Não houve mudanças 
radicais, mas Aldiyar aprendeu a seguir as regras da discussão, a seguir o 
tempo da tarefa. 

17. Gabriela Salkynbekova, 8 anos de idade.�

Gabriela não foi ativa durante as aulas, por isso não foi possível identificar 
nenhuma mudança em particular. 

18. Nut Daniel, 8 anos.�

Durante as aulas, Daniel não foi particularmente activo e não foram detectadas 
alterações óbvias durante o período de estudo. Embora os pais falem sobre a 
presença de mudanças pessoais. 

19. Nonko Kirill, 8 anos de idade.�

No início das aulas, a criança já se caracterizava por um alto nível de 
desenvolvimento intelectual, educação e independência. Portanto, durante as 
aulas ele ou ela se mostrou como um participante ativo da discussão geral, mas 
não foi possível determinar mudanças significativas. 

20. Ushurbakiev Diyar, 8. ("sem comentários"). 

21. Zakiriyarova Alina, 8 anos de idade.�

Um casal nas aulas tomou uma posição passiva, raramente participaram da 
discussão geral. Portanto, nenhuma mudança óbvia foi notada. 
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22. Sergei Nosov, 8 anos de idade.�

Sergei estava frequentemente ausente das suas aulas devido ao seu estado de 
saúde, o que levou a um desenvolvimento desigual da independência. As 
mudanças que aconteceram foram esporádicas. Mas, com essas tarefas, que 
estavam nas lições, onde ele estava presente, lidou bem, o que permite afirmar 
que a aplicação sistemática da tecnologia, neste caso, poderia levar a um 
resultado positivo. 

23. Sabitova Ilsina, 8 anos de idade.�

Nas suas primeiras lições, Ilsina comportou-se timidamente e tentou manter-
se em silêncio. A professora não respondeu às suas perguntas directas. De 
acordo com outros professores que trabalham nesta classe, Ilsina comporta-se 
aproximadamente da mesma maneira em todas as aulas. No decorrer de outras 
aulas, quando a turma passou para o nível de trabalho em pares e microgrupo, 
Ilsina deixou de se sentir tímida, começou a falar abertamente, e mais tarde, e 
a defender o seu ponto de vista, mas durante os discursos em frente da turma e 
o professor sentiu-se um pouco envergonhado. Nas últimas lições este 
constrangimento também foi superado, a criança sentiu-se confortável em 
participar ativamente de discussões em pares, microgrupos e discussões gerais. 

24. Romanyuta Arthur, 8 anos de idade.�

Ao longo de todo o ciclo experimental das aulas, Arthur foi caracterizado por 
um comportamento indisciplinado, constantemente distraído, embora todas as 
tarefas ele tentasse realizar com precisão. Isto pode ser explicado pelo facto de 
ele ter sido uma criança independente desde o início. Nenhuma alteração 
significativa pôde ser detectada. 

25. Shishkov Yaroslav, 8 anos de idade.�

Yaroslav estava frequentemente ausente das aulas devido ao seu estado de 
saúde, por isso não foram detectadas alterações especiais. 

26. Nikita Poltoratsky, 8 anos de idade.�

Segundo a equipe pedagógica e o psicólogo da escola, Nikita é uma criança 
complexa e conflituosa que tem demonstrado repetidamente agressão contra 
colegas e outras crianças em idade escolar. No entanto, nas lições de história 
natural, isto não foi claramente confirmado. Ao contrário da opinião geral, 
Nikita comportou-se disciplinada, agindo repetidamente como professora 
assistente. Ele nunca mostrou qualquer agressão contra ninguém. Nikita 
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participou ativamente de todo tipo de discussões e, em caso de pressão da 
opinião pública, tomou parte na visão comum. Durante as últimas lições, 
Nikita assumiu a responsabilidade de observar a estrutura da tarefa, observou 
o tempo no par. Ao mesmo tempo, o par executou as tarefas atribuídas na 
perfeição. 

������	
�	������	�����	��������������������

1. Verificou-se que, como resultado da tecnologia experimental de formação 
de professores utilizada no estudo piloto, a motivação dos professores mudou 
de negativa para positiva. 

2. Como resultado da pesquisa, verificou-se que a aula experimental, que foi 
treinada sob as condições da tecnologia de construção de novas oportunidades, 
mudou sua atitude em relação ao ensino de negativo para positivo, enquanto 
nas aulas de controle, que foram treinadas sob as condições das tecnologias 
educacionais clássicas, a motivação educacional ou permaneceu inalterada ou 
mudou na direção negativa. 

3. No decorrer da pesquisa na sala de aula experimental, foram analisadas as 
atitudes em relação às disciplinas acadêmicas antes e depois da pesquisa. O 
resultado mostrou que houve um forte aumento do interesse no curso 
experimental da "ciência natural", enquanto não houve uma mudança 
significativa nas atitudes em relação às outras disciplinas. 

4. No decorrer da pesquisa na aula experimental foi estudada a atitude em 
relação aos temas "conhecimento do mundo" e "natureza" como relacionados. 
O resultado mostrou que, após o curso experimental, houve uma diminuição 
quantitativa do número de respostas negativas em relação à disciplina 
acadêmica. 

5. No final da pesquisa, os pais dos alunos da turma experimental foram 
entrevistados a fim de obter confirmação externa dos resultados da experiência. 
Ao mesmo tempo, mais de 60% dos pais notaram uma mudança na atitude da 
criança em relação ao processo de aprendizagem e o mesmo número de pais 
relacionou diretamente essas mudanças com as lições da história natural. 

6. Foram feitas observações pessoais de cada aluno na aula experimental, a 
fim de analisar as mudanças com mais profundidade. Estas observações 
também confirmaram a hipótese da pesquisa. 
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5.5.2 Resultados metodológicos 

Aos resultados metódicos básicos da pesquisa experimental referimos a 
tecnologia educacional de knstruktsirovanija novas possibilidades como uma 
forma de organização do auto-desenvolvimento devido à fabricação de novos 
valores como seu meio psicológico. A tecnologia educacional de projetar 
novas possibilidades baseia-se na estrutura de transição entre atividades 
temáticas de diferentes tipos históricos. Os tipos históricos de actividades 
temáticas diferem na natureza da sua mediocridade. O primeiro tipo de 
atividade revela os estados ordenados do sujeito propriedades dos objetos 
culturais, mediados pela forma ideal sensorial, que é um produto da 
consciência experiencial. O segundo tipo de actividade é a ordenação do 
número de propriedades do sujeito dos objectos culturais, mediada pela forma 
perceptual ideal, que é um produto da consciência intuitiva. O terceiro tipo de 
actividade é um número ordenado de formas de objectos culturais mediados 
pela forma racional da consciência reflexiva. O quarto tipo histórico de 
atividade - ordenando a quantidade de formas históricas de objetos culturais, 
mediada pela forma histórica de consciência reflexiva. 

As transições entre os tipos históricos de atividades temáticas são asseguradas 
por atividades de projeto. Sua estrutura é a base psicológica da tecnologia -
educacional do autodesenvolvimento, cujo tema é a produção pelos estudantes 
de novas formas ideais de sua própria atividade como meio de sua organização. 
Vinte e um componentes básicos da tecnologia educacional são alocados, 
correspondendo a vinte e um ações consistentemente realizadas na estrutura da 
atividade criativa. 

5.5.3 Resultados teóricos 

Ao primeiro grupo de resultados teóricos do estudo experimental atribuímos o 
conceito psicológico de auto-desenvolvimento. Este conceito procede da 
compreensão do homem como uma fonte de desenvolvimento cultural, social 
e autodesenvolvimento. A necessidade da sua criação está ligada à necessidade 
de considerar outro tipo de determinação da existência humana que difere tanto 
da causal como da alvo. Este tipo de determinação é uma determinação 
histórica (criativa), cuja essência não é a natureza natural como determinante 
da imagem "externa" do desenvolvimento determinista, mas sim a natureza -
artificial como determinante do auto-desenvolvimento. Isto significa que no 
caso do desenvolvimento socialmente condicionado, a pessoa em 
desenvolvimento (ou mais corretamente, a pessoa em desenvolvimento) 
encontra os determinantes do seu desenvolvimento no ambiente sócio-cultural 



 

340 

"externo". A natureza "externa" como determinante do desenvolvimento 
socialmente condicionado define sem ambiguidade a natureza adaptativa (ou 
funcional; "horizontal") do desenvolvimento. Esta afirmação aplica-se 
igualmente aos conceitos reflexivo social e histórico-cultural do 
desenvolvimento. 

Em nossa opinião, só é possível superar o caráter adaptativo (funcional; 
"horizontal") do desenvolvimento se considerarmos o desenvolvimento não 
como uma forma de "crescimento", inclusão, entrada no ambiente sócio-
cultural naturalmente formado, mas como uma forma de construir o próprio 
ambiente sócio-cultural. Neste caso, o desenvolvimento adquire o caráter de 
autodesenvolvimento no sentido de que o desenvolvimento como auto-
mudança qualitativa só se torna possível como resultado da produção de meios 
de desenvolvimento pela própria pessoa em desenvolvimento. Como o ser 
humano é um ser culturalmente mediado, um novo tipo de cultura atua como 
um novo meio de autodesenvolvimento. Em particular, uma forma ideal de 
cultura de um novo tipo histórico. Nas condições da educação, o 
autodesenvolvimento torna-se possível através da concepção de uma situação 
educacional baseada no princípio histórico como uma sequência de tipos 
históricos alternados de situações histórico-culturais. A situação inicial que 
determina o auto-desenvolvimento torna-se o problema genético, o que é uma 
contradição entre a forma de atividade do sujeito do tipo histórico anterior e a 
situação cultural do sujeito do novo tipo histórico. Como forma de resolver o 
problema genético é uma atividade construtiva, que é uma forma de 
organização de auto-desenvolvimento. 

Ao segundo grupo de resultados teóricos do estudo experimental, referimos a 
periodização histórica da ontogênese como auto-desenvolvimento. Baseia-se 
no critério de mediocridade da actividade do sujeito e representa fases de 
vectores "verticais" e "horizontais" de auto-desenvolvimento, expressando um 
modelo espiral do processo de auto-desenvolvimento. 

A peculiaridade do vector "vertical" de auto-desenvolvimento é que é um 
vector de emergência de um novo tipo de actividade do sujeito. A peculiaridade 
do vector "horizontal" do auto-desenvolvimento é que é um vector de formação 
de um novo tipo histórico de actividade temática que surgiu na direcção 
"vertical". 

A diferença da periodização do auto-desenvolvimento proposta em relação à 
existente na psicologia do desenvolvimento periodização do desenvolvimento 
mental é que a transição de um estágio de desenvolvimento para outro ocorre 
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como resultado de uma atividade construtiva inter-subjetiva independente, 
cujo tema é a produção de novos meios psicológicos de auto-desenvolvimento 
(valores de um novo tipo). 

A periodização do auto-desenvolvimento ontogenético tem este aspecto. 

1. Comunicação inter-subjetiva que gera valores sensoriais. 

2. Atividade mediada por sensores. 

3. Comunicação inter-subjetiva que gera valores perceptivos. 

4. Forma sensorial da actividade mediada pela percepção. 

5. Forma perceptiva da actividade mediada pela percepção. 

6. Comunicação entre sujeitos que gera significado simbólico. 

7. Uma forma sensorial de actividade simpaticamente mediada. 

8. A forma perceptiva de uma figura simbólica mediada- 

Sinto muito. 

9. A forma simbólica da figura simbolicamente mediada- 

Sinto muito. 

10. A comunicação intersubjetiva que dá origem a significados históricos. 

11. Forma sensorial de atividade historicamente mediada. 

12. Uma forma perceptiva de actividade historicamente mediada. 

13. Forma simbólica de atividade historicamente mediada. 

14. Forma histórica de atividade historicamente mediada. 

Ao terceiro grupo de resultados teóricos da investigação experimental 
referimo-nos ao modelo de mediação criativa como um mecanismo mental de 
auto-desenvolvimento (o mecanismo de reconstrução de uma forma ideal de 
actividade como meio de construção da sua forma real). 

O mecanismo de mediação causal "funciona" quando o isomorfismo entre 
causas externas e condições internas é relevante. Neste caso, a causa externa 
atua como um determinante interno da ação reflexiva, que é o processo de 
formação de condições internas com base na lógica indutiva "do único ao 
comum". 
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O mecanismo de mediação simbólica "funciona" quando existe uma relação de 
isomorfismo entre formas ideais objetivas de objetos culturais (motivos) e 
formas ideais subjetivas (objetivos) de atividades temáticas. Neste caso, a 
forma ideal objetiva de um objeto cultural (motivo) atua como determinante 
interno (objetivo) da atividade temática, que é o processo de formação de um 
objeto cultural com base em uma lógica dedutiva "de comum para único". 

O mecanismo de mediação criativa de "obras" quando existe uma relação de 
gênese entre tipos de atividades temáticas. Neste caso, um novo tipo de 
atividade temática atua como determinante da atividade construtiva e 
formativa, que é um processo de criação de um novo tipo de atividade temática 
com base na lógica da gênese histórica. 

5.5.4 Resultados metodológicos 

Consideramos o método criativo-experimental como os principais resultados 
metodológicos do estudo experimental. Este método foi desenvolvido para a 
organização do auto-desenvolvimento, entendido como uma mudança 
qualitativa no nível de mediocridade das atividades individuais do sujeito, 
principalmente devido à produção pelo homem de suas novas formas ideais. 

Até agora, dois tipos de métodos para organizar a cognição como apropriação 
de formas ideais foram desenvolvidos em psicologia. As escolas psicológicas 
científicas fundamentais eram compostas por cientistas que preferiam um dos 
dois métodos. O exemplo mais vívido de tais escolas em psicologia russa é a 
escola psicológica social e reflexiva (S.L.Rubinshtein, K.A.Abulkhanova-
Slavskaya, A.V.Brushlinsky, A.M.Matyushkin, 
I.S.Matyushkin).Yakimanskaya, D.B.Bogoyavlenskaya, etc.) e escola 
psicológica cultural-histórica (L.S.Vygotsky, A.R.Luria, A.N.Leontiev, 
A.V.Zaporozhets, L.I.Bozhovich, D.B.Elkonin, P.Y.Galperin, M.I.Lisina, 
V.V.Davydov, etc.). 

A escola psicológica sócio-reflexiva concentrou seus esforços no método de 
cognição indutiva, baseado na atribuição de formas ideais pelo mecanismo 
"causas externas - através de condições internas". ("externo - do interno"), ou 
seja, sobre o consumo cultural indutivo. Este método foi desenvolvido por 
S.L.Rubinstein e posteriormente implementado na prática educativa sob a 
forma de tecnologia de aprendizagemorientada pessoalmente 
(I.S.Yakimanskaya). A escola psicológica histórico-cultural concentrou os 
esforços num método de cognição dedutiva baseado na atribuição de formas 
ideais sobre o mecanismo de interiorização ("interno - do externo"). Isto é, 
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também sobre o consumo de cultura, mas com base em outro mecanismo 
mental. Este método foi desenvolvido por L.S.Vygotsky e posteriormente 
implementado na prática educacional como uma tecnologia de 
desenvolvimento da aprendizagem (D.B.Elkonin-V.V.Davydov). Existem 
várias modificações deste método na psicologia histórico-cultural: o método 
genético experimental de L.S.Vygotsky, o método de P.Y.Galperin de formar 
experimento e o método de V.V.Davydov de modelagem genética de 
experimento. 

A conseqüência prática do método criativo-experimental é um sistema de 
princípios para a construção de disciplinas acadêmicas "através". O princípio 
principal da construção de tais disciplinas é o princípio histórico da 
complicação das tarefas do sujeito. Outro princípio é o princípio da concepção 
de um sistema de disciplinas académicas. Isso significa que a lógica da 
complicação não se baseia apenas em disciplinas individuais, mas também em 
todo o sistema de disciplinas acadêmicas. Uma disciplina "transversal" é um 
sistema de problemas acadêmicos e disciplinares, as maneiras de resolvê-los 
são pelos próprios alunos. 

O desenvolvimento de temas "transversais" requer uma análise histórica do 
correspondente sistema de conhecimento do tema, que resulta na formulação 
de uma contradição genética básica inicial, que como tema de conteúdo 
estabelece e determina a especificidade qualitativa do conhecimento do tema 
em sua própria história de desenvolvimento. Particular atenção no 
desenvolvimento das disciplinas "transversais" e de todo o sistema "-
transversal" de disciplinas deve ser dada a períodos de mudança nos tipos 
históricos de conhecimento da disciplina, já que são as transições e mudanças 
nos tipos de conhecimento da disciplina que definem tanto o sujeito como o 
conteúdo psicológico da educação criativa. 

A estrutura básica de uma situação temática (estrutura temática do 
conhecimento) estabelece e define a estrutura psicológica básica da actividade 
educativa e cognitiva. E a estrutura temática de transição de um tipo histórico 
de conhecimento do sujeito para outro conjunto e define a estrutura psicológica 
da atividade construtiva como uma transição da atividade temática de um tipo 
histórico para a atividade temática de outro tipo histórico. Significa que a 
estrutura do sujeito e do problema genético estabelece a estrutura do problema 
psicológico e genético. Ou seja, define completamente a lógica e o carácter da 
actividade construtiva intersubjectiva (processo educativo criativo). 

������	
�	� 	������� 	������ ���������conceito do estudo experimental foi a 
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provisão de que a essência da educação, que se destina a trazer à tona a 
capacidade de autodesenvolvimento, não é a apropriação (consumo cultural), 
mas a produção de cultura pelos estudantes (atividades culturais). A produção 
cultural é viabilizada pela implementação prática do organograma a seguir. 

1. Análise da situação do problema e formulação do problema genético 
como uma contradição entre o novo tipo de cultura do sujeito e o tipo de 
actividade do sujeito anterior. 

2. Formulação de uma hipótese como forma de resolução de um problema: 
é necessário colocar em conformidade um novo tipo de cultura de objetos e 
atividade de objetos como forma de sua reprodução. Isso requer a 
transformação do tipo de atividade temática existente em um novo tipo de 
atividade temática. 

3. Para isso, aplique a reflexão histórica e reconstrua a história do 
desenvolvimento da cultura de objetos. 

4. Como resultado da reflexão do sujeito, construir uma lógica histórica do 
desenvolvimento da cultura do sujeito. 

5. Como resultado da reflexão psicológica, transformar a lógica histórica 
do desenvolvimento da cultura do sujeito na lógica histórica do 
desenvolvimento da actividade do sujeito. 

6. Como resultado da reflexão construtiva, um novo tipo de valor é 
construído usando a lógica do desenvolvimento da atividade temática. 

7. Com a ajuda do valor construído do novo tipo, gradualmente, em ações 
para construir toda estrutura de atividade temática de novo tipo histórico. 

Com base na comparação dos conceitos clássicos de desenvolvimento 
ontogenético e do conceito de autodesenvolvimento ontogenético, conclui-se 
que os processos de atribuição de formas ideais e os processos de concepção 
de formas ideais se baseiam em mecanismos mentais essencialmente 
diferentes. Como resultado dessa comparação, a hipótese principal da pesquisa 
experimental tornou-se a seguinte: a construção de formas ideais como meio 
de auto-desenvolvimento pelos próprios estudantes será possível se o 
mecanismo de mediação social (o mecanismo de atribuir formas ideais) for 
alterado para o mecanismo de mediação histórica (criativa) (o mecanismo de 
produzir formas ideais). As seguintes hipóteses privadas foram confirmadas 
como as principais etapas da confirmação da hipótese principal. 
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1. O mecanismo causal é um mecanismo mental de atribuição indutiva de 
formas ideais. As limitações do mecanismo causal foram mostradas. 

2. O mecanismo de marcação é um mecanismo mental de atribuição 
dedutiva de formas ideais. Foram mostradas as limitações do mecanismo 
simbólico de mediação. 

3. A natureza social humana é um fator que contribui para o 
desenvolvimento determinado externamente. Foram mostradas as limitações 
da natureza social humana e a impossibilidade de organizar os processos de 
auto-desenvolvimento na sua base. 

4. O ambiente educativo promotor da cultura para o auto-desenvolvimento 
deve ser baseado na natureza histórica do homem e representar situações 
sujeitas, o método de resolução que é o auto-desenvolvimento, e o método da 
sua organização - experiência criativa. 

5. O mecanismo psicológico do desenvolvimento internamente 
condicionado (auto-desenvolvimento) é o mecanismo de mediação criativa (o 
mecanismo de reconstrução de uma forma ideal de actividade como meio de 
construção da sua forma real).
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CONCLUSÕES 

 

Como resultado da análise das fontes (seção 1), foi estabelecido que os 
determinantes do desenvolvimento individual apresentados em todos os 
conceitos modernos de desenvolvimento ontogenético têm natureza "externa". 
Assim, a primeira hipótese privada pode ser considerada provada. 

Como resultado da pesquisa de modelos teóricos de desenvolvimento 
individual, que são apresentados em conceitos modernos de desenvolvimento 
individual (seção 2), foi demonstrado que os mecanismos mentais de 
desenvolvimento individual, discutidos em todos os conceitos modernos de 
desenvolvimento, são mecanismos de atribuição de determinantes "externos". 
Neste contexto, apenas um tipo de desenvolvimento é realmente apresentado 
nos conceitos modernos de desenvolvimento ontogenético, nomeadamente, o 
tipo de desenvolvimento "horizontal" (formação). Segue-se que a segunda 
hipótese privada pode ser considerada provada. 

Como resultado da análise dos modelos de mecanismos psíquicos de 
desenvolvimento individual disponíveis na psicologia moderna e do seu 
repensar crítico, foi criado um modelo do mecanismo para produzir 
determinantes "internos" do auto-desenvolvimento (Secção 3). Este 
mecanismo é a mediação criativa (reconstrução de uma forma ideal como meio 
de construção de uma forma real), e o auto-desenvolvimento individual com 
base neste mecanismo é realizado à custa da produção de formas ideais 
(valores) pelos próprios estudantes. Neste contexto, pode-se considerar que a 
terceira hipótese privada é comprovada. 

A análise crítica do método da ciência natural baseado na indução e do método 
genético experimental baseado na dedução levou à conclusão de que estes 
métodos não podem ser usados como métodos para organizar o auto-
desenvolvimento. O método da experiência criativa baseada na indução 
(transformação dos fatos existentes em novas hipóteses), cujo modelo foi 
proposto na Seção 4, pode ser usado como um método de organização do auto-
desenvolvimento. Isto mostra que a quarta hipótese privada também pode ser 
considerada provada. 

Como resultado de muitos anos de formação experimental em larga escala com 
base em tecnologia educacional para conceber novas oportunidades, verificou-
se que um dos principais resultados práticos é uma mudança na motivação de 
aprendizagem de negativo para positivo e contínuo crescimento no interesse 
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pela aprendizagem. O exemplo do estudo experimental apresentado na secção 
5 mostra que não só a motivação educacional dos alunos segue o padrão 
estabelecido, mas também a motivação do professor que passou o 
correspondente sistema de introdução no treinamento experimental muda de 
acordo com o padrão descoberto. Isto significa que a quinta hipótese privada 
também pode ser considerada provada. 
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CONCLUSÃO 

 

O estudo experimental realizado mostrou o seguinte. 

1. Os resultados da análise das percepções modernas dos mecanismos de 
desenvolvimento individual levaram à conclusão de que os mecanismos de 
auto-desenvolvimento só podem ser desenvolvidos com uma nova base 
metodológica. Como resultado da análise metodológica foi revelado que a 
atitude em relação à natureza social e cultural de uma pessoa permite realizar 
apenas um modelo privado de desenvolvimento - "horizontal" ou 
desenvolvimento funcional (formação). Assim, no âmbito desta metodologia, 
os mecanismos de desenvolvimento "horizontal" representarão sempre os 
mecanismos de adaptação sociocultural de uma pessoa ao ambiente 
sociocultural real existente. Na psicologia moderna, tais mecanismos são o 
mecanismo da mediação causal e o mecanismo da mediação simbólica, 
proporcionando, no primeiro caso, os processos de apropriação indutiva das 
formas ideais e, no segundo caso - os processos de apropriação dedutiva das 
formas ideais. 

2. Como resultado da análise dos métodos indutivo ("causas externas 
através de condições internas"; "interno - do interno") e dedutivo ("interno do 
externo") como categorias psicológicas e métodos de organização do processo 
educativo de atribuição de formas ideais, foram formuladas as principais 
disposições do método criativo-experimental como método de produção de 
formas ideais.  

3. O método criativo-experimental serviu como base metodológica para a 
criação de um modelo de mecanismo de mediação criativa baseado na ideia da 
natureza humana histórica. Ao contrário da mediação causal e gestual, a 
mediação criativa é um mecanismo para produzir formas ideais como um meio 
de auto-desenvolvimento de qualidade. 

4. O modelo do mecanismo do intermediário criativo tem servido como 
base teórica e metodológica para o desenvolvimento da estrutura e lógica da 
atividade de construção, que é um processo de transformação da estrutura da 
atividade temática do tipo histórico anterior na estrutura da atividade temática 
de um novo tipo histórico, ou seja, o processo de auto-desenvolvimento. 

5. A lógica de desdobrar a estrutura da atividade de construção serviu 
como base teórica para o desenvolvimento da tecnologia educacional para a 
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organização do auto-desenvolvimento dos estudantes (tecnologia de 
construção de novas oportunidades). A tecnologia é um sistema unificado de 
métodos concretos atuando como forma de organização da atividade de 
construção dos alunos e que tem como objetivo a criação (produção) de 
componentes correspondentes (ações) de atividade temática de um novo tipo 
histórico. O esquema geral dessa transição é uma seqüência de vinte etapas 
(vinte ações de desenho), cada uma das quais completa a criação da 
componente correspondente da estrutura do novo tipo histórico de atividade 
temática. 

A seguinte sequência de estágios é teoricamente fundamentada: formulação 
coletiva do problema; formação coletiva de motivação para a mudança pessoal; 
formação coletiva de imagens de percepção de uma nova forma de sujeito; 
construção coletiva de um novo método de ação prática; formulação coletiva 
de critérios para comparar quantidades de um novo formulário de assunto; 
formulação coletiva da definição do conceito de "objetivo"; formulação 
coletiva de maneiras de controlar e avaliar futuros resultados práticos; 
formulação coletiva de critérios de avaliação para futuros resultados práticos; 
criação conjunta (seleção) de meios para solução prática do problema; 
formulação conjunta de subtarefas educacionais e criativas e sua distribuição 
entre si; solução prática individual de subtarefas e controle conjunto por 
resultados; avaliação mútua e conjunta; criação coletiva (seleção) de um 
padrão do resultado de uma decisão prática; análise conjunta de uma nova 
tarefa; formulação coletiva de uma nova tarefa; avaliação individual de 
atividades conjuntas; criação individual de meios e métodos para resolver um 
novo problema; criação individual de etalon para resolver um novo problema 
prático; análise individual de uma nova tarefa; implementação individual da 
estrutura da atividade do sujeito e da estrutura da atividade criativa. 

6. A aplicação prática da tecnologia educacional do autodesenvolvimento 
permitiu resolver dois problemas mais importantes que não encontraram a sua 
solução final na teoria do desenvolvimento da aprendizagem. O primeiro 
problema é a naturalização de um sinal como sujeito de atribuição. A essência 
da teoria do desenvolvimento da aprendizagem é a atribuição do abstrato 
(significado) como resultado de sua interiorização. Em uma situação 
educacional real, a forma ideal como padrão de ação atribuível é apresentada 
na forma de seu modelo de sujeito, ou seja, através de uma imagem direta de 
percepção. Pela sua natureza, a percepção é um meio de fixar um único. Um 
estudante, que não dispõe de meios teóricos adequados (lógica das ações do 
sujeito; conceitos do sujeito), procedentes da natureza de suas habilidades 
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mentais, não pode se relacionar com o modelo do sujeito apresentado, exceto 
para um único sujeito. A demonstração de uma ação, transmissão direta de 
valores do professor para os alunos também não é capaz de resolver o 
problema. Na tecnologia de auto-desenvolvimento, este problema é resolvido 
pelo facto de os valores serem inicialmente criados (produzidos) pelos próprios 
alunos. Neste caso, o sujeito da ação atua inicialmente como um sinal da ação 
do sujeito, e o problema de sua naturalização simplesmente não surge. O 
segundo problema é a transformação de uma forma colaborativa de actividade 
de aprendizagem na sua forma individual. Isto porque o ponto de partida da 
teoria do desenvolvimento da aprendizagem (a teoria da actividade de 
aprendizagem) é a separação dos alunos no trabalho conjunto sobre as acções 
da estrutura da actividade conjunta. Isto significa que, numa actividade de 
colaboração, cada aprendente só toma uma acção, coordenando-a com as 
acções dos outros aprendentes. 

Este princípio de formar uma estrutura conjunta de actividades é a causa básica 
do problema. Acontece porque na realidade, ao participar numa actividade 
conjunta, um aluno nunca executa toda a estrutura integral da actividade. Como 
resultado, ele ou ela aprende apenas ações individuais, mas a capacidade de 
ligar essas ações a toda a estrutura não é formada. Na tecnologia do auto-
desenvolvimento, este problema é resolvido pelo fato de que a divisão dos 
alunos não é pelos componentes da estrutura da atividade conjunta (pelas ações 
realizadas), mas por duas funções básicas da estrutura integral da atividade. 
Nomeadamente, como a situação experimental representava uma situação de 
ordenação do espaço temático, na medida em que a divisão se realizou sobre 
dois aspectos do método de ordenação (o método de comparação): sobre o 
aspecto de aumentar o fator ordenado e sobre o aspecto de diminuir a 
característica ordenada. O domínio de cada aspecto particular do pedido ocorre 
sempre sob as condições de implementação de uma estrutura de atividade 
coerente. O simples domínio dos dois lados do método leva à formação de 
estruturas de atividade "flexíveis" ("operações reversíveis", de acordo com J. 
Piaget). 

7. Resultados empíricos provam que a tecnologia do autodesenvolvimento 
pode resolver o principal problema da educação escolar - o problema da 
motivação educacional. Um dos principais resultados psicológicos do estudo 
experimental é a dinâmica positiva da motivação de aprendizagem ao longo de 
toda a aprendizagem experimental. Este resultado é especialmente importante 
no contexto da dinâmica negativa da motivação de aprendizagem, que é a 
característica mais característica do sistema moderno de ensino de 
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radiodifusão. 

8. A aplicação prática da tecnologia de auto-desenvolvimento permitiu 
resolver o problema da sistematização e "teorização" do conhecimento 
dominado pelos alunos. Conseguimos mostrar experimentalmente que a 
tecnologia é capaz de garantir o domínio bem sucedido por todas as crianças 
do conhecimento que na prática real da educação escolar clássica não é fácil e 
formalmente dominada. Isto é especialmente verdadeiro para tal 
conhecimento, cuja essência é uma relação de sujeito geneticamente derivado. 
Tal conhecimento inclui o conceito de concentração, proporções, modelos 
discretos de substância constituídos por diferentes "tipos" de moléculas, o 
conceito de "forma geométrica", etc. 

���	�������	������	 ��	���!�idéia de organizar uma pesquisa experimental de 
longo prazo foi criar fundamentos teóricos, metodológicos e empíricos para o 
modelo do sistema de educação criativa, que pudesse superar os problemas de 
tradução da educação [296] [297] [298] [299]. Como tal, a educação criativa 
pode dar um impulso à reforma do sistema de educação e formação. A 
educação criativa dará uma oportunidade de educar novas gerações não tanto 
capazes de reproduzir a experiência das gerações passadas como capazes de 
produzir (criar) tal experiência. A principal coisa que um sistema de educação 
criativa deve ser capaz de fazer é educar pessoas capazes de produzir novas 
experiências (novos conhecimentos; novos meios; novos significados e 
significados) e torná-las um bem social em situações problemáticas. Os 
resultados da pesquisa experimental oferecem uma oportunidade para iniciar a 
realização prática em larga escala de novos princípios de educação criativa. 
Actualmente, está em curso um trabalho de criação de um sistema de centros 
educativos, que no futuro poderá tornar-se a base para a criação de um modelo 
à escala real que permita obter um resultado inacessível ao sistema educativo 
de radiodifusão, baseado em princípios já ultrapassados e pouco prometedores 
de radiodifusão e apropriação da experiência social passada. 
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