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RESUMO 

 

FEITOSA, Débora Ferreira da Silva. Tarefa de casa: um estudo à luz da Teoria da 
Atividade. Porto Velho, 2019, 152 f. Dissertação (Mestrado Acadêmico em Psicologia) 
ð Fundação Universidade Federal de Rondônia, Porto Velho, 2019. 

 
A tarefa de casa tem sido uma ferramenta pedagógica comumente utilizada no 
processo de ensino e aprendizagem, como extensão do conteúdo estudado em sala 
de aula. Partindo desta constatação, a problemática do presente estudo se estabelece 
na seguinte indagação: as tarefas escolares que são passadas em sala de aula para 
serem realizadas em casa ð da forma como são propostas e desenvolvidasðse 
constituem em ações de estudo e como elas se constituem, de acordo com a Teoria 
da Atividade? Em consonância deste questionamento, o objetivo geral da pesquisa é 
analisar se as tarefas de casa aplicadas aos estudantes do 5º ano de uma escola 
pública de Porto Velho, da forma como são propostas e desenvolvidas, se constituem 
em uma ação da atividade de estudo e como elas se constituem, de acordo com a 
Teoria da Atividade. Trata-se de uma pesquisa empírica, realizada no período de 
outubro a dezembro de 2018.  O lócus de investigação foi a sala de aula de uma turma 
de 5º ano do ensino fundamental de uma escola pública municipal da cidade de Porto 
Velho, estado de Rondônia, Região Amazônica. Para a apreensão dos dados foram 
utilizados os seguintes instrumentos: observação não participante, análise 
documental e entrevistas semiestruturadas. Os participantes foram três professoras e 
sete estudantes. A pesquisa tem como fundamento teórico a Psicologia Histórico-
Cultural (Vigotski, Leontiev, Luria e outros), no entanto, procurou-se destacar a 
contribuição daqueles que se aprofundaram no estudo da Teoria da Atividade 
(Leontiev, Elkonin, Davidov e outros), e de pesquisadores brasileiros que são da 
mesma afiliação teórica (Asbahr, Facci, Duarte e outros), que compreendem que o 
desenvolvimento humano é caracterizado por atividades principais realizadas ao 
longo da vida. Para a análise dos dados, destacam-se os eixos: contexto da tarefa de 
casa, desenvolvimento e atribuição de sentido à tarefa de casa e resultados da tarefa 
de casa, mediados pela unidade de análise: a relação entre a finalidade a ser 
alcançada e as operações destinadas à sua execução. As análises apontaram que 
nem todas as tarefas de casa aplicadas pela professora se constituem em uma ação 
de estudo, configurando-se em mera operação automatizada; porém quando as 
tarefas de casa encontravam um fim condizente com o motivo da atividade, 
relacionando-se à realidade social dos estudantes, elas constituíam-se em ações de 
estudo, resultando na auto-organização para os estudos. Os elementos que denotam 
a constituição da tarefa de casa em ação de estudo são: motivos coincidentes com 
seus fins, que precisam ser criados, e o segundo elemento, que se estabelece na 
atividade de ensino da professora, por meio de ações orientadas que surpreendem o 
estudante, gerando motivos expressos e/ou vividos que transformam-se em motivos 
de aprendizagem.  Espera-se que esta pesquisa possa contribuir com reflexões que 
ajudem a transformar a prática do uso da tarefa de casa. 

 
 
Palavras-chaves: Psicologia Histórico-Cultural. Teoria da Atividade. Atividade de 
Estudo. Ensino Fundamental. Tarefa de Casa.   
  



 

 

ABSTRACT 

FEITOSA, Débora Feitosa da Silva. Homework: a study under the Activity Theory. 
Porto Velho, 2019, 149 p. Master Thesis (Master's Degree in Psychology) ð Federal 
University of Rondônia (UNIR), Porto Velho, 2019.  

Homework has been a pedagogical tool commonly used in the teaching and learning 
process, as an extension of the content studied in the classroom. Based on this 
observation, the research problem is established in the following question: the school 
tasks addressed to be carried out at home ðin the way they are proposed and 
developed ð constitute study actions and how they constitute, according to the Activity 
Theory? According to this question, the main objective here is to analyze if the 
homework applied to students in the 5th year of elementary public school in Porto 
Velho, in the way it is proposed and developed, constitute an action of the study 
activity,  in accordance with the Activity Theory. This is an empirical research carried 
out from October 2018 until December 2018. The research locus was the classroom 
of a in the 5th year of elementary public school in Porto Velho, Amazon Region. The 
following instruments were used to obtain the data: non-participant observation, 
documentary analysis and semi-structured interviews. The participants were three 
teachers and seven students. The research is based on Cultural- Historical Psychology 
(Vigotski, Leontiev, Luria and others), however, it was sought to highlight the 
contribution of those who deepened the study of the Activity Theory (Leontiev, Elkonin, 
Davidov and others) and Brazilian researchers who are of the same theoretical 
affiliation (Asbahr, Facci, Duarte and others) who understand that human development 
is characterized by major activities carried out throughout life. For the data analysis, 
the axes were homework context, development and attribution of meaning to the 
homework task and homework task results, mediated by the analysis unit: the relation 
between the purpose to be achieved and the tasks operations. The analyzes pointed 
out that not all homework applied by the teacher constitutes a study action, configuring 
itself in a mere automated operation; but when the homework met an objective that 
was consistent with the activity motive, relating to the social reality of the students, they 
constituted themselves in study actions, resulting in self-organization for the studies. 
The elements that denote the constitution of the homework in study action are: motives 
coincident with their ends, which need to be created, and the second element, which 
is established in the teaching activity, through guided actions that surprise the student, 
generating expressed or lived reasons that become learning motives. It is hoped that 
this research can contribute with reflections that help to transform the practice of the 
use of the homework. 

Keywords: Cultural-Historical Psychology. Activity Theory. Study Activity. Elementary 
School. Homework. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A condição humana compreende algo mais que as 
condições nas quais a vida foi dada ao homem. Os 
homens são seres condicionados: tudo aquilo com o 
qual eles entram em contato torna-se imediatamente 
uma condição de sua existência. (ARENDT, 2008, 
p.17). 

 

A vida humana até certo ponto, é mediada pelas condições dadas aos homens, 

que contato com a natureza, criam as suas próprias condições de existência. Como 

seres condicionados, tudo aquilo com que entramos em contato, não apenas se 

transforma, mas transforma a nós mesmos. Em suma, tudo o que a natureza não nos 

garante, precisamos produzir historicamente, porque o que nos humaniza não pode 

ser transmitido pela hereditariedade biológica, uma vez que nossa humanidade é 

construída. Aqui está o papel da educação.  

A ñeduca­«o ® um fen¹meno pr·prio dos seres humanosò (SAVIANI, 2011, 

p.11) e por meio dela os homens se apropriam do conhecimento historicamente 

produzido pelas gerações anteriores, dando a eles condições de desenvolvimento. 

Assim, ña fun­«o social da escola deve ser, nesse sentido, a socializa­«o do 

patrimônio cultural humano-genérico, ou ainda, a transmissão do saber historicamente 

sistematizado pelo conjunto dos homensò (PASQUALINI, 2016, p. 57).  

Diante do exposto, não se pode esquecer que embora a função social da escola 

seja a transmissão do conhecimento historicamente acumulado, ela se encontra 

permeada pelas contradições que a sociedade capitalista sobrepõe a ela, e os 

indivíduos nela inseridos nem sempre alcançam a apropriação desse conhecimento 

de forma a contribuir com seu desenvolvimento.  

Esse desenvolvimento não é algo que ocorre como resultado do 

amadurecimento biológico nem, tampouco, a formação de novas operações e 

estruturas mentais se dão de forma espontânea, mas encontram-se imbricados ao 

processo de apropriação dos conhecimentos científicos, que se efetivam por meio da 

atividade material e intelectual que os alunos realizam na escola (EIDT; DUARTE, 

2007).  

Deste modo, com base nesta compreensão teórica, compreendemos o 

desenvolvimento a partir da inserção da criança na escola, período determinado pela 

atividade principal que ela realiza, a atividade de estudo, doravante, AE. Porém, para 
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que essa atividade aconteça, ela lança mão de ações lhes darão condições de 

apropriação do conhecimento ofertado pela escola, defendemos que uma das ações 

realizadas pode ser a tarefa de casa, daqui por diante, TC.  

De acordo com Nogueira (2002, p. 17), ñno Brasil, a pr§tica da TC ® uma 

realidade presente no ensino regular, público ou privado. Apesar disso, a grande 

maioria dos estudiosos n«o trata da quest«oò. Assim, conseguimos observar que 

existem poucos estudos que fazem referência à TC, isso, considerando o sentido 

estritamente pedagógico e/ou educacional.    

Por sua vez, considerando a concepção teórica em que delineamos a pesquisa, 

não foi possível encontrar nas bases de dados PePSIC, Portal de Periódicos da 

CAPES, bem como, da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), 

algo que nos trouxesse elementos teóricos em que a TC fosse pensada como uma 

ação da AE, com proposição na Teoria da Atividade em Psicologia Histórico-Cultural. 

 No entanto, foi encontrado um trabalho de Vans e Grando, de título Sentido do 

tema de casa no processo de aprendizagem de matemática, publicado na Revista 

Acta Scientiae da Universidade Luterana do Brasil, sob a responsabilidade do 

Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Matemática, indexada na base 

Scopus, que faz uma correlação com os postulados de Vigotski1 e Leontiev, mas sem 

aprofundamentos na Psicologia Histórico-Cultural. Deste modo, traremos algo que 

não é novo, porém, sob um enfoque que ainda não foi abordado.  

A TC é historicamente conhecida como ferramenta pedagógica tradicional de 

extensão do conteúdo e tem sido utilizada no âmbito da sala da sala de aula desde o 

surgimento da escola, no contexto de uma revolução liberal e industrial. Vem servindo 

a modelos de educação pré-estabelecidos, nos quais a aprendizagem se dá pela 

memorização e repetição tornando-se, assim, uma tarefa mecânica e sem sentido 

para os estudantes, pouco contribuindo para o desenvolvimento desses sujeitos. 

Logo, o que propomos é pensar a TC à luz de princípios educativos, de modo que 

esta contribua para que os estudantes ajam de forma consciente com seus estudos, 

buscando que a TC seja realizada não por obrigação, de forma mecânica, mas com a 

finalidade de contribuir com as suas necessidades de aprendizagem, como uma ação 

                                                           
1 O nome Vigotski possui diversas formas de ser escrito (Vygotski, Vygotsky, Vygotskii, Vygotskij, 

Vigotski, Vigotsky), dependendo da língua em que suas obras são traduzidas. Porém, aqui optamos 
por utilizar a grafia Vigotski e preservamos nas indicações bibliografias e suas respectivas citações a 
grafia adotada em cada uma delas. 
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da AE. Partindo dessa compreensão, nosso problema de pesquisa se estabeleceu na 

seguinte indagação: as tarefas escolares que são passadas em sala de aula para 

serem realizadas em casa, da forma como são propostas e desenvolvidas, se 

constituem em ações de estudo e como elas se constituem, de acordo com a Teoria 

da Atividade? Responder a tais questionamentos, por sua vez, constitui o mote de 

nosso objetivo geral.  

Por conseguinte, os objetivos específicos constituem-se em três: identificar 

os tipos de tarefas aplicadas aos estudantes de uma turma de 5º ano, dos anos iniciais 

do Ensino Fundamental; averiguar o sentido das tarefas de casa para o professor e 

para os estudantes; apontar os elementos necessários para que a tarefa de casa se 

constitua em uma ação da atividade de estudo. 

Tendo como referência o problema e os objetivos de pesquisa, iniciamos a 

investigação teórica, bem como o delineamento do estudo empírico. Assim, 

estruturamos duas seções teóricas, que dão sustentação ao estudo. Na primeira, 

apresentamos a Teoria da Atividade, que compreende a ação do homem sobre a 

natureza ao transformá-la e transformar a si mesmo, sendo o trabalho uma condição 

inerente à vida humana.   

Tal teoria é tomada como ponto de partida para a construção de uma nova 

psicologia, a Psicologia Histórico-Cultural, explicando os fenômenos psíquicos com 

base nas condições materiais de vida, por meio de sua historicidade, denominada de 

materialismo histórico-dialético. Essa teoria se origina na ciência psicológica, no início 

do século XX, tendo como principais expoentes os soviéticos L. S. Vigotski, A. N 

Leontiev e A. R. Luria. Ainda fazem parte desse grupo de estudiosos, D. B. Elkonin, 

V. Davidov, dentre outros (PASQUALINI, 2016). Além desses autores, a pesquisa se 

ancora, também, nos estudos de brasileiros que são da mesma afiliação teórica, como 

Facci (2004), Asbahr (2005; 2011), Duarte (2007), Tuleski (2008), Palma (2010), 

Aquino e Cunha (2016), e outros. 

A segunda seção teórica apresenta estudos, especificamente, sobre a TC como 

ferramenta pedagógica, seu papel na educação escolar, do passado ao presente. 

Finalizando o estudo teórico, contextualizamos a TC como uma ação de estudo, em 

Teoria da Atividade.  

Na terceira seção, apresentamos o percurso metodológico para proceder à 

investigação empírica. A concepção metodológica da Teoria da Atividade, os 

instrumentos para a apreensão dos dados, os participantes da pesquisa, os 
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procedimentos éticos adotados conforme regulamentação pertinente, os 

procedimentos de análise dos dados apreendidos e, por fim, a caracterização do 

campo de pesquisa. 

Na quarta seção são apresentadas as análises dos dados, a partir dos eixos 

analíticos contexto da tarefa de casa, desenvolvimento e atribuição de sentido à tarefa 

de casa e resultados da tarefa de casa. Por meio destes eixos mediados pela unidade 

de análise, a relação entre a finalidade a ser alcançada e as operações destinadas à 

sua execução, explica-se o processo de constituição da TC em ação de estudo.  

Espera-se, assim, que a pesquisa contribua com discussões e reflexões acerca 

da transformação da prática e uso da TC.                   
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2 TEORIA DA ATIVIDADE E A FORMAÇÃO DA ATIVIDADE DE ESTUDO 

 

Ao longo de sua existência, o ser humano realiza diversas atividades que 

contribuem com a promoção do seu desenvolvimento psíquico. O estudo da atividade 

humana ficou conhecido como Teoria da Atividade ou Categoria de Atividade 

Humana, sendo que ® a ñ[...] categoria central da fundamentação filosófica da obra 

Vigotskiana, a qual tem como matriz os fundamentos ontológicos e sócio-históricos de 

Marxò (OLIVEIRA, 2010, p. 3).  

Nesta seção, apresentamos a Teoria da Atividade no enfoque da Psicologia 

Histórico-Cultural. Esta teoria tem sido utilizada como uma abordagem para pesquisas 

em educação, partindo da compreensão de que a educação escolar exerce um 

importante papel no desenvolvimento do psiquismo, pois ñ[...] o estudo do 

desenvolvimento psíquico e da educação deve constituir um todo único, tendo como 

objetivo descobrir como a criança realiza em seu processo educativo o que a 

humanidade realizou a longo da hist·riaò (SAVIANI, 2013).  Educa­«o e ensino s«o 

condições precípuas para esse desenvolvimento que está marcado por atividades 

principais realizadas pelo homem durante a sua existência; a esses períodos nos 

quais o desenvolvimento psíquico está compreendido, dá-se o nome de periodização.  

Deste modo, ainda que de forma breve, também iremos discorrer sobre a 

periodização do desenvolvimento psíquico com base nas proposições de Elkonin. 

Entende-se, pois, a atividade de estudo localizada dentro deste movimento, por 

configurar-se como rotina principal no período da infância em idade escolar, lugar em 

que se encontra o objeto de estudo desta pesquisa: a TC, que poderá constituir-se em 

uma ação de estudo.  

Nos reportaremos, portanto, à escola da Psicologia Histórico-Cultural, 

estabelecida inicialmente pelos psicólogos soviéticos Lev Semiónovich Vigotski 

(1896-1934), Alexis Nikolaevich Leontiev (1903-1979) e Alexander Romanovich Luria 

(1902-1977), que tomam emprestado o conceito Materialista Histórico-Dialético de 

Marx para fundamentar seus estudos sobre o desenvolvimento psíquico contribuindo 

com outros estudiosos, como por exemplo, Elkonin (1987), que apresenta um modelo 

de periodização do desenvolvimento psíquico baseado na atividade humana.   
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2.1 TEORIA DA ATIVIDADE: INTRODUZINDO A QUESTÃO 

 

Antes que Vigotski e Leontiev se lançassem aos estudos sobre a atividade 

humana trazendo-a para a base da Psicologia Histórico-Cultural, apresentando 

explicações acerca de fenômenos psicológicos com base nas condições materiais e 

histórica, os filósofos alemães Hegel, Marx e Engels foram os originadores da 

categoria de atividade humana que dá origem a Teoria da atividade, estudo proposto 

inicialmente por Vigostski, Leontiev e Luria 

Portanto, este estudo foi primeiramente apresentado por esses filósofos entre 

os séculos XVIII e XIX. Hegel apresentou-a em seus estudos filosóficos e foi uma das 

maiores conquistas da filosofia e da ciência humana, em geral, para a época (REPKIN, 

2014). Posteriormente, a ideia da atividade humana passa a ser adotada por Marx e 

Engels. Ainda de acordo com Repkin ñuma das ideias mais valiosas e importantes no 

marxismo é a ideia da atividade como a base de toda a vida humana tanto no nível da 

humanidade quanto no de cada indivíduo em separadoò (2014, p. 85). 

Neste sentido, cabe-nos a explicação que a atividade humana aqui apontada é 

o trabalho, como ação que o homem exerce sobre a natureza ao transformá-la, e 

assim, transformar a si mesmo. Na concep­«o de Marx, ño homem, atrav®s de sua 

atividade ï o trabalho, se objetiva, respondendo às necessidades que seu meio lhe 

instigou, modificando a natureza e a si mesmoò (OLIVEIRA, 2010, p. 7). £ a partir 

deste fundamento filosófico que Vigotski, Leontiev e Luria fundam uma nova 

psicologia, capaz de explicar o desenvolvimento da psique humana, com base nas 

condições materiais de vida do homem. 

Sobre a TA, Vigotski dá o pontapé inicial, porém, sem se aprofundar neste 

conceito. Conforme aponta Repkin (2014, p. 86), ñLev Vygotsky, chegou perto da ideia 

de atividade, embora ele n«o tenha trabalhado diretamente em sua elabora­«oò; 

contudo, foi ele quem estabeleceu a origem social da psique humana, o que contribuiu 

para que Leontiev criasse, então, a Teoria Geral da Atividade, a partir dos estudos 

iniciados por Vigotski, teorizando sobre os componentes estruturais dessa categoria: 

necessidades, motivos, objetivos, finalidade, ações, procedimentos (AQUINO; 

CUNHA, 2016). Deste modo, quem dá continuidade e aprofunda o estudo da Teoria 

da Atividade é Leontiev. No geral, estes psicólogos buscavam esclarecer 

determinados fenômenos psicológicos a partir de um fundamento que contemplasse 
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a explicação do desenvolvimento psíquico sob uma dimensão histórica e social. 

Segundo Palma (2010, p. 27):  

 
A origem do conceito de atividade na psicologia soviética surgiu nos 
primeiros escritos de Vygotsky a partir de 1920. Esse conceito foi 
elaborado em meio a uma crise vivida pela psicologia soviética nas 
primeiras décadas do século XX, devido a tensões entre as escolas 
idealistas e materialistas. Vygotsky entendia que ambas as tendências 
eram incapazes de estudar e descrever a manifestação superior do 
psiquismo, que ele considerava ser a consciência. 

 

Tomando como base a referida citação, depreende-se que Vigotski procurou 

superar as tendências psicológicas da época, que eram insuficientes para explicar o 

desenvolvimento do psiquismo humano; isso, porque apenas sob o entendimento de 

condicionantes de ordem histórica e social seria possível trazer as explicações 

necessárias sobre a formação e desenvolvimento da psique humana. 

Portanto, a TA foi ñ[...] desenvolvida por Aleksei Leontiev e seu grupo e 

constru²da sobre o trabalho de Vygotskyò (REPKIN, 2014, p. 86). Assim, Levy S. 

Vigotski e Alexis N. Leontiev propuseram a construção de uma psicologia marxista, 

denominada, Psicologia Histórico-Cultural, e é sob este fundamento teórico que a 

presente pesquisa se apresenta. 

Chega-se ao entendimento de que só é possível compreender o 

desenvolvimento do psiquismo por meio da análise objetiva do comportamento 

humano, baseando-se na relação social dele com o mundo e dele com ele mesmo por 

meio de sua atividade. Discorrendo sobre este pensamento, Oliveira (2010, p. 11) 

aponta: 

 
Marx e muitos dos estudiosos que desenvolveram suas ideias 
demonstraram que, para compreender a essência humana, o 
comportamento do homem com o meio em que vive e, dentro dele o 
comportamento consigo mesmo, é imprescindível estudar a atividade 
humana e seu produto, já que é através da atividade que o indivíduo 
não só se apropria do conhecimento já existente, mas ao fazê-lo se 
objetiva no produto de seu trabalho.  

 

O homem é um ser social, embora ele também seja um ser natural, no entanto, 

seu desenvolvimento no processo de humanização se dá por meio de sua atividade. 

Os elementos históricos e culturais do homem e da natureza fundem-se, ñ[...] a hist·ria 

da sociedade e o desenvolvimento do homem caminham juntos e, mais do que isso, 

est«o de tal forma intrincados, que um n«o seria o que ® sem o outroò (BOCK; 
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FURTADO; TEIXEIRA, 1995, p. 92). Quando o homem se apropria da cultura, 

desenvolve formas de pensar e agir: a atividade que ele exerce que lhes proporciona 

esse desenvolvimento, diferenciando-o dos animais.  

Por meio de sua atividade, o que os homens fazem é adaptar-se à natureza, 

criando objetos que satisfazem suas necessidades e as condições para produzir 

esses objetos (LEONTIEV, 1978). Assim o homem concretiza sua atividade ao criar 

objetos, apropriando-se do que os outros já criaram, assim, se objetivando.  

 Aprofundando esse quesito teórico, Leontiev apresenta explicações acerca do 

desenvolvimento psíquico, da consciência e da personalidade, dando ênfase à 

concretude do sujeito. Vejamos então sobre o que teoriza Leontiev: 

 

A análise da atividade constitui o ponto decisivo e o método principal 
do conhecimento científico do reflexo psíquico, da consciência. No 
estudo das formas da consciência social está a análise da vida 
cotidiana da sociedade, das formas de produção própria e dos 
sistemas de relações sociais: no estudo da psique individual está a 
análise da atividade dos indivíduos nas condições sociais dadas e nas 
circunstâncias sociais concretas que les têm tocado em sorte a cada 
um deles. (1983, p. 17, tradução nossa). 

 

Para Leontiev, a atividade é a categoria central do conhecimento científico do 

reflexo psíquico, da consciência e do sujeito concreto. Seguindo este mesmo 

entendimento, Duarte (2002) considera uma questão central na TA: a relação entre a 

estrutura objetiva da atividade humana e a estrutura subjetiva da consciência, 

implicando na relação dialética entre objetividade e subjetividade. Nesse movimento 

dialético, o trabalho não apenas transforma o homem em sua condição física, mas, 

também, psíquica.  

Depreende-se, então, que a atividade é categoria fundamental para 

compreender o desenvolvimento do psiquismo humano. Levando em consideração 

que ela é o elemento mediador entre o homem e o mundo que o cerca, o homem e o 

outro, ñ[...] nesse sentido, a relação que o homem estabelece com o mundo não é uma 

rela­«o direta, mas fundamentalmente mediadaò (PALMA, 2010, p. 28). Observamos, 

assim, que toda e qualquer relação que o homem estabelece é mediada pela atividade 

que ele exerce. 

Dialogando com esse pensamento, Moraes (2008, p. 87) sintetiza essa ideia 

ao dizer que, ño desenvolvimento psíquico do homem é caracterizado pela 

apropriação das formas sociais de atividade historicamente constituídas pela 
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humanidadeò. Com isto, compreende-se que a atividade é algo inerente à existência 

humana, que transforma a realidade e ao mesmo tempo o próprio homem, em uma 

relação dialética e não dicotômica.  

Este estudo sobre o desenvolvimento psíquico conta com a colaboração de 

outros teóricos. Além de Leontiev e Vigotski inclui-se a contribuição de Luria, conforme 

salienta Oliveira (2004, p. 96): 

 
Juntamente com Luria, A. N. Leontiev, foi um dos colaboradores mais 
próximos de Vygotsky, tendo trabalhado diretamente com ele no 
projeto de constru­«o da ñnova psicologiaò na R¼ssia pós-
revolucionária.  Sua Teoria da Atividade pode ser considerada um dos 
desdobramentos do postulado básico de Vygotsky, especialmente, no 
que diz respeito a relação homem-mundo enquanto construída 
historicamente, e mediada por instrumentos. 

 

Assim, podemos inferir que essa escola psicológica soviética, considerada a 

fundadora de uma nova psicologia, a psicologia marxista, não se limitou apenas aos 

estudos de Vigotski, Leontiev e Luria; ñ[...] Daniil Elôkonin e, mais tarde, Vasilii 

Davydov, Petr Galôperin e Aleksandr Zaporozhetsò (REPKIN, 2014, p. 86). tamb®m 

fizeram parte deste grupo. Por meio de suas pesquisas, estes teóricos procuraram 

apresentar explicações coerentes sobre os fenômenos psicológicos, baseadas nas 

condições materiais.   

Para Leontiev, a atividade humana é uma forma de relação do homem com o 

mundo e é dirigida por motivos os quais se pretende alcançar (OLIVEIRA, 2004). 

Leontiev salienta o fato de que ñ[...] o conceito de atividade est§ necessariamente 

relacionado com o conceito de motivoò (1983, p. 83, tradução nossa). Para ele a 

atividade não pode existir sem um motivo.  

Depreendemos, então, que para exercer a atividade humana é preciso um 

motivo, e que este ® antecedido pela necessidade. Conforme Leontiev salienta, ño 

importante é que além do objeto da atividade, está sempre a necessidade, e que por 

sua vez sempre responde a uma outra necessidadeò (1983, p. 83).  

Assim, a atividade se estabelece por um motivo que advém da necessidade e, 

por conseguinte, tem um objetivo que só pode ser alcançado por a­»es, ñdo mesmo 

modo que o conceito de motivo se relaciona com o conceito de atividade, assim 

tamb®m o conceito de objetivo se relaciona com o conceito de a­«oò (LEONTIEV, 

1983, p. 83). Partindo desse entendimento, Asbahr postula que  
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Necessidade, objeto e motivo são componentes estruturais da 
atividade. Além desses, a atividade não pode existir senão pelas 
ações, constituindo-se pelo conjunto de ações subordinadas a 
objetivos parciais advindos do objetivo geral. Assim como a atividade 
relaciona-se com o motivo, as ações relacionam-se com os objetivos 
(ASBAHR, 2005, p. 110).  

 

Deste modo diferimo-nos dos animais, já que agimos intencionalmente, de 

forma consciente. ñPara a psicologia sovi®tica, as categorias atividade e consci°ncia 

formam uma unidade dial®ticaò (ASBAHR, 2005, p. 110). Nesse movimento dial®tico, 

à medida que o homem exerce a atividade, desenvolve a consciência. Segundo 

Oliveira (2004, p. 99):  

 

Como a atividade humana, resultado do desenvolvimento sócio 
histórico, é internalizada pelo indivíduo e vai construir sua consciência, 
seus modos de agir e suas formas de perceber o mundo real, a 
compreensão do contexto cultural no qual ela ocorre é essencial para 
a compreensão do contexto psicológico.  

 

A partir da referida citação, podemos compreender que a consciência é 

formada pela internalização da atividade exercida pelo homem, determinando assim, 

seu modo de agir e sua forma de perceber o mundo. Logo, a atividade humana é 

fundamental para a sua existência, porque é por meio de sua atividade, que o homem 

se constitui socialmente e se humaniza. Leontiev destacou ñ[...] o papel fundante da 

atividade na estrutura­«o e na evolu­«o do psiquismoò (MARTINS, 2013, p.20). Isto 

posto, compreende-se que o desenvolvimento psíquico é marcado por atividades 

dominantes determinando os períodos da vida, em cada período o ser humano realiza 

uma atividade principal que impulsiona seu desenvolvimento.  

Baseado neste entendimento, no próximo tópico traremos ð  ainda que de 

forma breve ð  alguns aspectos da periodização do desenvolvimento psíquico, na 

abordagem da Psicologia Histórico-Cultural, apresentando as atividades principais 

que o sujeito realiza ao longo de seu desenvolvimento, com o objetivo de 

identificarmos em que momento a atividade de estudo tona-se a atividade principal 

realizada pelo homem, lugar em que se localiza nosso objeto de estudo, a TC, que 

poderá constituir-se em uma ação de estudo desta atividade. 
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2.1.1 Atividade humana e periodização 

 

O desenvolvimento psíquico do ser humano está diretamente condicionado à 

atividade que ele exerce, ñ[...] pois, o homem s· pode ser entendido em suas 

características e atitudes, no interior das relações de produção que estabelece em 

sociedadeò (TULESKI, 2008, p. 119). Desta forma, a atividade é o eixo que move 

essas relações e determina os períodos do desenvolvimento.  

O desenvolvimento é um processo histórico-cultural determinado pela relação 

do homem com a sociedade; assim, não é possível estabelecer fases ou estágios 

naturais universais, porque em cada realidade esse desenvolvimento se dá de forma 

diferente. No entanto, isso não significa que não se possa delimitar fases ou estágios 

do desenvolvimento a partir da realidade concreta. Corroborando essa compreensão, 

Pasqualini e Eidt (2016, p. 101) nos apresentam as seguintes indagações e, de 

antemão, já nos trazem a resposta:  

 

Mas isso significa que não é possível delimitar fases ou estágios do 
desenvolvimento? Deve a psicologia abandonar o problema da 
periodização? De forma alguma! Trata-se de assumir o desafio de 
pensar as fases do desenvolvimento em uma perspectiva histórica e 
dialética. 

 

Pensar o desafio do desenvolvimento psíquico sob a perspectiva histórico-

dialética significa pensar que o ser humano não está determinado biologicamente, não 

está pronto ou acabado, mas as condições históricas e concretas operam sobre sua 

realidade. A Psicologia Histórico-Cultural toma a categoria da atividade para construir 

a teoria dialética de periodização do desenvolvimento.  

Em cada período do desenvolvimento psíquico existe uma atividade principal 

que move e transforma não apenas aquilo que é externo, mas, também, o que é 

interno ao homem. Assim, Facci (2004b, p. 66) endossa que ñElkonin e Leontiev 

afirmam que cada estágio de desenvolvimento da criança é caracterizado por uma 

relação determinada, por uma atividade principal que desempenha a função de 

principal forma de relacionamento da crian­a com a realidadeò. Deste modo, ® 

possível inferir que cada período do desenvolvimento é condicionado por uma 

atividade principal realizada pelo homem.  

Lazaretti (2011), em suas pesquisas sobre os estudos de Elkonin (1987), 

discute esse modelo de periodização do desenvolvimento humano, definido em 
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épocas, as quais são divididas em períodos, de acordo com a atividade que o indivíduo 

realiza. Portanto, para a melhor compreensão do estudo, apresentamos um diagrama 

de periodização desse desenvolvimento elaborado por Ângelo Antônio Abrantes2, a 

partir dos estudos de Elkonin: 

 
Figura 1 ð Síntese do modelo de periodização proposto por Elkonin 

 

 
Fonte: Pasqualini; Abrantes, 2016. 

 

Como podemos observar, a periodização do desenvolvimento psíquico é 

caracterizada por épocas, que se subdividem em períodos marcados por uma 

atividade dominante. ñEssa configuração das épocas constituídas por dois períodos 

n«o ® aleat·ria, mas busca captar a l·gica interna do processo de desenvolvimentoò 

(PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 108). A lógica interna do processo de desenvolvimento, 

é caracterizada pelo contexto histórico e social, dependendo da realidade de cada 

sociedade, por isso, n«o ® definitiva e acabada, ñ[...] uma vez que os per²odos do 

desenvolvimento humano sofrem determinadas influências sociais, o que ajuda a ter 

pistas quanto a vincula­«o dessas hip·teses ¨s diferentes etapas de ensinoò 

(LAZARETTI, 2011, p. 147). Cabe ainda ressaltar, que a atividade dominante de cada 

                                                           
2 Professor do Departamento de Psicologia da UNESP/Bauru, que objetivou uma síntese gráfica do 

modelo teórico da periodização do desenvolvimento. 
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período não deixa de existir, apenas toma um novo lugar. Assim, a Figura 1 explicita 

que 

 
[...] essas épocas do desenvolvimento dividem-se por período de 
acordo com a atividade que o indivíduo realiza: a) a época chamada 
primeira infância é composta pelos períodos de comunicação direta, 
em que predominam os objetivos, os motivos e as normas ï a esfera 
motivacional e das necessidades (1º grupo) e a atividade objetal 
manipulatória, em que prevalecem os procedimentos socialmente 
elaborados de ação com os objetos ï a esfera das possibilidades 
técnicas e operacionais (2º grupo);  b) a época da infância compreende 
a atividade de jogos de papéis (1º grupo) e a atividade de estudo (2º 
grupo); c) a época da adolescência abarca as atividades de 
comunicação intima e pessoal (1º grupo) e a atividade profissional (2º 

grupo). (LAZARETTI, 2011, p.145).  
 

Que lugar ocupa a educação dentro desse sistema de atividades? Qual é a sua 

função? Segundo a Constituição Brasileira de 1988, a educação visa o pleno 

desenvolvimento da pessoa, e isso inclui o preparo para o exercício da cidadania e a 

qualificação para o trabalho, o que significa dizer, que a educação tem como função 

precípua o pleno desenvolvimento do sujeito (BRASIL, 1988). Mas, para que isso 

aconteça na perspectiva deste estudo, o processo educativo deve dar aos sujeitos as 

máximas condições de apropriação do conhecimento sistematizado. Dessa forma, 

cada atividade deverá ser dirigida para o conhecimento da realidade, com base no 

domínio da cultura historicamente acumulada.  

Nesse sentido, explicitamos que ñna abordagem histórico-cultural, o 

aprendizado é considerado um aspecto fundamental para que as funções psicológicas 

superiores aconteçam; dessa forma o ensino é fator imprescindível para o 

desenvolvimento do psiquismo humanoò (FACCI, 2004b, p. 77). Esta concepção 

implica na relação complexa entre desenvolvimento e aprendizagem.  A 

aprendizagem é promotora de desenvolvimento psíquico desde que dirigida com um 

objetivo, no intuito de atingir um fim, por meio de ações e procedimentos adequados.  

O objetivo desta pesquisa não foi de nos aprofundarmos na periodização do 

desenvolvimento psíquico, mas, em linhas gerais, trazer o lugar em que se situa nosso 

objeto de pesquisa: a TC na aprendizagem escolar, proposta como uma ação de 

estudo. Logo, se estamos falando que ela pode vir a ser uma ação da atividade de 

estudo, nos referimos à época e período em que essa atividade é dominante. 

Conforme podemos observar na Figura 1, trata-se da época da infância, no período 
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da idade escolar. Em nosso próximo tópico abordaremos a formação da atividade de 

estudo como um importante elemento para a educação escolar desenvolvente. 

 

2.2 ATIVIDADE DE ESTUDO PARA UMA EDUCAÇÃO ESCOLAR 

DESENVOLVENTE 

 

A educação escolar é de fundamental importância para a formação do indivíduo 

e seu desenvolvimento psíquico. Neste intuito, a escola é um lugar onde as máximas 

potencialidades de aprendizagem dos estudantes devem ser exploradas. Logo, a sua 

função, na perspectiva teórica adotada por esse estudo, não se resume à aquisição 

do saber com fim em si mesmo, conforme aponta Martins:  

 

É a serviço do desenvolvimento equânime dos indivíduos que a 
educação escolar desponta como um processo ao qual compete 
oportunizar a apropriação do conhecimento historicamente 
sistematizado ï o enriquecimento do universo de significações -, tendo 
em vista a elevação para além das significações mais imediatas e 
aparentes disponibilizadas pelas dimensões meramente empíricas 
dos fenômenos. (MARTINS, 2013, p.272).  

 
 

Essa apropriação do conhecimento historicamente elaborado para além das 

significações mais imediatas e aparentes, em nossa compreensão, dar-se-á por meio 

de uma atividade guia do desenvolvimento; a atividade dominante exercida pela 

criança na idade escolar é atividade de estudo.  

No entanto, nem todas as ações desenvolvidas na escola tem contribuído para 

a efetivação da atividade de estudo, afinal, muito se tem discutido sobre a função 

social da escola. Há, ainda, a preocupação de que ela possa deixar de existir, e no 

que tange ao modelo posto, ñmuitas cr²ticas s«o feitas ¨ escola tradicional, 

considerada mera transmissora de conteúdos estáticos, de produtos educacionais ou 

instrucionais prontos, desconectados de suas finalidades sociaisò (GASPARIN, 2003, 

p. 1). Nessa perspectiva, faz-se necessário repensar a forma de ensino e de 

educação, pois a escola é uma instituição cuja função social deve estar para além da 

simples aquisição do conhecimento com o fim em si mesmo, mas concernente a um 

processo de transformação da sociedade.  

 Para que essa instituição seja uma ferramenta de transformação da sociedade 

deve, portanto, promover uma educação escolar desenvolvente. Os estudos e as 
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atividades por ela propostos devem efetivamente contribuir com o desenvolvimento 

psíquico do homem. Repkin (2014, p.87) postula que 

 

Está se tornando cada vez mais óbvio que o sistema tradicional de 
educação estabelecido é ineficaz. Sua ineficácia não consiste apenas 
no fato de que é complicado e caro, mas também no fato de que ele 
realiza tarefas educacionais puramente funcionais. Ele não dá o 
impulso necessário para o desenvolvimento humano e para o 
autodesenvolvimento. 

 

Esse modelo foi estabelecido com o surgimento da escola no período da 

sociedade industrial, no qual ela passa a ser responsável pela educação, em oposição 

ao feudalismo, que colocava a educação a cargo da igreja e da família (MEKSENAS, 

2007).  Permeada pela metodologia de ensino baseado na repetição de modelos 

preestabelecidos, na mecanização e memorização, a pauta de ensino tradicional 

torna-se ineficaz para o processo de desenvolvimento humano, uma vez que não 

transforma: apenas adapta os indivíduos às condições existentes.  

É preciso pensar a escola sob um outro olhar, cuja função social transcenda a 

simples e pura assimilação do conhecimento historicamente acumulado, de modo que 

este possa ser promotor de desenvolvimento psíquico. Deste modo, o ensino que a 

escola oferece deve levar os estudantes a ter uma atitude consciente em relação aos 

seus estudos, apoiada na necessidade de aprendizagem, cuja finalidade seja ñ[...] 

produzir a constituição de uma neoformação psicológica essencial ao processo de 

humaniza­«o, a forma­«o do pensamento te·ricoò (ASBAHR, 2016, 96). Assim, os 

estudantes realizarão, indubitavelmente, a atividade de estudo.  

É importante explicar que embora os pais estejam colocando as crianças cada 

vez mais cedo na escola, com respaldo nas legislações educacionais vigentes ï já a 

partir dos quatro anos de idade ï isso não quer dizer que a atividade de estudo se 

inicie nesta fase.  Conforme dispõe a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, 

em seu Art. 4º:  

 

O dever do Estado com educação escolar pública será efetivado 
mediante a garantia de:  
I ï Educação básica obrigatória e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 
(dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma:  
a) pré-escola; 
b) ensino fundamental; 
c) ensino médio;  
[...] (BRASIL, 1996). 
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Considerando que a Educa­«o Infantil ® composta pela ñ[...] creche, 

englobando as diferentes etapas do desenvolvimento da criança até 3 (três) anos e 

11 (onze) meses; e a Pré-Escola, com dura­«o de 2 (dois) anosò (BRASIL, 2010), 

nesta fase, a atividade por meio do qual deve-se realizar o ensino, habitualmente, é 

desenvolvida por meio de jogos de papéis, de brincadeiras, imitações, conforme 

descrito na Figura 1. 

A atividade de estudo tem seu início quando a criança sai do período pré-

escolar e adentra ao período escolar. A Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional (LDBEN) nº 9.394/96, no art. 32, define o ensino fundamental com duração 

de nove anos, compreendendo-se que a criança inicia sua fase de estudos aos seis 

anos de idade (BRASIL, 1996). Em nossa realidade é nesse momento que a criança 

passa pela transição da atividade de jogos e brincadeiras para a atividade de estudo: 

ña passagem da criança da infância pré-escolar à fase seguinte está condicionada, 

então, pela entrada da criança na escola e a atividade principal passa a ser o estudoò 

(FACCI, 2004b, p. 70).  Nessa fase, o estudo, torna-se a atividade principal na vida 

escolar da criança. Mas, o que é o estudo?  

 

O estudo não é apenas o domínio dos conhecimentos, nem das ações 
e operações que o aluno realiza para sua apropriação. O estudo é a 
transformação qualitativa da personalidade do aluno, a reestruturação 
e o desenvolvimento cognitivo-afetivo, intelectual e volitivo de sua 
personalidade. (AQUINO; CUNHA,2016, p. 180).  

 
 

Dentre todas as atividades realizadas no decurso do desenvolvimento humano, 

a atividade de estudo se diferencia das demais, pelo objetivo pretendido e o resultado 

que se pretende alcançar. O objetivo, poderíamos dizer que está relacionado a 

aprendizagem do sujeito, e o fim a que se pretende alcançar por meio dessa 

aprendizagem, trata-se do desenvolvimento psíquico, que pressupõe a formação da 

consciência e da personalidade. Diante do exposto, qual é o conteúdo desta atividade, 

para que ela se constitua como AE?  

Podemos dizer, com base nos estudos de Davidov e Márkova (1987a), que os 

conhecimentos teóricos são o conteúdo da atividade de estudo. Esse conhecimento, 

por sua vez, é oferecido pela educação escolar, que deverá dar condições aos sujeitos 

de desenvolvimento psíquico. Conforme Lazaretti (2011, p. 134): 
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O desenvolvimento psíquico da criança tem lugar no processo de 
educação e ensino realizado pelos adultos, que organizam a vida da 
criança, criam condições determinadas para o seu desenvolvimento e 
lhe transmitem a experiência social acumulada pela humanidade no 
período precedente de sua história.  

 

É nesse sentido que a atividade de estudo proposta pela escola é promotora 

de desenvolvimento da crian­a, pois ña atividade de estudo permite examinar o plano 

interno da atividade dos alunos e formar seus interesses cognitivos, motivacionais, 

morais; ou seja, a forma­«o integral da personalidadeò (AQUINO; CUNHA 2016, p. 

178).  A criança assimila, assim, novos conhecimentos, cumprindo seu papel 

fundamental no processo de ensino e aprendizagem, que permitirão o 

estabelecimento de condições para o desenvolvimento psíquico.  

Asbahr (2011, p. 63) evidencia que ña atividade de estudo, dessa forma, tem 

como especificidade a constituição de neoformações psicológicas tais como a 

consci°ncia e o pensamento te·ricoò. As proposi­»es de Asbahr (2011) encontram 

eco nos estudos realizados por Elkonin (1987), que revelaram que a inserção da 

criança na escola marca o começo de um novo período para ela. Nessa direção, Facci 

(2004b, p. 70) aponta que ño ensino escolar deve, portanto, nesse est§gio, introduzir 

o aluno na atividade de estudo, de forma que se aproprie dos conhecimentos 

cient²ficosò. Os motivos sobre a atividade realizada neste momento est«o em cumprir 

exigências e obrigações conferidas à criança.  

Não se pode esquecer que nem toda atividade proposta como atividade de 

estudo é, realmente, promotora de desenvolvimento psíquico. Conforme nos alerta 

Martins (2013, p. 270), ñ[...] n«o s«o quaisquer modelos pedag·gicos que se colocam 

efetivamente a serviço do desenvolvimento psíquico, uma vez que, como preconizado 

por Vigotski, n«o s«o quaisquer aprendizagens que o promovemò. Para tanto, ® 

importante adotar uma posição teórica que compreenda o homem como um ser social, 

em que o desenvolvimento se condiciona por meio da atividade que o vincula a 

natureza, conforme aponta a autora.  

Diante do exposto, cabe-nos lembrar que somente um ensino que tem como 

premissa a atividade de estudo na busca pelo processo de humanização e formação 

do pensamento teórico pode ser promotor de desenvolvimento psíquico. Neste 

processo, a figura do professor é importante porque é ele quem irá delinear a 

apropria­«o do conhecimento te·rico cient²fico. Todavia, ña atividade se caracteriza 

somente se a criança é sujeito, agindo de forma consciente e responsável, em outras 
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palavras, livremente. Ela não está estudando porque o professor mandou, mas porque 

® necess§rio para elaò (REPKIN, 2014, p. 90). Nessa ótica, o caminho foi delineado, 

mas não editado, tornando-o apenas um comando e, consequentemente, a atuação 

do estudante frente à atividade não será puramente mecânica.  

O processo de ensino e aprendizagem, que ocorre por meio da atividade de 

estudo, não deve acontecer de forma mecânica. O domínio básico da aquisição do 

saber deve fazer sentido para a criança e, assim, proporcionar uma educação escolar 

desenvolvente; o contrário disso não poderá vir a ser uma atividade de estudo, afinal, 

ñnormalmente julgamos a atividade por meio de suas manifesta­»es externas ï as 

a­»es e opera­»es que a pessoa executaò (Repkin, 2014, p. 87). 

O autor exemplifica que o fato de uma pessoa realizar a leitura de um livro, 

embora possamos enxergar essa ação como uma manifestação externa, não quer 

dizer que ela esteja realizando uma atividade de estudo; se o seu modo de ação 

estiver atrelado ao objetivo de preparar uma aula, a tarefa ali realizada refere-se, 

portanto, ¨ atividade profissional. Repkin (2014, p.88) denota que, ñtarefas ï é isso 

que distingue uma atividade da outra. Cada atividade tem suas tarefas especificasò. 

Em se tratando da atividade de estudo Asbahr (2016, p.96) aponta que:  

 

Vale destacar que quando estamos falando sobre a atividade de 
estudo não podemos tomá-la como sinônimo das ações realizadas 
cotidianamente pelas crianças na escola e fora dela, tais como leitura 
de textos, realização de exercícios para fixação de conteúdos, 
avaliações, cópias, lição de casa etc. 

 

Essas ações, segundo a autora, compõem a atividade de estudo desde que 

seus fins sejam condizentes com o motivo da atividade, contribuindo para a formação 

do pensamento teórico (ASBAHR, 2016). As ações de ler, escrever e realizar cálculos 

devem estar relacionados a um sentido para a criança, decorrendo de um motivo, 

afinal ñsentido pessoal e motivo est«o intimamente relacionados, e para que 

possamos encontrar o sentido devemos descobrir seu motivo correspondenteò 

(ASBAHR, 2005, p. 111).  

Por®m, o motivo decorre de uma necessidade. Asbahr nos diz que ña 

necessidade da atividade de estudo concretiza-se na diversidade de motivos exigidos 

na realização pelas crianças, das ações de estudo. São essas ações que impulsionam 

os estudantes a assimilar os procedimentos de reprodução dos conhecimentos 

te·ricosò (2011, p. 65). Dessa forma, a atividade est§ relacionada ¨ necessidade que 
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se inter-relaciona a diversos motivos: ños motivos s«o o objeto gra­as ao qual a a­«o 

é realizadaò (REPKIN, 2014, p.92).  

São as ações que levam a criança a assimilar os conhecimentos teóricos. 

Conclu²mos com Aquino e Cunha (2016, p. 180) que ña atividade de estudo ® um modo 

de pesquisar, no qual os alunos vão à busca dos aspectos essenciais do objeto, 

descobrindo seus nexos e rela­»es fundamentaisò. 

 Essa busca pelo objeto, que é a assimilação do conhecimento teórico, está 

relacionada à necessidade de aprendizagem, que deve decorrer de uma motivação 

interna. Logo, ñna atividade de estudo, n«o acontece a criação dos conceitos teóricos, 

mas, sim a assimila­«o desses conceitos pelos estudantesò (ASBAHR, 2011). Afinal, 

tem sido atribuído à educação e ao conhecimento um importante papel no 

desenvolvimento humano; disso decorre a importância de assimilação dos 

conhecimentos teóricos. 

Compreende-se, que ñ[...] ® a partir da apropria­«o pela crian­a dos 

conhecimentos e habilidades historicamente conquistados pelo conjunto dos homens 

proporcionada pelo ensino e pela aprendizagem que novas capacidades e funções se 

desenvolvem em seu psiquismoò (PASQUALINI, 2016, p. 93). Essa apropria­«o se d§ 

por meio da AE. 

A AE produz, portanto, uma mudança que não é externa, mas refere-se a algo 

interno, ñ[...] uma mudan­a dentro de si mesmo como sujeito da atividade. Em outras 

palavras, a atividade de estudo deve ser entendida como atividade para a 

autotransforma­«o do sujeitoò (REPKIN, 2014, p. 88).  A atividade de estudo como 

atividade promotora de desenvolvimento psíquico, transformadora da personalidade 

possui um conte¼do fundamental e, por sua vez, ñtendo a tarefa de estudo como 

unidade da atividade de estudo, Davidov e Márkova(1987a) apresentam os elementos 

que compõem sua estrutura como atividadeò (ASBAHR, 2016, p.100). 

Portanto, na subseção a seguir discorreremos sobre a unidade de análise da 

atividade de estudo, seu conteúdo e estrutura. 

 

2.2.1 O conteúdo, a unidade de análise e a estrutura da atividade de estudo 

 

A atividade de estudo, além de possuir um conteúdo próprio, o conhecimento 

teórico, possui também uma unidade de análise: a tarefa de estudo. Conforme 

explicita Davidov (1987), a tarefa é a unidade entre o objetivo da ação e as condições 
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para alcançar esse objetivo. Antes de adentrar no quesito teórico sobre a tarefa de 

estudo como unidade de análise da atividade de estudo, torna-se relevante apresentar 

uma breve explicação do que vem a ser uma unidade de análise.  

A seu tempo, Vigotski percebeu que a psicologia atravessava uma crise 

hist·rica, pois ñde um lado havia a psicologia como ci°ncia natural, que procurava 

explicar elementos sensoriais e reflexos, tomando o homem basicamente como corpoò 

(OLIVEIRA, 2004, p.22). Essa concepção encontra seus fundamentos na psicologia 

experimental, cujo método de explicação baseava-se nas ciências exatas, 

experimentais. A preocupação estava em fenômenos observáveis e facilmente 

quantificáveis, portanto, não apresentava explicações contundentes sobre alguns 

fenômenos psicológicos, já que não considerava o homem em sua totalidade. 

Por outro lado, ñ[...] havia a psicologia como ci°ncia mental, que descrevia as 

propriedades dos processos psicológicos superiores, tomando o homem como mente, 

consci°ncia e esp²ritoò (OLIVEIRA, 2004, p. 23).  Ainda que essa tendência estivesse 

mais próxima da filosofia e das ciências humanas, ela não conseguia explicar os 

fenômenos por meio de componentes mais simples, de forma que fosse aceitável para 

a ciência, pois não produzia a descrição dos processos complexos.  

Vigotski compreendeu que era necessária a existência de uma unidade básica 

que trouxesse explica­»es sobre a psique humana concebendo, ñassim, a abordagem 

que busca uma síntese para a psicologia integra, numa mesma perspectiva, o homem 

enquanto corpo e mente, enquanto ser biológico e ser social, enquanto membro da 

esp®cie humana e participante de um processo hist·ricoò (OLIVEIRA, 2004, p.23). 

Deste modo, ñprop¹s ent«o, outro tipo de an§lise, que decomp»e a totalidade 

complexa da psique em unidades, entendendo-se por unidade algo que, diferente dos 

elementos, possui todas as propriedades inerentes ao todo, partes vivas e 

indecompon²veis dessa unidadeò (REZENDE; ATHAYDE; CHRISTO, 2013, p. 67)  

Essa unidade de análise, que abarcava uma concepção de homem a partir de 

um movimento histórico-dialético com base na realidade concreta, era a atividade 

humana, pois o que nos define enquanto seres humanos é a nossa capacidade 

criadora e transformadora da nossa realidade. Ao produzirmos novas condições de 

vida adaptamos o meio a nós mesmos. Dessa forma, é a atividade que exercemos 

que traz explicações mais completas sobre nosso desenvolvimento sendo, portanto, 

a unidade de análise que explica o desenvolvimento da psique humana.  
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A partir dessa compreensão infere-se, portanto, que unidade de análise diz 

respeito a um método de explicação que decompõe a totalidade de um elemento, sem 

que se deixe de lado o todo, de igual modo, como a atividade é a unidade que explica 

o desenvolvimento da psique humana, pois expressa a relação do homem com a 

natureza por meio de sua ação. Por conseguinte, a tarefa de estudo como unidade da 

atividade de estudo expressa a relação entre a forma e o conteúdo no ensino e é 

organizada a partir de um problema de aprendizagem (ASBAHR, 2016).  

A tarefa de estudo é a unidade fundamental da atividade de estudo (DAVIDOV; 

MÁRKOVA, 1987b), pois esta unidade nos permite analisar o objeto da atividade de 

estudo e seus objetivos específicos. Destaca-se, então:  

 

A introdução de uma nova unidade de análise (a tarefa de estudo) 
ajudou a esclarecer a especificidade da abordagem que estamos 
examinando: o estudo não é apenas como domínio do conhecimento 
nem as ações ou transformações que o aluno faz no decorrer da 
aquisição do conhecimento, mas, sobretudo, das mudanças, da 
reestruturação, do enriquecimento da própria criança. (DAVIDOV; 
MÁRKOVA, 1987b, p. 324, tradução nossa).  

 
 

Depreendemos que a atividade de estudo é responsável por mudanças internas 

na criança, que vão além dos domínios de ações e operações que ela possa realizar. 

Não obstante, essa atividade possui uma estrutura que se divide em três etapas: a 

compreensão dos estudantes sobre a tarefa de estudo; a realização de ações de 

estudo; a realização de ações de controle e de avaliação feita pelo próprio estudante.  

Conforme Asbahr (2011, p. 67): 

 

A compreensão da tarefa de estudo requer que esta esteja ligada à 
generalização teórica e possa levar o estudante a dominar as relações 
generalizadas naquela área de conhecimento. Essa compreensão 
relaciona-se intimamente com a motivação para o estudo, com a 
transformação da criança em sujeito da atividade de estudo.  

 

Quando o estudante se transforma em sujeito da atividade de estudo passa não 

apenas a dominar as relações gerais de determinada área do conhecimento, mas, 

também, novos procedimentos de ação: os fundamentos teóricos que sustentam essa 

ação e se encontram ligados à motivação de estudo.   

Na etapa de realização de ações de estudo pressupõe-se, ñ[...] que com uma 

orientação correta do processo de ações de estudo, permita a identificação das 
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rela­»es entre as generaliza­»es conceituaisò (ASBAHR, 2016, p.101). Uma boa 

orientação serve como elo diretivo na realização de ações de estudo. Nesta etapa, 

 

[...] os alunos devem dominar os procedimentos que permitem passar 
das relações gerais dos fenômenos e conceitos estudados para as 
suas aplicações nos casos particulares e também devem ser capazes 
de fazer o movimento contrário, do particular para o geral, descobrindo 
assim os m®todos de elabora­«o do conhecimento na §rea dadaò. 
(AQUINO; CUNHA, 2016, p. 183).  

 

Assim, os estudantes podem não apenas demonstrar o domínio dos modos de 

ação, dos procedimentos, mas a apropriação do conhecimento teórico. Por fim, a 

terceira etapa diz respeito às ações de controle e avaliação. Esses elementos 

 
[...] são dois componentes importantes da atividade de estudo que 
devem ser formadas durante a realização das tarefas. Os alunos 
precisam chegar a realizar individualmente estas ações. É importante 
destacar que os critérios do aluno para realizar as ações de controle e 
a avaliação se formam desde a etapa de orientação. Por intermédio 
do controle, os alunos estabelecem as relações entre as exigências da 
tarefa e de seus resultados e, ao mesmo tempo, realizam as correções 
necessárias ao processo, esclarecem dúvidas, descobrem a origem 
dos erros e os retificam. (AQUINO; CUNHA, 2016, p. 183).  

 

Os autores evidenciam que nesta etapa, os estudantes demonstram o 

desenvolvimento da sua autonomia e senso crítico, de responsabilidade e 

compromisso com seus estudos. Segundos as proposições de Asbahr (2016, p.101): 

 

No processo de formação da atividade de estudo, o papel do (a) 
professor (a) é central, pois é ele (a) que organiza as tarefas de estudo 
e ajuda os (as) estudantes a compreender e a realizar as ações de 
estudo, controle e avaliação. Dessa maneira, o (a) professor (a) 
paulatinamente cria situações que proporcionam aos (às) estudantes 
a autonomia na resolução das tarefas de estudo e a formação da 

capacidade de estudar. 
 

Para que ocorra a assimilação do conhecimento teórico e, por conseguinte, 

promova desenvolvimento, é fundamental uma boa organização didática das ações 

de estudo dos alunos; a organização didática tem a ver com a forma com que o 

professor irá organizar as ações de estudo para alcançar determinado objetivo e, 

neste caso, o da apropriação do conhecimento teórico. 
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A partir da análise da estrutura da atividade de estudo que temos examinado, 

conclui-se que a aprendizagem e a atividade de estudo s«o coisas diferentes; ña 

aprendizagem se realiza nas formas mais variadas e não necessariamente na forma 

de atividade de estudoò (REPKIN, 2014, p. 99). Por®m, a forma­«o de conceitos 

teóricos com base nos conhecimentos historicamente elaborados ocorre por meio da 

atividade de estudo que o ensino escolar oferece. Portanto, uma educação que é 

capaz de promover desenvolvimento psíquico só ocorre por meio do ensino que tem 

como fundamento a atividade de estudo.  

É em sua estrutura que encontramos as ações, que são desenvolvidas para a 

efetivação da realização do estudo e terão como resultado a formação do pensamento 

teórico. De acordo com Lazaretti (2011, p. 248): 

 

As teses aqui desenvolvidas demonstram que as investigações sobre 
a atividade de estudo supõem que seu objeto principal, como sistema, 
deve ser a assimilação da experiência social organizada por parte da 
criança, que compreende tanto os conhecimentos historicamente 
acumulados, quantos os valores morais necessários para se viver em 
uma sociedade. 

 
 

A atividade de estudo é necessária e possível, e é a partir do processo de 

ensino que a criança encontra os fundamentos do conhecimento científico e teórico 

podendo, assim, assimilar os conhecimentos historicamente acumulados. Isto posto, 

ñ® importante ressaltar que a atividade de estudo não se forma de maneira natural. 

É preciso preparar a criança para a organização de sua atividade cognoscitiva e este 

é um dos papéis da escola nos anos iniciais, formar uma postura de estudanteò 

(ASBAHR, 2016, p.101).  

As crianças iniciam sua vida escolar nos anos iniciais do ensino fundamental 

sem estarem preparadas para esta nova fase: o que antes era ensinado por meio de 

jogos e brincadeiras, a partir de agora, se efetivará por meio da aquisição do 

conhecimento teórico, conforme já apontado, o conteúdo fundamental da atividade de 

estudo. Ela se vê em um novo mundo cheio de responsabilidades, de tarefas a serem 

executas. Suas necessidades agora são outras, e os motivos para realizar as ações 

de estudo devem decorrer dessa necessidade, para que tudo isso possa fazer sentido 

para os estudantes. Leontiev (1983, p.83) teorizou sobre essa relação entre 

necessidade e motivo da atividade:  
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O importante é que além do objeto da atividade sempre está a 
necessidade, que sempre responde a uma outra necessidade. Deste 
modo, o conceito de atividade está necessariamente relacionado com 
o conceito de motivo. A atividade não pode existir sem um motivo; a 
atividade ñn«o motivadaò não envolve uma atividade privada de 
motivo, mas uma atividade com um motivo subjetivo e objetivamente 
oculto. (tradução nossa).  

 

Daí decorre a compreensão de que na atividade, motivo e necessidade se inter-

relacionam. Tamb®m para Davidov (1988, p.54) ñ[...] a esfera das motivações e 

necessidades é o componente essencial da atividade humana. Não obstante, tem-se 

também as ações, pois ñas a­»es mediante as quais se realizam a atividade 

constituem seus ñcomponentes fundamentaisòò (LEONTIEV, 1983, p.83).  

Defendemos, então, que as ações da atividade de estudo devem se constituir 

em elemento contributivo para a promoção do desenvolvimento psíquico. Assim, a TC 

como uma dessas ações precisa ser pensada para além de uma simples atividade 

corriqueira e mecanicista. Explicitamos a denominação que Leontiev aplicou ao 

conceito de a­«o: ñchamamos ação ao processo subordinado à representação 

daquele resultado que terá que ser alcançado, ou seja, o processo subordinado a um 

objetivo conscienteò (LEONTIEV, 1983, p. 83).  

Logo, a ação que decorre de um motivo, advindo da necessidade, está 

subordinada a um objetivo consciente e, no caso da TC, ela poderá compor a atividade 

de estudo como uma ação se estiver subordinada ao motivo dessa atividade, no intuito 

da formação do pensamento teórico.  

De acordo com o que até aqui temos apresentado, compartilhamos do 

posicionamento de Asbahr(2016, p.95), quando a autora defende, ñ[...] que a 

compreensão sobre o conteúdo e a estrutura da atividade guia em cada período de 

desenvolvimento é fundamental para pensarmos a organização e a metodologia do 

ensino, o que abarca a organiza­«o do conte¼do a ser ensinadoò.  

Sem que possamos compreender a atividade de estudo, sua formação, seu 

conteúdo e estrutura, ao nosso ver, não será possível promover uma educação 

escolar desenvolvente, considerando que as ações propostas pelo ensino ministrado 

na escola serão apenas operações que pouco ou nada contribuem para a formação 

do pensamento teórico. Logo,   

 

Estamos convencidos de que a criação, nas escolas elementares, de 
condições adequadas para formar nos alunos de menor idade uma 
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atividade de estudo desenvolvida e valiosa, cujo conteúdo é o 
conhecimento teórico e as habilidades e hábitos nele baseadas, 
poderá responder às questões colocadas à educação elementar pela 
reforma escolar. (DAVIDOV, 1988, p.89).  
 

 

Depreende-se deste excerto, que as condições adequadas de ensino são 

elementos primordiais para a aprendizagem, resultando no desenvolvimento psíquico, 

pois ño ensino facilita o desenvolvimento, cria as condi­»es para a forma­«o do tipo 

de atividade que é nova para o indivíduo que est§ prestes a se tornar seu sujeitoò 

(REPKIN, 2014, p. 99).  Esse tonar-se sujeito da atividade perpassa pela formação do 

pensamento te·rico, ñ[...] j§ que a forma­«o desse tipo de pensamento deve ser a 

finalidade da escola e é parte componente da consci°ncia dos estudantesò. (ASBAHR, 

2011, p. 69).   

Contudo, a autora nos traz a assertiva de que ñ[...] n«o ® em qualquer atividade 

de estudo que se forma o pensamento teórico, torna-se necessário que esta atividade 

seja planejada e organizada, tendo, como finalidade, a apropriação do conhecimento 

te·ricoò (ASBAHR, 2011, 77). Isso porque ño conte¼do da atividade de estudo, em 

outras palavras, é o conhecimento teórico (como se afirmou anteriormente, este termo 

é utilizado para significar uma combinação unificada da abstração substantiva, 

generaliza­«o e conceitos te·ricos)ò (DAVIDOV, 1988, p. 87).  

Ainda que na idade escolar inicial as crianças realizem outras atividades, a 

atividade de estudo como atividade principal desse período determina o surgimento 

de formações psicológicas básicas, possibilitando não apenas o desenvolvimento 

psíquico dos estudantes, mas, também, o desenvolvimento da sua personalidade 

(DAVIDOV, 1988). Como aponta Martins (2013, p. 279) ña aprendizagem escolar 

cumpre uma de suas principais funções ï incidir na personalidade dos indivíduos, 

posto que nela sintetizam todas as propriedades culturalmente formadasò. Eis a² o 

importante papel da aprendizagem escolar.  

Concluímos esta seção destacando a importância da categoria atividade 

humana para a compreensão do desenvolvimento psíquico pois, na atividade e por 

ela, o ser biológico, orgânico se transforma em ser social; isto é, a atividade é o meio 

pelo qual o ser natural humaniza-se, configurando-se como ser humano.  

O decurso da existência humana encontra-se marcado por atividades que o 

indivíduo realiza e em cada estágio ou período há uma atividade predominante que 

ali coexiste com outras. A atividade de estudo é, portanto, atividade principal no 
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período escolar, possuindo uma estrutura e conteúdo próprio, que é o conhecimento 

teórico. Sua estrutura ancora-se em três etapas: orientação, realização e ações de 

controle e avaliação. À escola cabe promover um ensino escolar desenvolvente, no 

qual o professor como agente mediador ñ[...] paulatinamente cria situações que 

proporcionam aos(às) estudantes a autonomia na resolução das tarefas de estudo e 

a forma­«o da capacidade de estudarò (ASBAHR, 2016, p. 101). Assim, a AE do 

professor e atividade de estudo dos escolares passa a constituir-se como unidade 

dialética (ASBAHR, 2011); a atividade se materializa por meio de ações que os 

estudantes realizam se estas ações estiverem condizentes com o fim a que se 

destinam: 

.  

A necessidade da atividade de aprendizagem estimula as crianças a 
assimilarem os conhecimentos teóricos; os motivos a assimilar os 
procedimentos de reprodução destes conhecimentos por meio das 
ações de aprendizagem, orientada para a resolução de tarefas de 
aprendizagem (recordemos que a tarefa é a união do objetivo com a 
ação e das condições para o seu alcance). (DAVIDOV, 1988, p. 93). 

 

No que tange às ações que podem compor a atividade de estudo, nossa 

proposição pauta-se no entendimento de que a TC poderá constituir-se em uma 

dessas ações, se ela estiver contribuindo para o desenvolvimento psíquico dos 

estudantes.  

Portanto, na próxima seção nos debruçaremos sobre o papel da TC na 

educação escolar, traçando um breve percurso histórico sobre sua origem e 

finalidade, do passado ao presente e, por fim, apresentaremos a TC como uma ação 

da atividade estudo.  
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3 O PAPEL DA TAREFA DE CASA NA EDUCAÇÃO ESCOLAR 

 

A educação escolar tem sido discutida durante algum tempo por diversos 

estudiosos preconizada em nossa legislação educacional brasileira como aquela que 

ñ[...] dever§ vincular-se ao mundo do trabalho e ¨ pr§tica socialò (BRASIL, 1996). Nas 

considerações de nosso estudo, esse vincular-se ao mundo do trabalho e à prática 

social tem como pressuposto uma concepção de homem, de sociedade.  

Nossa concepção de homem e de educação parte do ponto de vista do 

pensamento marxista, cuja base epistemol·gica ® ño materialismo hist·rico-dialético 

que nos ensina a compreender o homem como um ser histórico e social, ao mesmo 

tempo ñprodutoò e ñprodutorò da sociedadeò (PASQUALINI, 2016, p.44). Logo, suas 

produções, objetivações e tudo o que realiza estará vinculado às condições materiais 

que lhes são dadas. Portanto, a qual psicologia nos referimos? Que modelo 

pedagógico concebe nosso estudo?   

Estamos falando de uma psicologia que enxerga a educação em uma 

concepção crítica, com base filosófica ancorada seus preceitos do materialismo 

histórico-dialético que compreende que a aprendizagem é fonte de desenvolvimento; 

logo, estamos nos referindo à Psicologia Histórico-Cultural.  

No viés da relação entre desenvolvimento e aprendizagem, percebemos uma 

estreita liga­«o entre psicologia e educa­«o, porque ña psicologia, por si mesma, n«o 

é capaz de orientar a ação docente. Psicologia e Pedagogia constituem uma unidade 

que orienta a pr§tica pedag·gicaò (PASQUALINI, 2016, p. 43). 

No entanto, cabe lembrar a partir de Martins (2013, p.270), que ñ[...] n«o s«o 

quaisquer modelos pedagógicos que se colocam efetivamente a serviço do 

desenvolvimento psíquico, uma vez que, como preconizado por Vigotski, não são 

quaisquer aprendizagens que o promovemò. Chega-se, então, à conclusão de que é 

necessária certa coerência epistemológica entre uma teoria pedagógica e uma teoria 

psicológica. 

 Com isto, entendemos que somente um modelo pedagógico que compreende 

o homem como um ser social cujo desenvolvimento condiciona-se pela atividade que 

o vincula à natureza poderá articular-se à Psicologia Histórico-Cultural. Assim, nos 

referimos à Pedagogia Histórico-Crítica, que tem como base filosófica o materialismo 

histórico-dialético.    
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A Pedagogia Histórico-Crítica e a Psicologia Histórico-Cultural encontram-se 

fundamentadas nos mesmos preceitos epistemológicos. Deste modo, o que 

concebemos é uma concepção crítica de educação e de psicologia que compreende 

os fenômenos escolares em suas múltiplas dimensões, considerando o papel da 

escola em nossa sociedade capitalista (ASBAHR, 2011); isto, porque ñal®m da base 

marxista, ambas dão grande importância a educação escolar e ao trabalho do 

professor como mediador entre os alunos e conhecimento científico socialmente 

existenteò (FACCI, 2004a, p.113).  

A sociedade capitalista enxerga o homem apenas como um ser biológico, sem 

levar em consideração que ele se constitui socialmente por meio da cultura que o 

cerca, dentro de um contexto hist·rico. Logo, ña fonte de desenvolvimento das 

capacidades humanas são as objetivações da cultura e as práticas culturais 

historicamente produzidos pelos homensò (PASQUALINI, 2016, p. 57). Destarte, todas 

as objetivações humanas estão permeadas também pelo processo histórico-cultural, 

suas construções, seus artefatos e suas ações.  

Nessa esteira, a TC, um instrumento pedagógico utilizado no âmbito da sala de 

aula, também foi elaborada e construída dentro de um contexto histórico e social. 

Assim, esta seção teórica tem como objetivo apresentar um breve histórico acerca da 

tarefa de casa. Para tal, traremos uma síntese das correntes pedagógicas que se 

encontram relacionadas à origem e desenvolvimento da TC. Dando continuidade à 

seção, explicitaremos seu uso como uma ação da atividade de estudo na perspectiva 

de uma educação escolar promotora de desenvolvimento psíquico, pensada na 

articulação entre a Psicologia Histórico-Cultural e Pedagogia Histórico-Critica.  

 

3.1 TAREFA DE CASA: DO PASSADO AO PRESENTE 

 

Primeiramente, vale ressaltar que o termo tarefa de casa foi adotado neste 

estudo por considerarmos que é a terminologia mais utilizada em nossa região. No 

entanto, coexistem outras nomenclaturas para essa tarefa, que é passada aos 

estudantes pelos professores para ser realizada fora do âmbito da sala de aula. 

Conforme aponta Nogueira (2002, p. 23), óñtarefa para casaò, ñexerc²cio de casaò, 

ñli­«o de casaò, ñtema para casaò e ñdever de casaò s«o outras express»es em uso 

nas escolas brasileiras e indicam um dever que o aluno leva para realizar no lar, fora 

do horário escolar regularô.  
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Para Libâneo (1994, p. 192) a TC ® ñ[...] um importante complemento did§tico 

para a consolidação, estreitamente ligado ao desenvolvimento das aulas. A tarefa 

para casa consiste de tarefas de aprendizagem realizadas fora do per²odo escolarò. 

Deste modo, o hor§rio escolar ñse estendeò at® o ambiente de casa, não sendo algo 

que surgiu agora: existe um contexto histórico que envolve a sua elaboração.  Paula 

(2000, p. 75) assim compreende a TC: ñtarefa, dever, para casa ® uma li­«o, ou seja, 

lição de casa como parte da aula, complemento da aula, continuidade da aula, aula 

independente, prolongamento da aula, extens«o da aulaò. Essa atividade escolar tem 

sido muito utilizada no processo de ensino e aprendizagem. De acordo com os 

estudos de Carvalho (2006, p. 90):  

 
Historicamente, o dever de casa escolar surgiu como uma ocupação 
apropriada para os estudantes das classes médias (cuja reprodução 
estava associada ao sucesso acadêmico) e tornou-se parte do estilo de 
vida dos grupos sociais escolarizados e daqueles que valorizavam a 
escolarização como estratégia de mobilidade social ascendente.  

 

À luz do pensamento da autora, a TC era vista como uma forma de ascensão 

social. Pode-se, então, perceber que a diferença de classe se fazia presente nesse 

contexto. Logo, o estudante que memorizava o conteúdo era aquele que aprendia, por 

isso a TC era considerada um instrumento eficaz. Esse conceito de que a 

aprendizagem se dá por meio de modelos repetidos e estabelecidos e precisa ser 

memorizada surge na vertente da pedagogia tradicional, fundamentada na doutrina 

liberal.  

O sistema liberal é excludente, defensor de interesses individuais, no qual o 

indivíduo deve ascender por seus próprios méritos e esforços sem que se leve em 

consideração as condições dadas; condições estas que deveriam estar baseadas em 

uma educação efetivamente para todos. É nesse contexto histórico que surge essa 

ferramenta pedagógica de ensino.  

A pedagogia tradicional predominou no Brasil até meados de 1920 e seu 

objetivo era a transmissão de uma cultura humanística com característica 

enciclopédica, que atendia as camadas sociais privilegiadas (LIBÂNEO, 2011).  
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Comênio3, considerado o pai da didática, acreditava que os modelos de 

repetição eram eficazes no processo de aprendizagem. Apontou, ainda, que ao 

professor cabia a função de ser um inspetor supremo, pedindo lições aprendidas de 

cor aos alunos, um após o outro. Nogueira (2002, p. 37) aponta que ños educadores 

situam Comênio como precursor da TC pelos desdobramentos de sua afirmação de 

que a ñdid§tica significa a arte de ensinarò entendendo ensinar como a a­«o de fazer 

sinais, marcasò.  

Conclui-se, então, que o surgimento da TC se deu dentro desse modelo de 

repetição, por meio de marcas. A autora discorda que essa contribuição seja 

especificamente sobre a TC pois, para ela, ñsituar as origens da TC a partir da Did§tica 

Magna, de Com°nio, n«o esclarece a quest«oò (NOGUEIRA, 2002, p. 37).  

A segunda hipótese de origem da TC é discutida por Johann Fridrich Herbart 

(1776-1841). Professor e preceptor, suas reflexões pedagógicas constituíram o pilar 

para a construção da ciência da educação (NOGUEIRA, 2002). A pedagogia 

herbartiana também emerge na vertente tradicional de educação. Confirmamos esse 

entendimento por meio das proposi­»es de Nogueira (2002, p. 44): ñHerbart se situa 

na escola tradicional, na qual a voz e a­«o eram do professorò. 

Ainda no presente, a educação brasileira encontra-se marcada pelos resquícios 

da proposta tradicional de educação. Embora a TC tenha surgido dentro deste 

contexto, que é o que a história da educação nos indica, não significa que ela deva 

ser um instrumento usado nesses moldes, sem sentido para os estudantes. Ademais, 

não é o tempo de uso de uma ferramenta pedagógica, ou mesmo, em que momento 

surgiu, que determina como será usada: sim, a forma como está sendo planejada, 

aplicada e realizada é que aponta a qual ideologia ela está servindo. Voltando a 

Herbart, Nogueira (2002, p. 44) o situa como aquele que fez as primeiras alusões à 

TC. Isso porque, segundo a autora, Comênio 

 
[...] também propõe que o aluno faça exercícios, porém como parte do 
horário de aula, no segundo período escolar, que acontece após o 
meio dia. Diferentemente, Herbart ï no passado chamado de método, 
hoje, aplicação ï não define horário. A aplicação é parte da aula, mas 
não se restringe a ela. As oportunidades para que a aplicação 
aconteça estende-se para além da escola, podendo claramente 
chegar à casa do aluno. 

                                                           
3 João A. Comênio foi um educador do século XVII, nascido na antiga Morávia (hoje, Tchecoslováquia), 

em 28 de março de 1592 e falecido em 15 de novembro de 1670, em Amsterdã. Escreveu muitas 
obras sobre educação. A mais conhecida é a Didática Magna, por isso, foi reconhecido como o pai 
da didática.  
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É a partir deste entendimento que a autora nos conduz à ideia de que Herbart 

foi aquele quem fez as primeiras referências relativas à TC. No entanto, cabe ressaltar 

que essas ideias apenas nos induzem a referências feitas à TC, e não que estes 

estudiosos tenham sido os originadores desta atividade escolar.  

De acordo com os estudos de Soares (2011) a prática de levar tarefas para 

serem realizadas em casa é mais antiga que as proposições didáticas e/ou 

pedagógicas de Comênio e Herbart. Segundo a autora:  

 

O método pedagógico jesuítico Ratio Studiorum é um exemplo disso. 
O plano de estudos da companhia de Jesus, que ditava o 
comportamento dos membros da hierarquia educacional jesuítica e 
indicava o que os mestres deveriam ensinar, estabelecendo regras 
práticas para serem aplicadas aos colégios, já apresentava indícios de 
que algumas atividades escolares deveriam ser feitas fora do período 
de aula. (SOARES, 2011, p. 104).  

 

Nesse período de estudo que se estende para fora do horário de aula, a TC 

acaba sendo um elo na relação entre a escola e a família: uma forma de incluir a 

participação dos pais no processo de ensino e aprendizagem, para além das rotineiras 

reuniões de pais. Essa é uma das concepções sobre a TC, que tem predominado ao 

logo do tempo, ña tradi­«o cultural e pedag·gica do dever de casa tende a se 

formalizar em política educacional de incentivo à participação dos pais também na 

escola p¼blicaò (CARVALHO; SERPA, 2006, p. 34).  Paula (2000, p. 8) corrobora esse 

entendimento ao dizer:  

 
O discurso escolar, nos últimos anos, tem optado explicitamente pelo 
envolvimento dos pais na escola e no acompanhamento dos deveres 
de casa como estratégia de promoção do sucesso escolar e garantia 
de desempenho acadêmico dos/as alunos/as e ainda como 
recuperação daqueles/as alunos/as que estão obtendo resultados 
escolares aquém do esperado. Professoras contam com o apoio dos 
ñpaisò quando os alunos n«o ñv«o bemò, ou se queixam da falta de 
acompanhamento dos ñpaisò quando eles ñv«o malò na escola. 

 

Percebe-se que uma das funções precípuas da TC, segundo a pedagogia 

tradicional, é articular essa relação entre família e escola, o que pode se configurar 

em um equívoco ao não se considerar as condições materiais de cada família e sua 

estrutura. Carvalho e Serpa (2006, p. 32) apontam as múltiplas finalidades da TC 

segundo a estratégia pedagógica tradicional:  
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[...] o dever de casa tem múltiplas finalidades: estender o tempo de 
aprendizagem, completar a quantidade de matéria que a professora 
deve cobrir, conectar o trabalho de classe precedente e subsequente, 
estimular hábitos de estudo independente, aplicar os conhecimentos 
acadêmicos à vida cotidiana, enriquecer o currículo ampliando as 
experiências de aprendizagem, e conectar escola e família. 

 

Quando as autoras dizem que uma das finalidades da TC é conectar escola e 

família, existem outros autores que possuem esse mesmo entendimento, como 

Lib©neo, por exemplo. Ele afirma que as tarefas de casa ñ[...] exercem tamb®m uma 

função social, pois através delas os pais tomam contato com o trabalho realizado na 

escola, na classe dos seus filhos, sendo um importante meio de interação dos pais 

com os professores e destes com aquelesò (LIBĄNEO, 1994, p. 192).  

Essa participação dos pais por meio da TC é algo geralmente esperado pela 

escola, at® porque ñdesde a d®cada de 1990 a pol²tica educacional neoliberal vem 

incentivando a participação dos pais na escola, com ênfase no acompanhamento ao 

dever de casaò (CARVALHO; SERPA, 2006, p. 33). Abriremos aqui um adendo para 

tecer algumas considerações sobre a TC e a relação família-escola.  

Ao estender o tempo escolar para além da sala de aula, por meio da realização 

de tarefas, ñhá que se levar em conta, ainda, a perspectiva da família, segundo a qual 

o dever de casa pode ser visto como uma necessidade legítima e uma prática 

desejável, ou como um fardo e uma imposição, dependendo de condições materiais 

e simb·licas vari§veisò (CARVALHO, 2004, p.95).  

Observa-se, a partir da referida citação, que a TC pode se tornar um fardo para 

as famílias quando estas não conseguem acompanhar seus filhos, devido às 

condi­»es materiais, ou mesmo, ñ[...] porque a maioria dos pais das crian­as da escola 

p¼blica n«o disp»e de conhecimento para auxiliar nas tarefasò (LIBĄNEO, 1994, 

p.193). No entanto, como nos afirma Patto (2010, p. 292) ñ[...] professoras e diretoras 

tendem a atribuir o baixo rendimento da escola à incapacidade dos alunos e ao 

desinteresse e desorganiza­«o de suas fam²liasò. H§ uma tend°ncia por parte da 

escola e mesmo da sociedade de culpabilização das famílias pelos estudantes não 

alcançarem o rendimento escolar desejável, e quando se trata da realização ou não 

da TC, isso é recorrente.  

Muitos pais ou responsáveis trabalham um dia inteiro para suprir as 

necessidades materiais de suas famílias, portanto, chegam em casa exaustos e, além 

de tudo, ainda tem as atribuições a serem realizadas em casa. A despeito dos desafios 
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que as famílias enfrentam para dar às crianças a oportunidade de estudo, as quais 

muitos pais não tiveram, não podemos esquecer que diante de tudo isso:   

 

[...] há um denominador que lhes é comum: todas valorizam a 
escolaridade e lutam para manter os filhos na escola até esgotarem 
os últimos recursos. E esta luta geralmente é de toda família: os mais 
velhos vão trabalhar para que os mais novos estudem; os adultos 
consomem o mínimo possível do salário para comprar os livros; a mãe 

faz um bico no bairro para adquirir os cadernos. (PATTO, 2010, p. 
293).  

 

Assim, ao considerar que uma das finalidades da TC é conectar família e 

escola, temos claro de que não se deve idealizar o papel da família em sua relação 

com a escola pois, muitas vezes, ela acaba por culpabilizar as famílias quando as 

crianças não fazem a TC.   

Mas bem, segundo os estudiosos, a função ou finalidade da TC não tem sido 

apenas essa. Conforme foi possível apreender a partir dos autores, é também uma 

forma de estender o tempo de aprendizagem, completar a quantidade de matéria que 

o professor ainda terá para passar aos estudantes, estimular hábitos de estudos, entre 

outras. A construção histórica dessa tarefa encontra-se marcada pelas referências da 

educação tradicional, bem como, por todo contexto educacional. Contudo, é 

importante destacar que essa não é uma crítica à educação tradicional no sentido 

pejorativo, até porque a educação tradicional foi eficaz para a sua época e seu 

contexto histórico, o que nos leva a tecer algumas críticas, é que a nossa realidade é 

outra e os estudantes vivem em outro contexto.  

Saviani (2008, p. 5) traz a importante considera­«o de que ña escola surge 

como um antídoto à ignorância, logo, um instrumento para equacionar o problema da 

marginalidade. Seu papel é difundir a instrução, transmitir os conhecimentos 

acumulados pela humanidade e sistematizados logicamenteò. Esse ideário escolar foi 

pensado a partir do contexto liberal e industrial, ñ[...] em que predominava o modelo 

agroexportador e a maioria da popula­«o n«o tinha acesso ¨ escolaò. (FACCI, 2004a, 

p. 102). De acordo com Saviani (2008), a corrente pedagógica tradicional é 

considerada de tendência não-crítica: seu ensino está centrado na repetição de 

modelos pré-estabelecidos e, nesse sentido, não há necessidade de incentivar a 

pesquisa, o estudo: o indivíduo só precisa adaptar-se à sociedade. 
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Ainda que a tendência pedagógica tradicional tenha predominado até 1920, 

conforme já foi apontado, o presente certamente sofre interferências do passado. A 

escola se modificou, certamente, mas ainda está permeada pelo passado e tudo o 

que está nela, também encontra-se de igual modo e com a TC não é diferente.  

Nesse sentido, o passado e o presente se intercruzam de forma dialética, 

mesmo tão contrários a si mesmo, se encontram em determinado ponto. Conforme 

dito anteriormente, ña realidade objetiva ® hist·rica e para explic§-la cabe revelar sua 

dimensão diacrônica (ocorrida ao longo do tempo), permitindo assim observar, essa 

realidade como processo em desenvolvimentoò (LEITE, 2018, p.53).  N«o h§ como 

falar da TC sem passar pela história da nossa educação, ainda que de forma breve, 

pois ñdiscutir TC implica discutir tamb®m a origem da escolaò (NOGUEIRA, 2002, p. 

49). Portanto, existe uma estreita relação entre educação, escola e a TC, conforme 

exemplificado na figura abaixo:  

 

Figura 2 ð Relação entre educação, escola e tarefa de casa 
 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

A origem da TC encontra-se atrelada aos pressupostos que originaram a escola 

e, por isso, não há como desvincular sua origem de uma concepção de educação. Se 

foi pensada dentro da ideologia liberal e industrial, logo, suas aspirações e seu modo 

de ensinar estarão a serviço dessa mesma ideologia. 

Conforme podemos observar, não é de hoje que a TC como ferramenta de 

ensino tem estado presente no cotidiano escolar, porém, pouco pensada. Nogueira 

(2002), uma de nossas principais referências, tem problematizado o seu uso. A sua 
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contribuição neste trabalho nos ajudou a delinear o percurso da TC. A autora aponta 

que ña pr§tica da TC ® uma realidade tanto nos pa²ses desenvolvidos como nos 

subdesenvolvidosò (NOGUEIRA, 2002, p. 33). Sua hist·ria atravessa o tempo e vem 

caminhando até os nossos dias.  

No período do movimento da escola nova, que teve como expoente John 

Dewey, não havia apoio às políticas do dever de casa. Como aponta Carvalho (2004, 

p. 97), ñantes da Segunda Guerra, muitos sistemas de ensino locais aboliram o dever 

de casa declaradamente para desencorajar a memorização e propiciar a utilização 

mais criativa do tempo fora da escola pelos estudantes e suas fam²liasò. De 1930 a 

1960, percebe-se a forte influência da Escola Nova, que procurava rever o modelo 

tradicional de ensino (FACCI, 2004a).   

A partir dos estudos de Carvalho (2004) pode-se observar que não era dada 

nenhuma import©ncia a essa tarefa pois, para os escolanovistas, ñse a escola n«o 

vinha cumprindo essa função, tal fato se devia a que o tipo de escola implantado - a 

Escola Tradicional - se revelara inadequadoò (SAVIANI, 2008, p. 6). Portanto, seu 

modelo de educação deveria ser dispensado, assim como sua forma de conceber o 

ensino. Para eles, a TC era algo de nenhum valor para o aproveitamento escolar e 

não faria bem à saúde das crianças. Seu ideário de ensino estava agora centrado no 

aluno, por isso, tudo aquilo que não era de bom proveito para aprendizagem deste 

sujeito deveria ser descartado. Porém, Saviani (2008, p. 9) faz a seguinte exposição:  

 

Com efeito, ao enfatizar a ñqualidade do ensinoò ela deslocou o eixo 
de preocupação do âmbito político (relativo à sociedade em seu 
conjunto) para o âmbito técnico-pedagógico (relativo ao interior da 
escola), cumprindo ao mesmo tempo uma dupla função: manter a 
expansão da escola em limites suportáveis pelos interesses 
dominantes e desenvolver um tipo de ensino adequado a esses 
interesses. 

 

Isso quer dizer, que embora tenham sido empreendidos esforços para mudar 

os rumos da educação, isso não logrou muito êxito. Serviu, também, aos ideais dos 

interesses dominantes. De acordo com Saviani (2008, p.9), ñacabou a absor­«o do 

escolanovismo pelos professores por rebaixar o nível do ensino destinado às camadas 

populares, as quais muito frequentemente têm na escola o único meio de acesso ao 

conhecimento elaboradoò.  Para os escolanovistas era melhor ter uma boa escola para 

poucos do que uma escola ruim para muitos; isso confirmava, mais uma vez, a quais 



50 

 

interesses estava servindo. Além de que não se considerava as bases históricas da 

sociedade, dando a entender que a escola sozinha poderia resolver os problemas 

políticos e econômicos (FACCI, 2004a).  

O fato de procurar excluir a TC não significa uma grande contribuição. Afinal, o 

que contribui para o êxito na aprendizagem escolar são as condições dadas aos 

indivíduos para que se apropriem do conhecimento historicamente acumulado, pois 

as ações com vistas à consecução da aprendizagem só fazem sentido se seus fins 

estiverem condizentes com os motivos e necessidades dos estudantes, com foco na 

formação do pensamento teórico, conforme dito na seção anterior.  

Após esse período, a TC retorna ao cenário educacional, mas a história não 

traz nada de novo sobre ela; apenas dá a entender que continuou sendo uma atividade 

mecanicista, rotineira e desprovida de sentido.  

No presente, vivemos na era do neoliberalismo e, ñpara o projeto neoliberal, a 

escola, em seus diferentes níveis e graus de ensino, pública ou privada, deve adequar-

se ao mercado, ou melhor, funcionar ¨ semelhan­a deleò (NOGUEIRA, 2002, p. 56). 

Diante deste panorama, que lugar ocupará a TC? Qual será agora o seu papel? Se 

antes estava ancorada na ideia de memorização, repetição para fixar conteúdos, 

depois foi excluída, mas retorna ao cenário educacional e agora encontra-se presente 

em nossos dias. Assim, qual será seu papel num modelo de educação que tem por 

objetivo 

 

Uma prática educativa comprometida com a ideologia e as demandas 
materiais do capitalismo atual só poderá apresentar como as únicas 
normas educativas verdadeiras, válidas e viáveis, aquilo, que é de 
fato, a adaptação do homem ao mundo atual: a determinados modos 
de pensar, sentir e agir; a determinadas condições sociais de vida 
(DUARTE, 2004, p. 81).  

 

Não há dúvidas de que o papel da TC estará atrelado à finalidade da educação.  

Na sociedade neoliberal, cujo fundamento encontra-se alicerçado no capitalismo, mais 

uma vez cabe ressaltar que não é possível desvincular a TC de uma concepção de 

educação. Neste sentido, Nogueira (2002, p. 58) dialoga com Duarte (2004) quando 

afirma que ñno Brasil de hoje est«o em pauta temas como neoliberalismo, 

globalização, mundialização, questões relacionadas diretamente à área econômica 

[...] o quadro da realidade educacional brasileira ® sombrioò. Assim, podemos observar 

que a educação está intrinsecamente relacionada às questões políticas e econômicas. 
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De igual modo, não se pode afirmar que as tendências pedag·gicas n«o cr²ticas ñ[...] 

desapareceram ou mesmo que elas não possam retornar com força ao cenário 

educacionalò. (FACCI, 2004a, p 110).  Como exemplo, podemos citar ño lema 

ñaprender a aprenderò, enfatizado na escola nova, j§ no in²cio do s®culo XX, ainda se 

encontra presente nos documentos oficiais de nossa ®pocaò. (IDEM). 

 A história não é linear, mas um processo de constantes mudanças e 

transformações dos artefatos criados pelo homem; tudo o que faz, articula passado e 

presente, dialeticamente. E ñisso envolve a possibilidade de se compreender a 

educação escolar tal como ela se manifesta no presente, mas entendida essa 

manifestação presente como resultado de um longo processo de transformação 

histórica (SAVIANI, 2011, p. 80). 

Tudo aquilo que faz parte da educação está imerso em alguma ideologia 

política e econômica. Desde as proposições das políticas públicas até o que de fato 

acontece no âmbito da sala de aula, toda prática pedagógica encontra-se alicerçada 

em alguma teoria. Nogueira (2002, p. 58) enfatiza que ña escola para os dias atuais e 

futuros precisa garantir e ampliar espa­os para que o aluno seja construtor do saberò. 

Sendo ele o construtor do saber, certamente terá autonomia para realizar a tarefa de 

estudo, tão logo lançará mão das ações de estudo e isso inclui a TC.  

A apropriação do saber sistematizado, historicamente acumulado, que traz uma 

base para a elaboração de novos conhecimentos, é importante para que os 

estudantes possam aprender e ampliar a sua visão de mundo. A fim de que se tornem 

cidadãos autônomos e críticos na sociedade em que vivem, esse é o saber que deve 

ser disseminado pela escola. 

Porém, temos uma sociedade permeada de contradições: ao mesmo tempo em 

que o capitalismo parece ofertar uma educação para todos, está marcado pela 

exclusão social e isso tem repercutido de forma direta na educação. Nega a exclusão 

quando diz ñeduca­«o para todosò (UNESCO, 1990), mas quando as condi­»es de 

apropriação do conhecimento não alcançam a todos, privilegiando determinada 

classe, acaba por excluir. Neste sentido, Nogueira (2002, p. 59) aponta a seguinte 

realidade:  

 
Tal contradição tem sido evidenciada na prática da TC. Excesso de 
tarefas de casa pode gerar, e tem gerado alunos ignorantes. Para a 
maioria dos alunos, a TC é mecânica, rotineira, cansativa, mero 
cumprimento de uma obrigação escolar não acrescentando em nada 
em termos de aprendizagem. Assemelha-se mais a um trabalho braçal 
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pelo acúmulo de tarefas que precisam ser executadas a tempo e a 
contento. 

 

A TC concebida de forma mecânica, rotineira, desprovida de sentido, torna-se 

uma ferramenta de educação compensatória quando, na verdade, poderia ser uma 

ferramenta no auxílio à promoção de desenvolvimento psíquico, sendo utilizada no 

processo de ensino e aprendizagem. Deste modo, defendemos que a TC poderá vir a 

ser uma a­«o da atividade de estudo, pois ño fato de ela ter suas origens na proposta 

tradicional n«o impede que venha a se adequar a novos temposò (NOGUEIRA, 2002, 

p.46).  

Levantar a discussão de que a TC pode ser pensada como uma ação que os 

estudantes utilizam para realizar a atividade de estudo e se apropriar do conhecimento 

teórico, relacionando-a às suas motivações e necessidades de aprendizagem, é o que 

faremos a seguir.  

 

3.2 A TAREFA DE CASA PROPOSTA COMO UMA AÇÃO DA ATIVIDADE DE 

ESTUDO 

 

Se a educa­«o ® um fen¹meno tipicamente humano, ñassim sendo, a 

compreensão da natureza da educação passa pela compreensão da natureza 

humanaò (SAVIANI, 2011, p. 11), compreender a natureza humana na concep­«o que 

norteia esta pesquisa, significa dizer que é por meio do trabalho que o homem se torna 

humano. Por meio dele o homem produz a sua existência, transformando a natureza 

e a si mesmo.  

O trabalho possibilita a relação do homem com outros homens; assim se 

constitui o humano, se forma o ser, o psiquismo e a personalidade (PASQUALINI, 

2016). Desta maneira o homem se constrói e se transforma. O trabalho é, portanto, o 

mediador das relações sociais estabelecidas, produtor de cultura, de desenvolvimento 

psíquico. Conforme visto até aqui, é o elemento central da Teoria da Atividade. Se a 

educação é um processo de trabalho, é por meio desse processo que o estudante se 

apropria do conhecimento. Pasqualini (2016, p. 52) denota que ña apropria­«o das 

objetivações da cultura se realiza mediante a atividade da criança: na atividade e pela 

atividade. Mas para isso n«o serve qualquer atividadeò.   

Se não é qualquer atividade que se encontra a serviço da apropriação das 

objetivações da cultura e, consequentemente, do conhecimento, a que atividade nos 
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referimos? Nosso trabalho esclarece que a atividade principal exercida no período 

escolar ® a atividade de estudo. Por®m, ño componente da atividade que concretiza o 

agir humano é a ação. Esta, como parte da estrutura da atividade, tem como 

característica ser um processo determinado por um fim conscienteò (CLARINDO; 

MILLER, 2016, p. 263-264). O fim consciente ao fazer uso de uma ação de estudo é 

o apropriar-se do conhecimento teórico no decorrer do processo de ensino, de modo 

a satisfazer a necessidade de aprendizagem do estudante. ñN·s chamamos a­«o, o 

processo que se subordina a representação daquele resultado que haverá de ser 

alcançado, quer dizer, o processo subordinado a um objetivo conscienteò (LEONTIEV, 

1983, p. 83, tradução nossa). Logo, a TC como ação de estudo deverá estar 

subordinada ao fim consciente de contribuir com a formação do pensamento teórico 

e, assim, compor a atividade de estudo.  

Esse processo de aprendizagem que ocorre por meio da atividade de estudo 

não envolve apenas o caráter intelectual, mas, também, emocional, aspirações e 

motivações. Todos esses fatores constituem a condição para a formação da 

personalidade como um todo, haja vista que ña educa­«o e o ensino 

desenvolvimentais tratam a criança como um todo, com a atividade integral que 

reproduz no indivíduo as necessidades, as capacidades, os conhecimentos e as 

formas de comportamento socialmente produzidosò (DAVIDOV, 1988, p. 103). 

Isso, porque ñjuntamente, no processo de aprendizagem, desenvolvemos a 

inteligência e o talento, enriquecemo-nos afetiva e emocionalmente, formamos 

atitudes valorativas e avaliativas da realidade, dos outros e de n·s mesmosò 

(AQUINO; CUNHA, 2016, p.187). Porém, cabe ressaltar que a efetivação do processo 

de aprendizagem é composto pela unidade dialética entre AE e atividade de estudo, 

o que pressupõe a existência de dois agente centrais: aquele que ensina, portanto, 

planeja, organiza e orienta as ações, o professor, e aquele que aprende e, para isso, 

executa ações a fim de alcançar a finalidade, de apropriação do conhecimento teórico, 

o estudante.  

Assim, na perspectiva deste estudo, a educação escolar que é capaz de 

promover desenvolvimento ps²quico ® aquela ñ[...] que coloca o sujeito em atividade, 

ou seja, gera no indivíduo motivo, ações, finalidades e operações para aprender. Para 

que o estudante entre em atividade a intervenção do professor é essencial, e este 

tamb®m deve estar em atividade, neste caso, de ensinoò (ASBAHR, 2011, p. 77). 

Dessa forma, professor e estudante encontram-se em atividade e o professor a 



54 

 

orienta, por meio do ensino. Suas ações são fundamentais para criar nos estudantes 

motivo para a atividade de estudo, possibilitando a apropriação do conhecimento 

teórico (ASBARH, 2011).  

As ações, por sua vez, possuem aspectos que as caracterizam. O primeiro 

aspecto é a finalidade que se pretende alcançar, a sua intenção, a consciência que o 

sujeito tem de seu objeto. O segundo aspecto encontra-se relacionado ao meio pelo 

qual se chega ao objeto (CLARINDO; MILLER, 2016).  

Esse meio pelo qual se chega ao objeto requer dizer que as ações necessitam 

da execução de atos operativos, isto é, são as operações que permitem a 

concretiza­«o das a­»es. Com isto, afirmamos que o aspecto operacional ñrevela o 

elemento efetor das ações, isto é, as operações destinadas à execução das ações, 

dentro de certas condi­»es dadasò (CLARINDO; MILLER, p. 264). As operações 

originam-se na própria ação, relacionando a atividade concreta a uma dada realidade 

que exige adequação nas condições objetivas na qual ocorre (FILHO, 2011).   

Não se pode esquecer que as ações como componentes fundamentais para a 

realização da atividade de estudo, devem estar relacionadas à necessidade da 

criança, considerando que 

 

Como qualquer atividade, a de estudo não se dá mecanicamente; 
realiza-se quando a criança sente a necessidade de se apropriar dos 
conhecimentos teóricos, como resposta a alguma exigência. Se não 
existe essa condição e a consequente busca do objeto que a satisfaça 
e seu encontro, não aparece o motivo para agir, e a atividade não 
surge, não acontece e não se efetiva (CLARINDO; MILLER, 2016, p. 
265).  

 

Logo, se o estudante não sentir necessidade de se apropriar do conhecimento 

teórico não haverá motivos para que ele possa executar a ação. Porém, Pasqualini e 

Abrantes (2016, p. 90) destacam:  

 

Podemos compreender que a necessidade de assimilar os 
conhecimentos sistematizados sobre o mundo e as capacidades 
necessárias para fazê-lo não constituem pré-requisito para a 
aprendizagem dos conteúdos escolares no Ensino Fundamental, mas 
devem ser produzidas pelo próprio processo de escolarização, ou 
seja, a formação da atividade de estudo é produto da atividade 
pedagógica. 
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Analisando este excerto, compreendemos que essa necessidade de 

apropriação do conhecimento teórico decorre da atividade que é realizada na 

educação escolar, isto é, a atividade de estudo. A necessidade não existe a priori, 

mas se desenvolve por meio das ações que o professor realiza, despertando nos 

alunos motivações que decorre de sua necessidade.  

Embora a necessidade se relacione à ação, nem sempre essa necessidade 

coincide com o motivo da atividade. Eidt e Duarte (2007, p. 59) nos esclarecem isso 

ao dizer que ñas atividades humanas s«o, em sua grande maioria, atividades 

complexas, constituídas por várias ações conectadas umas às outras, relacionadas 

entre si. A ação é um processo no qual o motivo não coincide diretamente com o 

objetivo da atividadeò. Por®m, a TC poder§ configurar-se como uma das ações que os 

estudantes utilizam para concretizar a atividade de estudo e apropriar-se desse 

conhecimento. Portanto, deve estar relacionada à necessidade que o estudante tem 

de aprender, mas essa necessidade precisa ser algo consciente. No entanto, cabe 

destacar que a formação dessa consciência vai se dando gradativamente e ocorre por 

meio de um ensino que compreende o homem por meio da atividade que realiza.  

Quando o estudante sente que a aprendizagem é algo importante para o seu 

desenvolvimento, identifica que aprender é uma necessidade, eis o papel do ensino 

promotor de desenvolvimento: despertar no aluno o interesse e a motivação 

necessária para que se forme a postura de estudante.  Esse despertamento fará com 

que ele tenha um motivo para realizar as ações, isto é, agir, mas esse motivo pode 

não estar relacionado ao objetivo da atividade. Consequentemente, poderá agir 

motivado por outras questões que não pelo objetivo que a atividade possui.  

Quando a ação que o estudante realiza tem como finalidade a apropriação do 

conhecimento, a atividade de estudo se efetivará e logo será possível perceber que o 

estudante realizou uma ação de estudo, contribuindo para a formação do pensamento 

te·rico. Partindo dessa perspectiva, ño que importa para a TC ® formar o h§bito do 

estudo e da leitura, desenvolver uma atitude formativa, desenvolver habilidade de 

pesquisa, s²ntese, elabora­«oò (NOGUEIRA, 2002, p 83). Deste modo, o estudante 

terá uma ferramenta de estudo. Ele realizará uma ação de estudo que contribui para 

o seu desenvolvimento psíquico e para o seu processo de humanização. No entanto,  

 
Como tem sido praticada na maioria das escolas, a TC se enquadra 
na proposta da escola tradicional. Na maioria das vezes, ela é 
realizada de forma mecânica, por obrigação ou necessidade, apenas 
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para cumprir uma exigência escolar, como atividade sem significado 
para o aluno (NOGUEIRA, 2002, p.45).  

 

Ao continuar dessa forma, a TC não contribuirá com a promoção do 

desenvolvimento psíquico do estudante. Quando a educação busca não apenas a 

transmissão dos conhecimentos, mas procura por meio de sua apropriação promover 

a formação do pensamento teórico, articulada a capacidade de pensar e refletir de 

seus estudantes, ela encontra-se então a serviço de uma educação transformadora. 

 Considerando que a TC ainda é comumente utilizada pelo professor no âmbito 

da sala de aula, pensar nela de forma crítica, apontando um novo direcionamento, 

com a finalidade de não apenas ser uma extensão do conteúdo levado para casa, mas 

de contribuir com a formação da atividade de estudo, a serviço do processo de 

humanização do estudante, comporta um olhar sobre ela.  

Por isso, é preciso que o professor redimensione a forma de pensar a TC, para 

que ela seja uma ação condizente com a finalidade de compor a atividade de estudo, 

que tem por objetivo a formação do pensamento teórico. Para Davidov (1988) o 

pensamento teórico se caracteriza como ascensão do abstrato ao concreto porque, 

ainda de acordo com o autor, ña tarefa do pensamento teórico consiste em elaborar 

os dados da contemplação e da representação em forma de conceito e com ele 

reproduzir omnilateralmente o sistema de conexões internas que originam o concreto 

dado, descobrir sua ess°nciaò (DAVIDOV, 1988, p.79). 

Conforme o autor, quando o sujeito pensa teoricamente, ele opera com 

conceitos e não somente com abstrações imediatas da realidade dada. Ao expressar 

o objeto por meio de conceito, se pode dizer que ele compreendeu a sua essência. 

Salientamos que, ñ[...] o objetivo do ensino é ensinar aos estudantes as habilidades 

de aprenderem por si mesmos, ou seja, aprender a pensarò (LIBĄNEO, 2004, p.20). 

Se o ensino se der apenas pelas vias sensoriais, empiricamente, os estudantes não 

desenvolverão essa capacidade; logo, a atividade que o ensino e a educação escolar 

oferecem, pouco ou nada contribuirão com o desenvolvimento psíquico destes 

sujeitos.  

O professor como agente mediador da aprendizagem escolar deve estar atento 

à finalidade das ações que realiza em sala de aula; no caso do nosso objeto de estudo, 

atendendo a finalidade que se pretende alcançar ao passar a TC para os estudantes. 

Nesse intuito ele perguntará a si mesmo: de que forma devo organizar, planejar e 
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orientar essa ação, TC? Que finalidade pretendo alcançar ao fazer uso da TC? Que 

resultados pretendo obter com essa ação, em termos de aprendizagem?  

A partir destes questionamentos, o docente poderá converter a TC, que até 

então poderia ser uma ação realizada pelos estudantes de forma mecânica e rotineira, 

em um instrumento utilizado a favor da apropriação, do conhecimento historicamente 

acumulado. Considerando que ela é um instrumento ainda em uso, mesmo em nossos 

dias,  

 
A TC deve e precisa ser realizada pelo aluno. Só assim é possível 
aquilatar o processo de assimilação de conhecimentos escolares. É 
de responsabilidade da escola oferecer ao aluno os procedimentos e 
conteúdos necessários, a fim de que ele tenha domínio das 
habilidades e dos conteúdos básicos para poder cumprir a contento 
suas obrigações para com a escola (NOGUEIRA, 2002, p. 92).  

 

Essa responsabilidade da escola se efetiva por meio da figura do professor. 

Para o planejamento de ações conscientes é importante que ele saiba que 

 
É na atividade de estudo e pela apropriação do seu conteúdo, os 
conhecimentos teóricos, que as crianças em idade escolar inicial 
podem agir e compreender o mundo de uma nova forma. Forma esta 
que está baseada nas relações teóricas estabelecidas com o objeto 
de estudo. É nesse contexto que neoformações psíquicas são 
formadas nos escolares e possibilitam a constituição do sujeito autor. 
(CLARINDO; MILLER, 2016, p. 269).  

 

As aprendizagens construídas somente com bases empíricas não contribuem 

com a forma­«o de sujeitos pensantes, aut¹nomos, j§ que ñ[...] pela media­«o da 

escola acontece a passagem do saber espontâneo ao saber sistematizado, da cultura 

popular ¨ cultura eruditaò (SAVIANI, 2011, p. 20). Para que os estudantes 

compreendam e ajam no mundo é preciso que eles se apropriem dos conhecimentos 

ensinados na escola. Queremos aqui explicitar que um elemento da atividade de 

estudo constitui-se em ação, se a sua finalidade corresponde ao motivo da atividade; 

se assim não for, o elemento será apenas um modo de operação que pouco contribui 

à formação do pensamento teórico.  

Nossa proposição é que a TC seja pensada como uma ação da AE, em que 

sua finalidade tenha correspondência com o motivo da atividade contribuindo, assim, 

com o desenvolvimento psíquico dos estudantes. Compreendemos que ña escola 

existe, pois, para propiciar a aquisição dos instrumentos que possibilitam o acesso ao 
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saber elaborado (ciência), bem como o próprio acesso aos rudimentos desse saber. 

As atividades da escola básica devem organizar-se a partir dessa quest«oò (SAVIANI, 

2011, p. 14). Mas, nem sempre, essa é uma realidade presente em nossas escolas: 

com frequência, as condições dadas aos alunos não possibilitam a formação da 

atividade de estudo e, consequentemente, do pensamento teórico, dado o caráter das 

ações realizadas no âmbito de seu interior.   

 O estudante precisa ter consciência da sua atuação frente à atividade que 

realiza e desenvolver sua autonomia, tornando-se um cidadão que intervém no mundo 

em que vive ao utilizar o conhecimento construído na escola. Porém, a apropriação 

desse conhecimento não se dá de forma espontânea, pois é necessário o auxílio de 

um agente mediador, que também precisa ter consciência desse processo, o 

professor. Vemos aqui, mais uma vez, a unidade dialética entre AE e atividade de 

estudo, conforme nos apontou Asbahr (2011).  

Diante do exposto, entendemos que ñnesse aspecto, s«o decisivas as 

contribuições da psicologia desde que ela desenvolva estudos voltados aos processos 

por meio dos quais um determinado objeto cultural torna-se alvo da consciência 

individualò. (EIDTH; DUARTE, 2007, p. 61). Esse conhecimento, podemos inferir que 

seja a educação como alvo dessa consciência.  

Estas são as referências teóricas de nossa pesquisa acerca da importância da 

TC no processo de ensino e aprendizagem e, especificamente, sobre uma ação da 

atividade de estudo cujos princípios estão ancorados na Teoria da Atividade. Por 

conseguinte, orientam também a investigação empírica que compõe este trabalho, 

conforme veremos nas próximas seções.  
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4 O PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Nesta seção, apresentaremos o delineamento da pesquisa, o percurso 

metodológico para a sua construção, bem como, a concepção que orienta o estudo, 

os procedimentos para a apreensão dos dados, os procedimentos de análise e a 

caracterização do campo onde a pesquisa empírica foi realizada.   

Os fundamentos teóricos que orientam a pesquisa é a Teoria da Atividade em 

Psicologia Histórico-Cultural. Com base nesses fundamentos, a escrita encontra-se 

inspirado no m®todo do materialismo hist·rico dial®tico, pois ño paradigma de 

pesquisa histórico-cultural de Vygotsky foi concebido dentro do quadro teórico do 

materialismo dial®tico e da concep­«o materialista da hist·riaò (ELHAMMOUMI, 2016, 

p. 25). A escolha por essa concepção metodológica se justifica à medida que 

compreendemos que o método de uma pesquisa deve estar em consonância com a 

teoria que a fundamenta. 

Este ® um m®todo de interpreta­«o da realidade: ñessa realidade encontra-se 

em movimentos, e é constituída por contradições, do mesmo modo em que a 

consciência é dinâmica e, de igual modo, se encontra em movimento pelas mesmas 

contradi­»esò (LEITE, 2018, p. 53). Logo, a realidade ® objetiva e constru²da 

historicamente em permanente movimento.  

No segundo momento, explicitamos como a pesquisa foi organizada e quais os 

instrumentos utilizados para a apreensão dos dados. Posteriormente, apresentamos 

os procedimentos de análise e elaboração de categorias para desvelar se as tarefas 

de casa, aplicadas aos estudantes do 5º ano, se constituem em uma ação da atividade 

de estudo, de acordo com a Teoria da Atividade. Por último, expomos o lugar e o 

contexto em que a pesquisa foi desenvolvida, a caracterização do campo empírico e 

o porquê da escolha de uma escola pública municipal de ensino fundamental da região 

amazônica.  

 

4.1 CONCEPÇÃO METODOLÓGICA DA TEORIA DA ATIVIDADE 

 

Neste momento, apresentamos de forma breve os princípios metodológicos da 

pesquisa, inspirados nos pressupostos epistemológicos do materialismo histórico-

dialético de Marx. 
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Por meio deste princípio metodológico procuramos desvelar o objeto de estudo 

atrav®s de matrizes te·ricas que compreendem que ñtoda a natureza e todos os seres 

vivos estão em constante movimento, mudança, e estão, portanto, em constante 

transforma­«oò (ELHAMMOUMI, 2016, p. 25). Deste modo, o homem ® produto e, ao 

mesmo tempo, produtor dessas transformações: cada período do seu 

desenvolvimento é resultado das contradições advindas de períodos anteriores. 

A concepção materialista dial®tica ñdefende a supera­«o da dicotomia sujeito-

objeto, pois infere que sujeito e objeto são dois aspectos de uma mesma realidade em 

contradi­«o e em unidade indissol¼vel dos opostosò (LEITE, 2018, p. 53). Na l·gica 

dialética, os contrários dialogam até produzirem uma síntese, um ponto de 

convergência produzido pela contradição, que procura não apenas descrever a 

realidade, mas explicar e transformar. Conforme Asbahr (2005, p. 102): 

 

[...] O materialismo histórico-dialético, o que abarca uma lógica de 
conhecimento, a lógica dialética; uma concepção de homem, baseada 
na historicidade e na materialidade; e uma concepção de ciência, 
preocupada não em descrever a realidade, mas explicá-la e 
transformá-la.  
 

 
Logo, por meio deste estudo procuramos não apenas descrever a realidade, 

mas explicá-la, dentro das possibilidades que nos são dadas, a partir da 

sistematização e da análise dos dados coletados por meio dos instrumentos 

(observação não-participante, entrevista e análise de documentos, plano de aula da 

professora, plano de curso e os cadernos escolares com as TC).  

Com base nos instrumentos utilizados para a apreensão dos dados, foi possível 

investigar o uso da TC como uma ação da atividade de estudo, desvelando a realidade 

da forma como essa tarefa tem sido aplicada aos estudantes e contribuir para que a 

realidade encontrada possa ser não apenas objeto de reflexão, mas, também, de 

transformação.  

Temos claro, dado ao tempo para a execução da pesquisa, que não será 

possível transformar de modo substancial a realidade, conforme postula Asbahr 

(2005) mas, certamente, ficarão brotos que possibilitarão um repensar sobre o uso da 

TC, em primeira inst©ncia, afinal, como diz Her§clito, ñningu®m entra num mesmo rio 

uma segunda vez. Pois quando isso acontece, já não se é o mesmo; assim como as 

§guas que j§ ser«o outrasò.  
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O método de uma pesquisa que tem como inspiração metodológica os 

princípios do materialismo histórico-dialético se constrói à medida em que o objeto 

investigado vai sendo desvelado; não é pronto, fechado e acabado. Cada problema a 

ser investigado constrói uma nova forma de investigação, pois a realidade de um 

objeto de investigação não será a mesma que de outro objeto, dadas as circunstâncias 

e o meio ao qual está inserido. Por isso, Vigotski (1931, p. 47) postulou que  

 

O objeto e o método de uma pesquisa possuem uma relação muito 
próxima. Por essa razão, a pesquisa adquire uma forma e um curso 
completamente novo quando relacionada à busca de um novo método, 
adequado ao novo problema; Neste caso, a pesquisa difere 
substancialmente daquelas em que o estudo simplesmente aplica às 
novas áreas os métodos já desenvolvidos e estabelecidos na ciência. 
(tradução nossa).  

 

É possível dizer que esta pesquisa se difere das diversas pesquisas realizadas 

que partem de um método desenvolvido e, portanto, ñprontoò ou mesmo de pesquisas 

advindas da mesma concepção, considerando que o que aqui se apresenta é um novo 

problema a ser estudado. O método da psicologia marxista para a investigação dos 

fenômenos psicológicos, abarca a lógica de três princípios básicos:  

 

[...] (1) uma análise do processo em oposição a uma análise do objeto; 
(2) uma análise que revela as relações dinâmicas ou casuais, reais, 
em oposição à enumeração das características externas de um 
processo, isto, é uma análise explicativa e não descritiva; e (3) uma 
análise do desenvolvimento que reconstrói todos os pontos e faz 
retornar à origem do desenvolvimento de um determinada estrutura. 
(VIGOTSKI, 2003, p. 86).  

 

Essa análise metodológica foi concebia sob a concepção do materialismo 

histórico-dialético que pressupõe não o estudo do objeto em si no tempo passado, 

mas o processo de mudança desse objeto, explicando o movimento em que se dão 

os elementos, sua natureza e essência.  

Leontiev (1983, p. 14) discorre sobre os fundamentos gerais da psicologia 

marxista, apontando que ña teoria do marxismo, a doutrina acerca da atividade, acerca 

do seu desenvolvimento e suas formas, passa a ser um ponto importante e decisivo 

para a psicologiaò (tradu­«o nossa). £ nesse sentido, que a presente pesquisa busca 

respaldo nestes princípios metodológicos, porque compreende a atividade humana 

como ponto de partida para entender o desenvolvimento psíquico. 
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A abordagem dialética compreende que a natureza influencia a vida do homem: 

ele age sobre a natureza e cria, através das mudanças nela provocadas, novas 

condições que possam garantir sua existência (VIGOTSKI, 2003). Essa é a concepção 

metodológica da Teoria da Atividade.  

Em síntese, concluímos que a TC como uma ação da atividade de estudo só 

pode ser explicada a partir de uma concepção metodológica que tenha como 

pressuposto a mesma teoria que dá sentido à pesquisa.  

 

4.2 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS PARA A APREENSÃO DOS DADOS DE 

PESQUISA 

 

Esta pesquisa tem como objetivo a ser alcançado analisar se as tarefas de casa 

aplicadas aos estudantes do 5º ano de uma escola pública de Porto Velho da forma 

como são propostas e desenvolvidas, se constituem em uma ação da atividade de 

estudo, de acordo com a Teoria da Atividade. Para isso, estabelecemos três metas 

que auxiliaram o desenvolvimento do estudo: identificar os tipos de TC aplicadas aos 

estudantes, averiguar o sentido dessas tarefas tanto para os alunos quanto para as 

professoras e apontar os elementos necessários para que a TC se constitua como 

uma ação da AE. 

Os participantes da pesquisa foram sete estudantes da referida turma e as três 

professoras destes alunos: a professora titular e duas professoras auxiliares. Essa 

escolha justifica-se, primeiramente, porque esses estudantes encontravam-se no 

último ano do primeiro segmento desta fase de escolarização, o que nos possibilitou 

uma análise mais ampla das atividades que esses sujeitos realizam na escola, 

considerando ainda a autonomia que têm em relação aos seus estudos.  

O segundo motivo decorre do fato de que as professoras desta turma foram 

receptivas e aceitaram participar da pesquisa. Mas, não podemos deixar de revelar 

que a indução desta escolha foi feita pela coordenadora da escola, por considerar que 

essa era a turma de 5º ano mais participativa nas atividades escolares e por terem os 

melhores rendimentos.  

A pesquisa empírica iniciou-se pela observação não participante. A turma foi 

observada no período de um bimestre (outubro-dezembro) do ano letivo de 2018, 

tendo como foco a dinâmica das condições objetivas em que as TC são planejadas, 

organizadas e orientadas pelas professoras e como os estudantes recebem essa 
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tarefa para ser realizada em casa. Neste sentido, procuramos identificar os tipos de 

TC.  

De acordo com Ludke e Andr® (1986, p. 26) ñ[...] a observa­«o possibilita um 

contato pessoal e estreito do pesquisador, com o fenômeno pesquisado, o que 

apresenta uma s®rie de vantagensò. ê medida em que as observa­»es iam 

acontecendo, o não documentado tornava-se documentado no diário de campo, para 

capturar o maior número possível de detalhes observados como, por exemplo, a 

dinâmica das condições em que as TC eram passadas aos estudantes e a forma como 

esses sujeitos e as professoras se comportavam frente a essa atividade escolar.  

No entanto, a observação foi apenas um dos instrumentos utilizados para a 

apreensão e coleta de dados. Em consonância com o que Asbahr (2011) inferiu, a 

observação em si não é suficiente para essa coleta e apreensão dos dados. Portanto, 

foram adotados como instrumentos, também, a entrevista semiestruturada e a análise 

de documentos - plano de aula, plano de curso do 5º ano e cadernos escolares com 

as TC.   

Inicialmente, a entrevista contemplaria apenas uma professora, mas ao 

adentrar em campo, entendemos que era importante incluir as duas professoras 

auxiliares da sala de aula, pois elas também faziam parte do processo de ensino e 

aprendizagem. Sobre esse instrumento, Bogdan e Biklen (1994, p.134) dizem que ñ[...] 

a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do próprio 

sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a 

maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundoò. Dentro desta perspectiva, 

pretende-se compreender o sentido que os sujeitos do estudo atribuem ao uso da TC, 

a importância desta atividade para o processo de aquisição do conhecimento teórico 

que a escola oferece, qual finalidade pretende alcançar ao fazer uso da TC, e que 

resultados esses sujeitos esperavam obter com essa ação, em termos de 

aprendizagem.   

Em proposi­«o ao estudo de Asbahr (2011, p. 109) ñ[...] ampliar a compreensão 

do processo de atribuição de sentido pessoal, não apenas como um fenômeno 

meramente individual, mas de constitui­«o coletivaò. Assim, este instrumento foi 

utilizado para alcançar o objetivo específico, averiguar o sentido dessas tarefas tanto 

para os estudantes quanto para as professoras.  

Atendendo aos critérios éticos estabelecidos pelo Conselho Nacional de Saúde 

(CNS), a pesquisa foi submetida ao Comitê de Ética e Pesquisa (CEP), obtendo 
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aprovação para dar prosseguimento ao estudo sob o parecer número 2.750.400. 

Deste modo, foram apresentados todos os documentos exigidos, dentre eles, o Termo 

de Autorização da Escola (Apêndice A) conforme os seguintes dispositivos legais: 

Resolução nº 466 de 12 de dezembro de 2012 e resolução Nº 510, de 07 de abril de 

2016, ambas do Conselho Nacional de Saúde (CNS).   

Os participantes também foram informados sobre o conteúdo que a pesquisa 

abordava, seus objetivos e os procedimentos que seriam realizados durante o 

processo de investigação empírica. Por se tratar de estudantes menores de idade, foi 

adotado o procedimento de autorização legal dos pais, que se materializou por meio 

do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apêndice B) e, também, o Termo de 

Assentimento do Menor (Apêndice C). Para tanto, contamos com a colaboração da 

professora titular da sala, que intermediou a conversa com os pais. 

A turma tinha 19 estudantes matriculados, mas foram entregues 18 

autorizações aos pais, pelo fato de um desses estudantes ter um grau de autismo 

grave; segundo a professora, não deveria participar da pesquisa. Dos 18 termos de 

autorização entregues, apenas sete termos assinados pelos pais foram restituídos. 

As três professoras aceitaram participar do estudo e assinaram o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido (Apêndice D). As entrevistas, gravadas e 

transcritas, foram realizadas por meio de encontros na própria escola. As entrevistas 

realizadas com as professoras tiveram como objetivo identificar os tipos de TC e 

averiguar o sentido destas tarefas para elas. Foi organizada a partir de quatro temas 

geradores: a importância, a motivação, a intenção e a forma de realização da TC, 

conforme demonstrado no quadro abaixo:  

 

Quadro 1 ð Conteúdo das entrevistas com as professoras 

Tema gerador Pergunta 

A importância da tarefa de 
casa 

Qual é a importância da tarefa de casa para você? 

A motivação para passar 
tarefa de casa aos 

estudantes 

O que motiva você passar tarefas para serem feitas em 
casa? 

A finalidade que se 
pretende alcançar ao fazer 

uso da tarefa de casa 

O que você pretende alcançar ao passar as tarefas de casa 
para os estudantes? 
 
 

A forma como são 
passadas as tarefas de 

casa 

De que forma você passa as tarefas de casa aos 
estudantes? Quais são os tipos de tarefa? 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos estudos de Asbahr (2011).  
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As entrevistas com as professoras não apenas nos forneceram elementos 

sobre o sentido e o tipo de TC que são passadas aos estudantes, mas, também, nos 

confirmaram a relevância em buscar outra fonte de dados, a análise de documentos, 

para nos dar subsídios sobre a forma de planejamento e organização dessas tarefas. 

As entrevistas com os estudantes tiveram como objetivo averiguar o sentido dessas 

tarefas para eles, relacionando aos motivos e necessidades que viam em realizar a 

TC, sendo organizadas a partir de temas geradores, conforme exposto no quadro 

abaixo:  

 

Quadro 2 ð Conteúdo das entrevistas com os estudantes 

Tema Gerador Pergunta 

A importância da tarefa de 

casa 

O que você pensa sobre a tarefa de casa? Qual a 

importância dessa tarefa para você? 

A motivação para fazer a 

tarefa de casa 

O que o motiva a realizar as tarefas que são passadas 

para fazer em casa?  

A intenção de fazer a tarefa Qual a sua intenção ao fazer a tarefa de casa?  

A forma de realização da 

tarefa de casa 

De que forma você realiza a tarefa de casa (faz sozinho, 

com ajuda)?  

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos estudos de Asbahr (2011).  

 

Por fim, o trabalho também contou com o auxílio da análise dos documentos, 

que se somaram às observações realizadas e entrevistas. Através da análise 

documental foi possível identificar os tipos de TC e como estas eram orientadas, 

planejadas e organizadas. Conforme aponta Ludke e Andr® (1986, p. 39) ños 

documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas 

evid°ncias que fundamentem afirma­»es e declara­»es do pesquisadorò.   

De acordo com o que já sinalizamos, os documentos selecionados e analisados 

foram: o plano de aula, o plano de curso do 5º ano e os cadernos escolares dos 

estudantes com as TC. Estes documentos nos forneceram não apenas informações 

sobre os tipos de TC que são passadas aos estudantes e a forma como são 

orientadas, organizadas e planejadas, mas, também, como são realizadas pelos 

estudantes   

Neste sentido, fizemos uso da análise documental como uma fonte 

complementar que nos fornecesse importantes contribuições para desvelar o objeto 

de estudo. Na próxima subseção, apresentamos como foram realizados os 

procedimentos de análise dos dados. 
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4.3 PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE DOS DADOS 

 

Conforme apontado na subseção anterior, nossos instrumentos de apreensão 

dos dados da pesquisa foram:  

 

Figura 3 ð Instrumentos utilizados para apreensão dos dados 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora para este estudo. 

 

Eis o momento mais difícil da pesquisa: se deparar com tudo o que foi coletado 

em campo.  Dúvidas, questionamentos, por onde começar? Para onde ir?  O que fazer 

com tantas informações? Como explicar o movimento do objeto de estudo a partir das 

informações obtidas? O que estes dados nos revelam sobre o processo de 

constituição da tarefa de casa em uma ação de estudo?  

No período em que se coletam os dados ocorre o primeiro momento de análise: 

compreender a realidade escolar em relação à TC sob o enfoque da Teoria da 

Atividade. Mas essa realidade, conforme postula Asbahr (2011, p. 113) ñ[...] n«o pode 

ser compreendida a priori, é apenas a aparência da realidade que se manifesta e sua 

explica­«oò. £ preciso acompanhar o movimento e as contradições do processo de 

transformação do objeto estudado. 

Os eixos analíticos da pesquisa emergiram dos objetivos específicos e dos 

temas geradores das entrevistas. A partir de então, compreendeu-se que seria 

possível captar o movimento do processo de transformação do objeto de estudo, em 

oposição à análise do objeto, o que levaria à interpretação desse processo de 

transformação, de modo a fazer com que os dados se manifestassem a nós. O maior 

desafio tornou-se, portanto, encontrar o elemento que possuía as propriedades 

inerentes ao todo, recortar, destacar da totalidade interdependente um conjunto de 

Análise de Documentos 

Entrevistas Semiestruturada 

Observação Não Participante
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fatos, em que fossem abstraídos os outros que com que eles estariam relacionados. 

Logo, estamos nos referindo à unidade de análise do objeto de estudo.  

No momento em que se fazia a relação entre a teoria estudada e os eixos 

analíticos já estabelecidos, chegou-se à conclusão de que a unidade de análise capaz 

de explicar o processo de constituição da TC em uma ação de estudo é a relação 

entre a finalidade da tarefa de casa e as operações a que se destinam sua 

execução, pois este é o elemento que possui as propriedades inerente ao todo, sendo 

indecomponível.  

Isto quer dizer que para compreender se as tarefas de casa aplicadas aos 

estudantes do 5º ano de uma escola pública municipal de Porto Velho (RO) da forma 

como são propostas e desenvolvidas se constituem em uma ação de estudo e como 

elas se constituem, de acordo com a Teoria da Atividade, é imprescindível que 

conheçamos a relação entre a finalidade da tarefa de casa e as operações a que 

se destinam sua execução.    

Os eixos de análise estabelecidos foram: a) contexto da TC; b) 

desenvolvimento e atribuição de sentido à TC; c) resultados da TC. Por conseguinte, 

a partir do movimento do objeto de estudo, compreendemos que seria necessário 

elaborar abstrações auxiliares que servissem de mediação para complementar as 

explicações sobre o objeto de pesquisa. De acordo com as proposições de Asbahr, 

ñas abstrações auxiliares são categorias mais simples, as mediações necessárias 

para se chegar ao real, ao concreto pensadoò (2011, p. 118). 

Assim, o eixo ñcontexto da tarefa de casaò est§ realacionado ¨ forma como as 

TC são passadas aos estudantes, procurando responder sob quais condições 

propostas essas tarefas são realizadas. Portanto, contou com as seguintes 

abstrações: a organização da TC, o planejamento e a orientação dada para sua 

realização.  

O segundo eixo,  a atribuição de sentido à TC, contribuiu para que pudéssemos 

averiguar o sentido das tarefas tanto para as professoras quanto para os estudantes;  

este eixo, por sua vez, contempla a importância TC, motivo e a necessidade de sua 

realização.  

O terceiro e último eixo, resultados da TC, nos aduzem às contribuições que a 

TC como ação pode fazer com que os estudantes desenvolvam a auto-organização 

para o estudo como elemento promotor da AE; revela, também, se eles 

desenvolveram ou não essa auto-organização, se a TC tem se constituido em uma 



68 

 

ação da AE, ou se é uma mera operação que pouco ou nada contribui para o 

desenvolvimento do pensamento teórico, isto é, se os alunos tem ou não aprendido 

por meio desta atividade.  

Deste modo, ñ[...] os eixos ser«o usados para a apresenta­«o da an§lise, como 

estratégia de exposi­«o da an§liseò (ASBAHR 2011, p. 118). Assim, à medida em que 

procurávamos apresentar a TC como uma ação de estudo, compreendemos que não 

era possível separar a relação entre a finalidade a ser alcançada e as operações 

destinadas à execução dessa ação. Isso porque as ações possuem duas 

características: seu caráter intencional e o modo pelo qual ela irá se realizar, a 

operacionalização (CLARINDO; MILLER, 2016). 

Nessa esteira de comprensão, explicitamos o uso da TC como uma ação de 

estudo na perspectiva da Teoria da Atividade, pois, de acordo com Leontiev, ñao lado 

de seu aspecto intencional, que é o que se deseja alcançar, a ação também apresenta 

seu aspecto operacional, a maneira pela qual o objeto pode ser alcançado, que é 

determinado não pelo seu objetivo em si, mas pelas condi­»es dadasò (1983, p. 86, 

tradução nossa). Para tanto, partindo de nossa proposição de enxergar a TC como 

uma ação de estudo, observamos a necessidade de acompanhar o movimento da TC, 

que, como uma ação, deve ter decontar com o aspecto intencional e o aspecto 

operacional.  

Não basta apenas saber o que se deseja alcançar por meio da TC: é preciso 

saber como será alcançado aquilo que se deseja, quais são as condições dadas para 

que ao se consituir em uma ação, a TC seja um elemento promotor da AE, 

contribuindo com a aprendizagem do estudante. Na figura a seguir, apresenta-se de 

forma sintética o processo de análise da pesquisa:  

 
Figura 4 ð Movimento da análise dos dados 

 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos estudos de Asbahr (2011). 

 

1º momento

ÅLeitura dos dados 
ÅOrganização dos dados 

2º momento

ÅCriação da unidade de análise do objeto investigado
ÅElaboração das abstrações auxiliares 

3º momento

ÅRetorno ao concreto, mediado pelas abstrações e organizados pelos 
eixos de análise. 



69 

 

No último momento de análise, explicamos o uso da TC como uma ação de 

estudo, na perspectiva da Teoria da Atividade. O concreto refere-se, portanto, à 

explicação do nosso objeto de estudo, a tarefa de casa, a partir da sua unidade de 

análise, relação entre a finalidade da tarefa de casa e as operações a que se 

destinam sua execução, mediado por eixos analíticos e abstrações auxiliares.  

 

4.4 CARACTERIZANDO O CAMPO EMPÍRICO: A ESCOLA, UM LUGAR DE 

APRENDIZADOS 

 

Esta subseção, tem como finalidade apresentar a caracterização do campo 

onde o estudo empírico foi realizado. Assim, faremos uma breve descrição do local da 

pesquisa e os motivos pelos quais escolhemos uma escola pública municipal de 

ensino fundamental da cidade de Porto velho (RO) localizada na Região Amazônica, 

com foco em uma turma de 5º ano.  

 

Figura 5 ð Localização de Porto Velho (RO) na Região da Amazônia Legal 

 
Fonte: http://www.portaltransamazonas.com.br/mapa/portovelho/, acesso em 10 jan. 2018. 

 

 

Nossa região é rica em belezas naturais e uma variedade incrível em fauna e 

flora. Assim descreve Tuapiss¼ (2005, p. 299): a ñ[...] Amazônia da escassez que 

convive com o eldorado real, de fauna, flora, riqueza, cujas contas do inventário jamais 

se fecharamò. £ deste lugar que adv®m a presente pesquisa, um tema que nessa 
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região ainda é pouco explorado, conforme descrevemos em nosso quadro teórico. É 

uma Amazônia não mítica, povoada por legiões de brasileiros. Porém, nosso estudo 

fica circunscrito à cidade de Porto Velho, estado de Rondônia, destacada no mapa 

acima.  

A escola foi criada para que se tornasse o lugar de transmissão do 

conhecimento historicamente acumulado, cuja função se atém especificamente a 

questão educativa, propriamente pedagógica, ligada a construção do conhecimento. 

(SAVIANI, 2011). O conhecimento proporcionado pela educação escolar é um dos 

requisitos para que o homem se construa, se atualize e se defina enquanto ser 

humano. 

Neste sentindo, Pasqualini (2014, p. 48) aponta que ñpodemos perceber, assim, 

que aquilo que nos constitui como humanos não se transmite geneticamente, mas 

socialmenteò. E, se o conhecimento que gera aprendizagem ® constru²do socialmente, 

cabe então a reflexão de que essa aprendizagem pode e deve acontecer em um 

ambiente pensado especificamente para isso, para a promoção do desenvolvimento 

do indivíduo e suas potencialidades. Por isso, a escola é um lugar de aprendizados 

socialmente elaborados, de forma sistemática.  

Partindo desse pressuposto, a pesquisa de campo foi realizada em uma escola 

municipal de ensino fundamental da cidade de Porto Velho-RO aqui denominada, 

ficticiamente, de Escola Matutina. O critério de escolha da referida escola deu-se pelo 

fato de que, dentre as escolas que ofertam o primeiro segmento do ensino 

fundamental, ela tem apresentado um Índice de Desenvolvimento da Educação 

Básica (IDEB) crescente, o que podemos constatar na tabela a seguir: 

 

Tabela 1 ð IDEB da Escola Matutina 

Ano Meta IDEB alcançado 

2005 - 3,9 

2007 4,0 4,4 

2009 4,3 5,1 

2011 4,7 5,1 

2013 5,0 5,4 

2015 5,3 6,0 

2017 5.6 6.1 

Fonte: INEP (2017). 
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Em 2015, inclusive, a Escola Matutina chegou a ter o maior IDEB do município. 

Partindo do entendimento de que a TC como uma das ações da atividade de estudo 

pode contribuir para a promoção do desenvolvimento psíquico do estudante e dessa 

forma influenciar no IDEB da escola, este nos pareceu ser um bom campo para o 

presente estudo.  

A escola localiza-se em um bairro da região central de Porto Velho. Segundo 

dados do Censo Escolar de 2017, oferta o ensino fundamental nos anos iniciais, no 

período diurno e a modalidade de educação de jovens e adultos (primeiro segmento) 

com funcionamento no período noturno. Atende 613 alunos e, desse quantitativo, 118 

são de tempo integral. Embora o bairro onde a escola se encontre seja na região 

central, a maioria dos estudantes é proveniente de bairros periféricos.   

O corpo docente da escola é formado por 20 professoras titulares das salas de 

aula, quatro professoras de educação física e 40 professoras auxiliares para 

acompanhar os alunos com necessidades especiais; esse quantitativo justifica-se 

porque a escola é uma instituição polo de educação inclusiva4. Para tanto, a escola 

atende não apenas as crianças que necessitam de atendimento especial; lá estudam 

muitas crianças haitianas e, inclusive, um dos estudantes matriculados na turma em 

que se realizou a pesquisa é de origem haitiana. O corpo gestor da escola é composto 

por uma diretora, um vice-diretor, duas coordenadoras pedagógicas e duas 

orientadoras.  

Possui quatro turmas de 5º ano, duas no período matutino e duas no período 

vespertino. Porém, o corpo gestor indicou que a pesquisa fosse realizada em um a 

das turmas de 5º ano do horário matutino, haja vista a professora titular da turma e as 

professoras auxiliares terem concordado em participar da pesquisa e os estudantes 

apresentarem bom desempenho escolar.   

A escolha por esse ano escolar justifica-se mediante pesquisas e levantamento 

teórico, que compreendem que a idade escolar em seus primeiros anos se constitui 

na fase inicial da formação da atividade de estudo. Ademais, por ser o último desse 

primeiro segmento do ensino fundamental, o 5º ano possui uma formação mais sólida 

                                                           
4 A Declaração de Salamanca (1994) aponta que a escola deve acolher todas as crianças 

independentemente das condições especiais, culturais ou sociais: deficientes, 
superdotadas, que tenham altas habilidades, as que vivem em situação de vulnerabilidade 
social, de minorias étnicas, linguística ou culturais. 
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em relação aos anos anteriores e, portanto, os estudantes têm maior autonomia para 

realizar a tarefa de estudo.  

As três professoras trabalham de forma harmônica, em cooperação umas com 

as outras. As duas professoras auxiliares estão ali para acompanhar estudantes que 

precisam de atendimento educacional especializado. Uma acompanha, 

especificamente, um estudante autista; as tarefas e atividades de estudo passadas 

para ele se dão de forma diferenciada, às vezes, voltadas para o lúdico, outras vezes, 

para a sua habilidade artística de pintar quadros e fazer desenhos. A outra professora 

auxiliar acompanha um aluno com transtorno de déficit de atenção com hiperatividade 

(TDAH).  Apresenta-se abaixo o perfil das professoras: 

 

Tabela 2 ð Perfil das professoras 

Professora Idade Formação Experiência 

Suzana 45 Nível Superior ï Pedagogia 16 anos, oito na EJA e oito nas séries iniciais 

Cida 33 Nível Superior ï Pedagogia 9 anos nas séries iniciais 

Ivonete 34 Nível Superior ï Pedagogia 5 anos nas séries iniciais 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Por questões éticas, assim como a denominação da escola, neste estudo as 

professoras e estudantes estão designados por pseudônimos: Professora Suzana 

(professora titular da turma), Professora Cida (professora auxiliar) e Professora 

Ivonete (professora auxiliar). Quanto aos estudantes, os nomes adotados foram: 

Mateus, Guilherme, Yasmin, Bruna, Laís, Carolina e Ester.   

Nesta seção, explicitamos a concepção metodológica da pesquisa, os 

procedimentos adotados para a apreensão dos dados, os procedimentos de análises 

e a descrição do campo empírico. Na seção seguinte, a partir do referencial adotado, 

apresentamos a análise dos dados, guiadas pelos objetivos propostos e 

desenvolvidos até aqui. 
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5 CONSTITUIÇÃO DA TAREFA DE CASA COMO UMA AÇÃO DA ATIVIDADE DE 

ESTUDO 

 

Nas seções anteriores, com base no referencial teórico da Teoria da Atividade 

em Psicologia Histórico-Cultural, situamos a TC como uma das ações de estudo que 

o sujeito realiza para se apropriar do conhecimento historicamente elaborado. 

Esclarecemos, ainda, que as ações que o sujeito realiza estão intrinsecamente 

relacionadas a uma necessidade, que se interliga a um objetivo e este, por sua vez, a 

um motivo; essa é, portanto, a estrutura geral da atividade (LEONTIEV, 1983). Sobre 

o que tange às ações que são realizadas para executar a atividade, rememorando o 

que já foi apresentado, estas possuem dois aspectos fundamentais: os fins que se 

deseja alcançar e os modos de operação para realizá-la.  

Partindo desta compreensão, apresentamos esta seção de análise dos dados 

da pesquisa tendo como referência os eixos elaborados a partir dos objetivos 

específicos e dos temas geradores das entrevistas, mediado por nossa unidade de 

análise: a relação entre finalidade da tarefa de casa e as operações que se destinam 

a sua execução e por suas abstrações auxiliares.  

Nesta seção, a investigação bibliográfica conceitual articula-se com a 

investigação empírica na busca por explicar se as tarefas escolares que são passadas 

em sala de aula para serem realizadas em casa, da forma como são propostas e 

desenvolvidas, se constituem em ações de estudo e como elas se constituem, de 

acordo com a Teoria da Atividade.  

 

5.1 O CONTEXTO DA TAREFA DE CASA 

 

Neste primeiro eixo, será realizada a análise das condições objetivas em que a 

TC é passada aos estudantes, a forma como são propostas e desenvolvidas por meio 

da Atividade de Ensino da professora e, por conseguinte, identificar os tipos de tarefas. 

Porém, também explicitaremos o cenário em que se dão as relações sociais entre os 

estudantes e seus pares, e entre os estudantes e as professoras; isso, porque o 

sistema de relações sociais é um elemento fundamental, considerando que este 

destaca o papel do outro no desenvolvimento humano; é, portanto, um dos 

pressupostos da Psicologia Histórico-Cultural (ASBAHR, 2011).  
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Os dados foram analisados a partir das seguintes abstrações auxiliares: a 

organização da TC, o planejamento e a orientação dada para sua realização. Com 

base nas observações que foram registradas no diário de campo, primeiramente, 

apresenta-se uma breve descrição do contexto da sala de aula. 

 Logo, serão utilizados os registros que indicam o andamento de algumas aulas 

para mostrar situações comum do dia a dia escolar. Tal descrição tem como objetivo 

trazer elementos para que se compreenda o comportamento dos estudantes e 

atuação das professoras em relação à TC. 

Para melhor compreensão do cenário analisado, é importante retomar algumas 

características já apresentadas na seção metodológica. A turma possui 19 estudantes 

matriculados, dos quais dois possuem laudo neorológico: um deles diagnósticado com 

Transtorno de Déficit de Atenção com Hiperatividade (TDAH) e outro com Transtorno 

do Espectro Autista (TEA); a turma também conta com um estudante haitiano que 

encontra-se em situação diferenciada de desenvolvimento e aprendizagem em 

decorrência do idioma. O grupo está inserido em uma instituição polo de educação 

inclusiva, por isso, justifica-se a presença e atuação de três professoras em sala de 

aula: uma professora titular, Suzana, e duas professoras auxiliares, Cida e Ivonete, 

que estão ali para acompanhar os alunos com necessidades especiais e substituir a 

professora Suzana em situações excepcionais; apesar de estarem atuando na 

educação especial5  elas não possuem formação espeficífica na área. 

 Nem sempre é possível a participaçao do estudante com Transtorno do 

Espectro Autista, para quem adotamos o pseudônimo  André no decorrer da discussão 

análitica. Porém, ele tem sido envolvido nas atividades coletivas propostas e 

desenvolvidas pela professora Suzana, assunto que iremos discutir no eixo analítico 

desenvolvimento e atribuição de sentido à TC. 

Os estudantes dessa turma são participativos e estão sempre envolvidos em 

todas as atividades da escola. Ressalte-se que é a professora Suzana quem dirige o 

processo de ensino e aprendizagem, quem faz o planejamento das aulas, a 

organização e a orientação deste percurso, o que tem feito de forma dinâmica; as 

demais professoras acompanham os estudantes que requerem atendimento especial, 

                                                           
5 A LDBEN Nº 9.394/96 em seu Art. 58 entende a educação especial como modalidade de 

educação escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino para educandos 
com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou 
superdotação (Redação dada pela Lei nº 12.796, de 2013).  
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mas auxiliam e dão o suporte necessário ao processo de ensino e aprendizagem 

também. Os 16 anos de experiência de Suzana como agente mediadora escolar 

demonstram sua concepção de educação e ensino da não naturalização e 

culpabilização dos sujeitos. A exemplo disso, vê-se o olhar que ela tem sobre o 

envolvimento das famílias na realização da TC:  

 

Para mim a tarefa de casa sempre foi um tema muito polêmico, porque 
estamos sempre esperando o envolvimento das famílias, que 
acompanhem seus filhos. Mas essa não é a nossa realidade; os pais 
trabalham o dia inteiro, chegam cansados, muitos não têm condições 
de fazer a tarefa com seus filhos e ainda temos outra situação: alguns 
pais não têm instrução suficiente para conduzir seus filhos. Por isso, 
enquanto estou em sala de aula com eles, faço de tudo para que levem 
apenas aquilo que podem dar conta de realizar sozinhos de forma 
autônoma e que percebam o quanto é importante estudar. Sempre 
converso com eles. (DIÁRIO DE CAMPO, 24/10/2018).  
 

 

Deste excerto extraído do diário de campo oriundo de uma conversa com a 

professora Suzana, destaca-se que ela não tem uma visão que culpabiliza os pais 

quando estes não podem ajudar nas tarefas, o que é comum acontecer por parte dos 

professores, gestores, supervisores e orientadores escolares. Nosso contexto 

histórico revela que o ñ[...] arbítrio nas relações com os alunos e suas famílias está 

muito presente nas instituições escolares que atendem aos segmentos mais pobre da 

classe trabalhadoraò (PATTO, 2010, p.295). 

Geralmente, a escola procura justificar o fracasso escolar devido à falta de 

participação das famílias na educação de seus filhos, sem levar em consideração as 

suas condições materiais; com isso, se tem como resultado a culpabilização das 

famílias, mas a percepção da professora Suzana aponta para a superação do olhar 

fetichizante sobre as famílias. Barroco (2004, p.172), nos faz o seguinte alerta:   

 

Agora vivemos justamente a denúncia do esvaziamento da afeição 
nas relações familiares. Mas essa ausência de afeição tem sido 
tomada pela escola como algo particular, que resulta em não-
educação, em não-cuidado dos filhos por parte dos pais, e 
desvinculada das condições da vida material.  

 

Tudo isso acontece sem que se enxergue o sistema por completo, os 

condicionantes que conduzem a essa problemática. No bojo desse entendimento, 

Nogueira (2002) nos leva a uma importante observação quando se impõe aos pais a 
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responsabilidade para com as TC. Segundo a autora, eles estão sendo assoberbados 

com obrigações que não são suas, e que pelas próprias responsabilidades e 

obrigações cotidianas já se sentem sobrecarregados, na luta pela sobrevivência. A 

fala da professora Suzana revela certa compreensão sobre a realidade social presente 

nas escolas. 

 Ainda diante deste complexo cen§rio, ñv§rias publica­»es t°m estampado a 

problemática da educação e das relações familiares, fetichizadas, e adquiriram caráter 

de manuais de condutaò (BARROCO, 2004, p. 176). Logo, é preciso buscar a 

superação dessa expectativa das famílias, sob esse espectro.  

Neste sentido, compreendemos que a formação de professores, gestores e 

psicólogos educacionais, em geral, quer seja em cursos iniciais ou continuados, 

necessitam de saberes que lhes permitam compreender e estabelecer relações a 

partir da forma como se constitui o processo educativo: para além da escola, da família 

e dos estudantes, o que envolve todo um sistema político e econômico, considerando 

que 

 
Não se pode também responsabilizar os professores pelas mazelas 
da escola pública fundamental, uma vez que eles também são 
produtos de uma formação insuficiente, porta-vozes da visão de 
mundo da classe hegemônica e vítimas da desvalorização profissional 
e de uma política educacional burocrática, tecnicista e de fachada 
(PATTO, 2010, p.289).     

 

A qualidade da educação pública encontra-se engendrada pela ideologia 

capitalista; o conhecimento historicamente acumulado não está a serviço de todos, 

afinal, o interesse da classe dominante não coincide com os da classe trabalhadora. 

Os recursos investidos na educação escolar só podem alcançar o suficiente para 

atender aos interesses do capital, o que provoca uma reação em cadeia, cujo 

resultado é uma educação deficitária, sob a lógica capitalista de individualizar a culpa.   

Mas a abordagem proposta neste estudo, que tem fundamento na perspectiva 

histórico-dialética de educação e de formação do psiquismo humano, se opõe às 

abstrações e generalizações, que individualizam o processo educativo, culpabilizando 

os sujeitos que dele fazem parte. Aqui compreende-se que é a totalidade que 

movimenta a formação humana e a constituição da psique, em seus diferentes 

períodos históricos.   
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Os estudantes que fazem parte da turma são bem vistos pela professora 

Suzana, que assim se reporta a eles: ñessa turma ® muito boa, participativaò (DIÁRIO 

DE CAMPO, 24/10/2018). Este olhar positivo da professora sobre a turma denota para 

o fato de que a relação entre eles é boa.   

Nas observações durante as aulas percebe-se que os estudantes estão sempre 

atentos às explicações. Suas atitudes são respeitosas para com as professoras e 

estão sempre dispostos a participar das atividades propostas.  É hora da chamada, 

eles respondem. Nesta aula estão presentes 17 estudantes dos 19 matriculados. 

O contexto da aula segue uma agenda rotineira, quase sempre iniciado pela 

correção da TC, na maioria das vezes,realizada de forma oral; todos ficam atentos 

para não perder a correção mas, em dado momento, a professora Suzana percebe 

que quatro estudantes estão dispersos. Ela para e faz a seguinte pergunta: todos 

fizeram a tarefa? Os estudantes dispersos levantam a mão dizendo que não fizeram. 

Sua atitude é relevante porque ao invés de criticá-los, concede o tempo de 20 minutos 

para que façam a tarefa;  os demais estudantes que haviam feito a TC aguardam 

sentados em suas cadeiras. Acontecem algumas conversas paralelas, no entanto, não 

é o suficiente para causar tumulto em sala de aula. As professoras auxiliares  

acompanham o movimento dos estudantes especiais que auxiliam.   

No decurso dessa espera, coloquei-me a pensar na diferença da turma 

pesquisada e a realidade daquela que ministrei aulas em uma outra escola. A começar 

pelo quantitativo de estudantes, eu tinha em sala de aula 35 estudantes e desses, 

uma tinha necessidades especiais, não tínhamos professora auxiliar. Desses 

estudantes, quase 20% não sabiam ler, apenas copiavam, 40% liam com muita 

dificuldade e os 40% restantes eram os que melhor se sobressaiam na leitura, mas 

tinham dificuldades de interpretação, com exceção de cinco alunos que tinham 

condições de seguir com autonomia. Naquela realidade, seria impossível fazer a 

correção de uma tarefa de forma oral: eu fazia no quadro ou passava de caderno em 

caderno quando era possível. 

A professora Suzana demonstra ter domínio da sala de aula. Ela consegue 

promover um ambiente em que os estudantes se movimentam com liberdade, porém, 

sem desordem.  A relação dos estudantes com a professora Suzana e as demais 

professoras é boa, eles as respeitam, demonstram carinho e admiração, tanto que se 

não fizeram a TC não têm receio de falar que não conseguiram fazer, ou mesmo, 

quando eles têm dúvidas sobre determinado assunto, não deixam de expressar, e ela 
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sempre enfatiza, ñagora ® o momento de perguntar, tirar as d¼vidas, na hora da prova 

n«o adiantaò (DIÁRIO DE CAMPO, 25/10/2018).  

Logo, passam os 20 minutos e a professora retoma a correção. Um dos 

estudantes percebe que a resposta dele estava igual à do colega e ele resolve apagar 

a resposta em seu caderno. Suzana pergunta: ñpor que voc° est§ apagando a sua 

resposta?ò O estudante responde: ñprofessora estava igual ¨ do colega, eu n«o quero 

uma resposta igual a dele, vou mudar as palavrasò (DIÁRIO DE CAMPO, 25/10/2018).  

Aqui, foi possível perceber que o estudante se tornou sujeito da atividade e a TC como 

ação de estudo contribuiu para essa promoção. O objetivo e o resultado da atividade 

de estudo não é algo externo, mas uma mudança interior, pois essa é uma atividade 

para a autotransformação do sujeito e ñisso se dá porque a possibilidade de 

autotransforma­«o do sujeito pressup»e, antes de tudo, a sua presen­aò (REPKIN, 

2017, p.88).  

Neste momento, se tem a percepção do processo de transformação da TC em 

ação de estudo, porque o sujeito demonstrou ter consciência de seu objeto, isto é, ele 

se conscientizou daquilo que foi ensinado; eis o primeiro aspecto constitutivo que 

caracteriza uma ação, a finalidade. O outro aspecto trata-se do modo pelo qual ele 

conseguiu alcançar essa consciência, isto é, por meio de operações mentais o 

estudante converteu o conteúdo em conceitos.  

Deste modo, o estudante demonstrou atitude de auto-organização dos seus 

estudos: desenvolveu a consciência e a formação do pensamento teórico, a ascensão 

do abstrato ao concreto, conforme discutido por Davidov (1988). Ele se apropriou do 

conhecimento e teve autonomia para reproduzir aquilo que aprendeu com suas 

próprias palavras, todavia, nem sempre será possível ter uma resposta muito 

diferente, haja vista que algumas tarefas acabam sendo de memorização, de 

repetição, de modelos preestabelecidos e não produtora de motivos internos de 

estudo.  

Quando é assim, os estudantes sentem-se cumprindo apenas uma obrigação 

sem sentido para eles, como aconteceu em determinada situação na qual a professora 

passou um trabalho de geografia para ser feito em casa, assunto que iremos discutir 

no eixo desenvolvimento e atribuição de sentido à tarefa de casa; nesta situação, a 

TC não promoveu a AE, não se constituiu em uma ação.  

Após o momento de correção, é hora de estudar História: eles terão que ler um 

texto sobre o poder moderador, criado por Dom Pedro II. A professora solicita que 
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leiam o texto e depois discutam entre eles, respondam a atividade proposta no livro e, 

depois, ela fará a correção. Enquanto isso, as professoras auxiliares vão 

acompanhando os estudantes que necessitam de atenção especial para a realização 

das atividades. André gosta de fazer pinturas e desenhos e, conforme já explicado, 

não acompanha todas as atividades propostas, mas o que foi diagnosticado com 

TDAH acompanha todas as atividades normalmente (DIÁRIO DE CAMPO, 

25/10/2018). Enquanto os estudantes realizam essa atividade, foi possível conversar 

com a professora Suzana sobre a forma como são propostas e desenvolvidas as TC. 

Conforme o registro no diário de campo, ela diz:  

 

Débora, eu tenho 16 anos de profissão, passei 8 anos na EJA, evito 
passar tarefa para fazer em casa, claro nem sempre foi assim! 
Geralmente, as tarefas de casa são organizadas por meio de projetos 
que desenvolvo com os alunos, não apenas para complementar o 
conteúdo, apesar de entender essa tarefa como uma extensão do 
conteúdo para que eles possam estudar mais aquilo que viram em sala 
de aula. Passo o ano trabalhando com projetos de leitura, escrita e de 
matemática. Esse ano desenvolvemos dois projetos: estante mágica 
e educação financeira e sistema monetário. Foram projetos voltados 
exatamente para leitura, escrita e cálculo matemático, articulados à 
realidade dessas crianças. (DIÁRIO DE CAMPO, 25/10/2018).  

 

Essa conversa com a professora Suzana nos forneceu alguns elementos sobre 

a forma como ela organiza, planeja e orienta as tarefas a serem realizadas em casa. 

O primeiro ponto a ser destacado é que as TC, em sua maioria, são organizadas em 

torno de atividades coletivas que se organizam por meio de projetos. Assim, pode-se 

dizer que as atividades coletivas têm se configurado como um elemento mediador no 

processo de ensino e aprendizagem, já que elas se articulam à realidade vivida pelos 

estudantes, promovendo interação social, pois 

 

Uma característica fundamental da atividade de estudo diz respeito à 
sua configuração como atividade conjunta, coletiva, tanto por estar 
mediada pela atividade do (a) professor (a), como por se desenvolver 
entre os (as) estudantes. Inclusive um dos papéis do(a) professor(a) 
na organização do ensino é organizar as ações de estudo de forma 
coletiva. (ASBAHR, 2016, p. 103).  

 

A AE da professora Suzana, organizada em torno do coletivo, encontrou o 

motivo correspondente à necessidade de aprendizagem dos estudantes, 

considerando que ñagimos motivados não por uma vontade consciente, mas por 
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forças externas que controlam nossas necessidadesò (MARQUES; CARVALHO, 

2017, p. 9). Neste caso, trata-se da força externa da AE, que criou nos estudantes o 

motivo para a AE e, deste modo, fez com que eles executassem ações que compõem 

a atividade, dentre essas ações, a TC.   

Por meio da análise dos cadernos escolares dos estudantes, foi possível 

constatar que quando as tarefas de casa propiciavam a vivência da coletividade, 

estabelecendo relação social, as TC eram feitas, sobre o agir de forma coletiva, do 

qual Saviani (2011, p. 81) discorre que: 

 

No princípio, o homem agia sobre a natureza coletivamente e a 
educação coincidia com o próprio ato de agir e existir, com o trabalho, 
portanto. O ato de viver era o ato de se formar homem, de se educar. 
E já que não existe produção sem apropriação, nessa fase inicial, os 
homens apropriavam-se coletivamente dos meios necessários à 
produção de sua existência, fenômeno este adequadamente traduzido 
no conceito de ñmodo de produ­«o comunalò. 

 

Com isto, infere-se que o agir de forma coletiva faz parte do humanizar-se, 

considerando que o homem não é apenas um ser biológico e o que o difere de outros 

seres é a forma como se adapta à natureza, ajustando-a às suas necessidades, e isso 

ocorre por meio da atividade coletiva, na qual a educação se origina.  Cabe ressaltar 

que quando se tratava de tarefas individualizadas pautadas em atividades livrescas, 

de perguntas e respostas, alguns estudantes não faziam a TC, fato que reforça a 

compreensão de que o agir de forma coletiva promove a interação social.  

Rubstov (2006) enfatiza que essas interações fornecem pré-requisitos para as 

subsequentes realizações do aluno como efeito da educação no sistema professorï

aluno, dependendo de como sua atividade conjunta é organizada. Logo, quando o 

ensino é organizado de forma individualista, não é considerado o papel do outro no 

processo de aprendizagem, em contraponto ao fato de que os colegas de classe 

exercem um importante papel no desenvolvimento da motivação para o estudo 

(ASBAHR, 2016). 

Embora não tenha sido possível acompanhar todo o desenvolvimento desses 

projetos que propiciavam aos estudantes a vivência coletiva, tivemos a oportunidade 

de participar da culminância, análise que será apresentada e discutida nas próximas 

subseções.  
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Na análise dos documentos Planos de Aula e Plano de Curso, os projetos não 

aparecem. Vale ressaltar que o Plano de Aula (Anexo B) é um espaço em que as 

professoras apenas registram o conteúdo de aula porque vem pré-elaborado, 

portanto, não é uma criação da professora, mas da Secretaria Municipal de Educação 

(SEMED). O Plano de Curso já está pronto, porém, elaborado pela coletividade das 

professoras que dão aula nas turmas de 5º ano (Anexo C). Em conversa com Suzana, 

ela comenta: 

 

Também gosto de pegar assuntos da Prova Brasil e fazer atividades 
com eles, trabalho muito com produção de textos, gêneros textuais, 
para que possam chegar ao Fundamental II, pelo menos com base de 
tipos de texto e uma boa leitura e interpretação (DIÁRIO DE CAMPO, 
29/11/2018).  

 

Deste excerto, destacam-se duas importantes questões. A primeira delas, a 

preocupação de Suzana no atendimento às normas legais referentes aos exames 

para diagnóstico desenvolvidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 

Educacionais Anísio Teixeira (INEP/MEC). Esses exames, que constituem a Prova 

Brasil, são aplicados no 5º e no 8º ano do Ensino Fundamental, tendo como foco as 

disciplinas de Língua Portuguesa (principalmente a leitura) e Matemática (resolução 

de problemas). Isso, sem contar outros instrumentos verificadores de aprendizagem 

comumente aplicados pelas secretarias municipal e estadual de educação. Logo, 

essas provas subsidiam o cálculo do IDEB. Aqui fica evidente a premissa de que as 

TC poderiam contribuir com este índice, conforme fora apontado na caracterização do 

campo empírico, ao justificar a escolha da instituição escolar.  

A segunda questão revela-se na preocupação da professora com a 

aprendizagem dos estudantes, no sentido de que tenham condições de dar 

prosseguimento aos estudos com uma boa leitura e interpretação de textos no ensino 

Fundamental II6. A interpretação de textos é um requisito importante para que os 

alunos tenham condições de resolver situações-problema que surgirão ao longo do 

período escolar. Não é demais dizer que a maior dificuldade dos estudantes tem sido 

a interpretação.   

                                                           
6 Nomenclatura utilizada para referir-se aos quatro anos finais do Ensino Fundamental, do 6º 

ao 9º ano. A Resolução nº 04, de 13 julho de 2010, que define as Diretrizes Curriculares 
Nacionais para a Educação Básica, estabelece no Art. 21, inciso II que o Ensino 
Fundamental obrigatório e gratuito, com duração de 9 (nove) anos é organizado e tratado 
em duas fases: a dos 5 (cinco) anos iniciais e a dos 4 (quatro) anos finais.  
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Suzana retomou a aula, mas o sinal para o intervalo tocou e os estudantes 

saíram da sala. Ao retornarem para sala, ela dá prosseguimento ao conteúdo 

estudado, promovendo a discussão do tema e as crianças explicam o que entenderam 

sobre o poder moderador. Porém, a discussão toma outro rumo: tratando-se de 

período eleitoral, os estudantes querem discutir essa realidade vivida nesse momento. 

 A professora abre espaço para a conversa. É possível perceber que todos 

estão preocupados, alguns já defendem seu ponto de vista sobre determinado 

candidato e um deles expressa: ñse o fulano ganhar, o Bolsa Família vai acabar; lá 

perto da minha casa tem uma família que tem sete filhos e todos recebem esse auxilio, 

o que ser§ que vai acontecer?ò A professora responde: ñnão sabemosò. Embora os 

estudantes ainda não tenham compreensão ampla sobre política, os comentários já 

revelam o desenvolvimento de uma concepção crítica para esse cenário e a 

preocupação com o outro.  

A aula termina às 11:40 e a professora explica que para a ocasião não haveria 

nenhuma atividade para fazer em casa, pois o dia seguinte seria destinado a trazer a 

tarefa passada na semana anterior, relacionada ao projeto sobre o sistema monetário 

e educação financeira.    

No dia da correção da TC de matemática sobre educação financeira e sistema 

monetário todos estavam ansiosos para compartilhar o que fizeram e dar 

prosseguimento às atividades do projeto; os estudantes sabem que este é um trabalho 

em equipe e que o outro fez e estudou influenciará no dia da culminância, a realização 

da feira da pechincha, que consistirá na venda de objetos, como CDs, DVDs que não 

usam mais, roupas em bom estado de conservação, sapatos, cintos, livros de 

historinhas entre outros. A feira acontecerá na própria escola e o dinheiro que 

conseguirem com a venda destas coisas será revertido para a aula da saudade que 

irão realizar, já que este é o último ano deles nessa escola, lembrando que a referida 

instituição só oferta os primeiros anos do ensino fundamental, do 1º ao 5º ano.  

É possível perceber o entusiasmo dos estudantes com a referida tarefa, embora 

nem todos tenham conseguido fazer a TC completa; ainda assim, ficaram felizes 

porque os colegas que fizeram compartilham aquilo que foi feito e um vai mostrando 

ao outro como fazer. Asbahr (2016) destaca que o trabalho com a organização dos 

coletivos infantis não significa apenas encontrar a melhor forma de organizar o ensino, 

mas trabalhar de modo a produzir, intencionalmente, uma ética dessa coletividade e 

da solidariedade, tão necessários aos dias de hoje.  
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Este aprendizado permite que as crianças compartilhem entre si o que 

pesquisaram em casa sobre dinheiro, moeda do país e como resolveram algumas 

situações-problema que a professora passou, pois ño processo de busca, de 

investigação para solucionar as questões em estudo, é o caminho que predispõe o 

espírito do educando para a aprendizagem significativa, uma vez que são levantadas 

situa­»es problemas que estimulam o racioc²nioò (GASPARIN, 2003, p.35). Os 

estudantes sentem-se fazendo algo importante, realizando um processo de busca, de 

investigação, que os deixa motivados; emergem a reflexão, a análise, o plano interno 

das ações, principais componentes do pensamento teórico (DAVIDOV; MÁRKOVA, 

1987a).  Este é, portanto, o contexto em que a TC tem sido passada aos estudantes, 

as condições objetivas em que essas tarefas têm sido realizadas, a organização, o 

planejamento e a orientação dada para esta execução.   

Embora, inicialmente, os motivos para realizar a TC não coincidissem 

diretamente para a concretização de uma ação de estudo, eles foram o ponto de 

partida, pois se transformaram em motivos cognitivos, motivos para a aprendizagem.  

Outra fonte observável sobre o motivo para a realização da TC é a premiação 

que a professora Suzana dá aos alunos. Em seu armário ela tem um saco de balas, 

pirulitos e chocolates. Perguntei-lhe o que costumava fazer com aquelas guloseimas 

e ela me disse que quando os estudantes faziam a TC, independente de errar ou 

acertar, ela os premiava com um desses doces. Tive a oportunidade de acompanhar 

uma dessas ocasiões. Depreende-se dessa conduta de premiação da professora 

Suzana um reforço de que fazer a TC é um comportamento positivo, portanto, ela 

premia a atitude frente à demanda de realização da TC, pois tal atitude se revela como 

geradora de confiança.  

Dá-se início à aula, é hora da correção da TC. Suzana tem em suas mãos uma 

caixa de balinhas; é possível ver olhos brilhantes nas crianças que esperam pelo 

prêmio. Ela diz que trabalha assim há algum tempo. Independente de errar ou acertar 

a reposta, eles ganham os doces; o importante é ter feito a tarefa, então os alunos 

não têm receio de manifestar suas respostas. Compreendem que o importante é fazer 

a TC: todos terminam as correções felizes. Porém, sempre há determinado grupo, de 

três a quatro estudantes, que não faz a atividade. Então, a professora diz: 

 

Todos devem fazer a tarefa, vocês precisam ter responsabilidade com 
os seus estudos, precisam ter autonomia, nem sempre os pais de 
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vocês, irmão ou alguém mais velho poderá ajudá-los e precisam 
entender toda informação que vocês recebem aqui na sala de aula, 
serve para toda a sua vida, pois se transforma em conhecimento. 
(DIÁRIO DE CAMPO, 30/11/2018).  

 

Observa-se, nessa fala, um olhar para a TC com o potencial de desenvolver 

comportamento responsável que conduz a autonomia. Há sempre momentos vagos 

na sala de aula; são os instantes que ela tira para olhar os cadernos, corrigir trabalhos 

que foram passados para fazer em casa, geralmente, de história ou geografia. Nestes 

instantes, os estudantes se entretêm com atividades de jogos de regras como, por 

exemplo, a brincadeira Adedonha ou Stop. Para esta brincadeira, os estudantes 

precisam ter em mãos apenas papel e caneta para cada jogador. Depois, se definem 

as categorias que vão entrar no jogo como, por exemplo, nome, animal, fruta, cor e 

CEP (cidade, estado ou país). O objetivo é preencher todas as categorias com a letra 

sorteada, primeiro que os colegas. O primeiro que terminar deve dizer stop; então, 

todos devem parar de escrever e contar os pontos, distribuídos a cada categoria.  

Todos os momentos vagos são aproveitados pelos estudantes para brincar de 

Stop. Observa-se que embora neste período do desenvolvimento humano a atividade 

dominante seja a AE, a atividade do período pré-escolar constituída por brincadeiras 

não desapareceu; ela ainda existe, apenas tornou-se secundária, conforme foi 

observado, pois, afinal, ñessa nova situa­«o est§ intrinsecamente ligada com o 

trabalho realizado no período anterior, ou seja, está determinado pela educação e o 

ensino na idade pré-escolarò (LAZARETTI, 2011, p.238). Existe, portanto, uma inter-

relação nas mudanças de um período para outro, mas todos estes são mediados por 

relações sociais, inclusive, o período escolar, em que a atividade dominante é o 

estudo.  

As situações observadas evidenciam a importância do outro no 

desenvolvimento psíquico, as interações sociais, o espírito coletivo, a ajuda mútua; 

todos estes elementos influenciam na formação da personalidade do estudante, 

considerando que  

 

[...] bem-sucedida é toda prática educativa que afeta os sujeitos de 
alegria e, consequentemente, contribui para aumentar a potência de 
ser e agir tanto do professor quanto do aluno. Ou seja, práticas 
educativas bem-sucedidas são aquelas que geram aprendizagem e 
desenvolvimento humano, porque contribuem para a expansão de 
afetos alegres que potencializam mentes e corpos humanos a agirem 

com compromisso social. (MARQUES; CARVALHO, 2017, p.3).  
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Neste grupo de estudantes foi possível observar que quando eles são afetados 

positivamente, criam uma relação de sentido que promove o desejo de aprender e se 

desenvolver; isso nos remete a pensar que para Vigotski, a consciência se forma no 

interior das relações sociais que se constituem por meio da atividade que o sujeito 

realiza.  

Nem sempre as TC foram passadas como extensão do conteúdo escolar já 

estudado em sala de aula, ou mesmo, vinculadas à atividade coletiva organizada, 

planejada e orientada por meio dos projetos. Em algumas situações foi solicitado que 

os alunos trouxessem novos assuntos, como no dia em que a professora Suzana 

pediu que os estudantes fizessem dois trabalhos, um referente à Guerra do Paraguai, 

na disciplina de História, e o outro, de geografia, sobre as regiões do Brasil, o que 

incluía a vegetação, relevo, população, economia, estados e cidades pertencentes à 

cada região.   

Nessa ocasião, apenas 11 estudantes entregaram a tarefa na data solicitada, 

outros entregaram fora do prazo, o que fez com que os pontos atribuídos tivessem 

menor peso. Atividades que não despertam o interesse dos estudantes, como no caso 

deste trabalho de geografia, não são produtores de motivos de aprendizagem nos 

estudantes, e acabam por constituir-se em meras operações que pouco ou nada 

contribuem com a formação do pensamento teórico; isso é revelador da importância 

de uma prática pedagógica planejada com clareza de propósito.  

Neste eixo de análise foram destacados os aspectos referentes ao contexto 

das TC, a forma como são organizadas, planejadas e orientadas. No próximo eixo 

apresenta-se o desenvolvimento e a atribuição de sentido à tarefa de casa: as 

condições objetivas de sua realização, importância, motivos e necessidades, a 

explicação do processo de constituição da TC em ação de estudo, mediada pela 

unidade de análise, a relação entre a finalidade a ser alcançada e as operações 

destinadas à sua execução. 

 

5.2 DESENVOLVIMENTO E ATRIBUIÇÃO DE SENTIDO À TAREFA DE CASA 

 

Durante a pesquisa de campo, por meio das observações e entrevistas, foi 

possível encontrar os elementos necessários que nos conduzissem à análise do 

desenvolvimento e atribuição de sentido à TC, que contou com as seguintes 
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abstrações auxiliares: a importância da TC, motivo e necessidade, sendo que este 

eixo teve como objetivo averiguar o sentindo da TC para as professoras e para os 

estudantes. Segundo Asbahr (2014, p. 270), ñpara se investigar o sentido pessoal de 

uma atividade ou conhecimento para um sujeito ® fundamental analisar seu motivoò. 

No caso do referido estudo, o sentido da TC está proposto como uma ação que os 

estudantes realizam para promover a AE. Para Leontiev (1983, p. 228), o sentido 

expressa a relação que há entre o motivo da atividade e o objetivo direto da ação.  

Assim, foi necessário trazer à compreensão o desenvolvimento da TC; sob 

esse ponto de vista revela-se a gênese, a base dinâmico-causal, lembrando que as 

descrições revelam apenas aspectos externos, as primeiras manifestações. Assim, 

procuraremos mostrar a essência do fenômeno estudado, ao invés de suas 

características perceptíveis, entender as ligações entre os estímulos externos e as 

respostas internas, considerando que estas são a base das formas superiores de 

comportamento, da consciência humana (VIGOTSKI, 2003).  

Portanto, aqui retomamos a categoria atividade humana proposta por Leontiev, 

que tem sido o fundamento teórico e metodológico desta pesquisa. Conforme já foi 

apresentado, por excelência, a atividade humana é o trabalho que o homem exerce 

sobre a natureza, adaptando-a às suas necessidades: é um elemento mediador das 

relações sociais estabelecidas, da cultura e do desenvolvimento psíquico. Tal 

categoria forneceu subsídios a Elkonin (1987) para estruturar a periodização do 

desenvolvimento psíquico, que tem por base a atividade dominante que o homem 

exerce ao longo do seu desenvolvimento, porém, não pode ser considerada pronta ou 

acabada, uma vez que esses períodos sofrem influências sociais (LAZARETTI, 2011). 

A atividade humana dominante no período escolar é a AE, e os elementos que 

compõem sua estrutura geral são: necessidade, motivo e ação (LEONTIEV, 1983). 

Conforme já apontado por Clarindo e Miller (2016), é a ação que concretiza o 

agir humano. Logo, são as ações que concretizam a AE, mas, para que isso aconteça, 

elas devem ser condizentes com os motivos desta atividade, isto é, a aprendizagem 

escolar, no sentido de formação do pensamento teórico (ASBAHR, 2016). Deste 

modo, nossas proposições partem em defesa de que a TC poderá constituir-se em 

uma ação da AE, e o que nos traz essa explicação é a unidade de análise a relação 

entre a finalidade a ser alcançada e as operações destinadas à sua execução, 

considerando que ela possui as propriedades inerentes ao todo, de modo vivo e 

indecomponível.  
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Toda ação está subordinada a um resultado que deverá ser alcançado, isto é, 

o objetivo consciente (LEONTIEV, 1983). Para tanto, a fim de que a TC se constitua 

em ação da AE, ela deverá estar subordinada ao fim consciente da formação do 

pensamento teórico, contudo, para que este fim seja alcançado será necessário 

realizar algumas operações. Recuperamos, então, neste eixo, a unidade de análise 

do estudo, uma vez que é no desenvolvimento da TC e na atribuição de sentidos à 

atividade que encontraremos a relação entre finalidade e operação, que decorrem de 

motivos e necessidades; no entanto, vale lembrar que nem sempre, motivo e 

necessidade coincidem. A exemplo disso cita-se o desenvolvimento das TC 

relacionadas ao projeto de leitura e escrita, Estante Mágica, que a professora Suzana 

realizou com os estudantes, e que foi possível acompanhar um pouco desse trabalho 

e participar da sua culminância.  

As tarefas relacionadas às atividades coletivas organizadas e planejadas por 

meio dos projetos consistiam na elaboração de textos que deveriam ser produzidos 

em casa pelos estudantes, a partir de temas livres conforme suas escolhas, para que 

ao final pudessem escrever seu próprio livro, o que era a ideia fim.  Esse material seria 

enviado à uma editora que colocaria o texto em formato de livro e, com as devidas 

correções, reenviaria o material à escola para que, então, se realizasse a culminância 

com uma noite de autógrafos pelos estudantes. Lá estariam seus familiares, amigos 

e quem desejassem convidar.  

Entretanto, havia regras para chegar até o fim desse processo: não bastava 

apenas pagar o material, para o qual foi cobrado um baixo custo de produção. Era 

necessário fazer todas as tarefas, fossem aquelas realizadas em sala de aula, ou 

mesmo, as TC. Aqui, vê-se a necessidade de aprendizagem, mas o motivo 

correspondente não coincidia com essa necessidade, porque o motivo relacionava-se 

à dimensão afetiva e social. Em seus estudos Asbahr (2011) categorizou os motivos 

em dois grupos: motivos expressos e motivos vividos7.  

O motivo que se relaciona à dimensão afetiva e social para a autora, é um 

motivo vivido, resultado das ações desenvolvidas na atividade escolar, sejam de 

estudou ou não, e tem relação com a dimensão afetiva da atividade (ASBHR, 2011). 

Nestas situações, a TC passa a ter uma significativa importância para os estudantes, 

                                                           
7 Considerando que esta pesquisa também buscou inspiração em seus postulados teóricos, 

metodológicos e analíticos, por empréstimo, foram tomados os conceitos categorizados por 
ASBAHR (2011). 
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que é manifesta por meio dos motivos vividos por eles; esses motivos relacionavam-

se ao momento de prestígio que iriam vivenciar com a noite de autógrafos, o contexto 

social. Assim, o conhecimento se tornou vivo, passou a ocupar um lugar real em suas 

vidas.  

 Para a autora, os motivos expressos ñcorrespondem ¨queles motivos falados 

pelas crianças nas entrevistas ou nos grupos focais, e que, em sua maioria, estão 

atrelados aos significados sociais da atividade de estudo [..]ò (ASBAHR, 2011, p.142).  

Para melhor compreensão do significado social e de sentido pessoal, que são 

elementos chaves para a formação da consciência, apresenta-se em poucas palavras 

tais conceitos. Para Vigotski (2001), a atividade humana é sempre significada e os 

significados têm a ver com produções históricas e sociais 

 Para que esta atividade humana se efetive, o Homem sempre realiza uma 

atividade externa e uma interna, sendo que ambas possuem significações sociais, 

produzidas historicamente, das quais se apropriam e elas passam a ter um sentido 

pessoal. O sentido contempla a dimensão subjetiva e é mediado pelas significações 

sociais, expressando o sujeito.  Leontiev (1983) explicita que o sentido expressa a 

relação que há entre o motivo da atividade e o objetivo direto da ação dessa atividade.      

No caso deste estudo, os motivos expressos foram manifestos por meio da fala 

dos estudantes nas entrevistas e referem-se à TC, aos significados sociais desta 

tarefa, conforme pôde ser constatado pelos excertos das entrevistas com os 

estudantes a partir das perguntas: O que você pensa sobre a tarefa de casa? Qual a 

importância dessa tarefa para você? E o que o motiva a realizar as tarefas que são 

passadas para fazer em casa? O objetivo dessas questões era conhecer os motivos 

que levavam os estudantes a realizarem a TC, afinal, para averiguar o sentido de uma 

atividade, ou mesmo de uma ação, é fundamental analisar seu motivo. 

 A importância e os motivos para realizarem a TC divergiam, mas, de alguma 

forma, eles relacionaram a TC à aprendizagem e aos estudos, ainda que o desejo 

fosse a aprovação ao final de um ano letivo, de que essas tarefas contribuíssem para 

a não reprovação. Veja-se pelos excertos a seguir:    

 

Eu penso que ela é fácil de fazer (a tarefa de casa), que me ajuda a 
aprender mais. Acho a tarefa importante porque eu preciso aprender 
mais, para estar preparada para o ano que vem que estarei em outra 
série, além de que a tarefa de casa me ajuda aprender bastante e pra 
mim, poder me preparar mais para as provas e ai faço porque gosto, 
reforço o que aprendi na sala com a professora. (CAROLINA, 2018).  
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Eu acho importante pra gente aprender mais.  E não só as que faço 
em casa, mas também as que faço na escola. Ela é boa para nos 
ensinar coisas que às vezes a gente não sabe. A gente não só 
aprende, mais pode ensinar outras pessoas, isso que eu acho legal é 
por isso que eu faço a tarefa e acho importante, mas nem sempre 
consigo fazer todas as tarefas, porque meu pai sai para deixar meu 
irmão na escola que estuda de tarde e a minha mãe vai para a casa 
da minha vó, e aí eu vou lá com ela e lá eu não consigo fazer, como 
só chego em casa de noite, as vezes não consigo, e quando realmente 
não consigo, faço aqui na escola, porque a professora corrige e faço.  
Eu nunca faço porque não quis fazer, mas porque não consegui 
entender, porque eu gosto de fazer as tarefas. (MATEUS, 2018). 
 

Carolina e Mateus percebem a TC como uma oportunidade para aprender mais. 

Carolina tem um olhar prospectivo em relação ao seu preparo para estar na série 

seguinte que compõe o Ensino Fundamental II, 6º ano.  Mateus também percebe a 

tarefa como possibilidade de aprender para ensinar outros, abrindo aqui a referência 

da solidariedade. Ele não contou o motivo pelo qual ia para a casa da avó e porque, 

às vezes, não conseguia fazer a TC, mas em conversa com a professora Suzana, esta 

relatou que ele é um excelente estudante, no entanto, suas dificuldades estão 

relacionadas com a situação de seu irmão mais velho, que tem necessidades 

especiais. Mateus ajuda os pais a cuidar do irmão; em sua casa, a atenção acaba 

ficando muito mais voltada para o seu irmão, mas ele preferiu guardar essa situação 

para si.  

Conforme pode ser observado na entrevista com Mateus, ele deixa de fazer a 

TC n«o porque ñn«o gosta de fazerò, mas porque n«o entendeu, e não tem quem o 

ajude a compreender a tarefa, neste caso, os pais. No entanto, a partir da conversa 

com Suzana, compreende-se o motivo pelo qual ele não pode contar com a ajuda dos 

pais: aqui pode-se observar as condições materiais das famílias que acabam por 

limitar a sua participação no acompanhamento e realização da TC com seus filhos 

Nogueira (2002) enfatiza que para as crianças das classes menos favorecidas, 

a escola pode ser tudo na vida delas, pois nem sempre os pais podem suprir, de forma 

ampla, as necessidades escolares dos filhos; se não aprenderem na escola, não 

aprenderão fora dela. Por isso, a escola precisa permitir aos sujeitos o acesso aos 

instrumentos necessários que possibilitam a apropriação do conhecimento 

historicamente acumulado (SAVIANI, 2011). A partir dos excertos da entrevista com 

Mateus, percebe-se que sua família não dispõe de condições materiais que permitam 

contratar um profissional para acompanhar seu irmão com necessidades especiais. 
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Assim, toda a família se divide nos cuidados com o irmão de Mateus, inclusive ele, 

embora tenha o desejo e goste de fazer as TC, nem sempre é possível realizá-las.  

As entrevistas realizadas com Yasmin, Bruna e Ester revelam outros aspectos. 

Em sua fala, Yasmin aponta que ao fazer a tarefa de casa verifica se ela aprendeu ou 

não e é na hora da prova que ela irá demonstrar aquilo que aprendeu por meio da TC, 

conforme excerto da entrevista a seguir:  

 

A tarefa de casa é muito importante para o seu aprendizado. Quando 
a professora explica alguma coisa a tarefa de casa é como se fosse 
um teste pra ela te explicar como se você sabe ou não sabe. Também 
porque a gente sempre tem alguma dificuldade. Sempre quando a 
gente chega aqui, a professora tira as nossas dúvidas e a gente 
aprende mais. O que me faz fazer a tarefa de casa é porque quando 
a professora passa a prova eu estudo tudo sobre ela e ela passa o 
conteúdo, então eu já sei o básico da prova. (YASMIN, 2018). 

 

Assim confirma-se então, que Yasmin vê a TC como um teste em que a 

professora pode verificar o que ela sabe ou não sobre aquilo que foi ensinado, além 

de ser um meio utilizado para estudar para a prova. Quando perguntada a ela a 

finalidade da TC, Yasmin respondeu: ñ[...] reforçar o que foi visto na sala de aula 

porque, às vezes, quando tem prova, a professora sempre manda a gente estudar 

pelas coisas que ela passou para fazer em casaò (Excerto de entrevista, 2018). 

Observa-se, então, que os motivos expressos para fazer a TC residem no reforço do 

conteúdo escolar passado em sala de aula, com o objetivo de saber aquilo que estará 

na prova.  

 Os excertos das entrevistas com Bruna e Ester revelam a TC como um meio 

de obter pontos para a não reprovação escolar, para a atribuição de notas: 

 

Quando eu penso nas tarefas, eu penso em português, matemática, 
ciências. Sim, eu acho que ela importante é para as notas ficarem 
altas. Eu faço a tarefa casa para a professora corrigir e eu ganhar o 
visto, que vai valer nota no final, é por esse motivo que faço, pelas 
notas mesmo. (BRUNA, 2018).  
 
Eu acho importante, porque fazendo a tarefa de casa a gente ganha 
pontos para passar de ano. Eu faço pelos pontos, para alcançar a nota 
no final do bimestre e eu não de ficar para recuperação. Então eu faço 
todas as tarefas que consigo fazer, pelos pontos mesmo. (ESTER, 
2018). 
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Para Bruna e Ester, a TC encontra-se atrelada à atribuição de pontos, nota.  

Luckesi afirma que ño m®rito dos ñpontos a mais ou pontos a menosò n«o tem sua 

base em algo essencial para as disciplinas ensinadas, mas sim em fatores externo à 

aprendizagem [...]ò (2011, p. 281). Os motivos expressos por Bruna n«o coincidem 

com a finalidade de promoção da AE, mas encontram-se no plano das condições 

externas, impostas por outra situação e não de aprendizagem.  

No processo de desenvolvimento da pesquisa chegou-se à conclusão de que 

conhecer apenas os motivos dos estudantes e o sentido atribuído por eles a este tipo 

de atividade não forneceria elementos suficientes para explicar se as TC aplicadas 

aos estudantes do 5º ano de uma escola pública municipal de Porto Velho (RO) da 

forma como são propostas e desenvolvidas, se constituem em ações de estudo e 

como elas se constituem, de acordo com a Teoria da Atividade. Isso, sem perder de 

vista que o processo de ensino e aprendizagem pressupõe a existência de dois 

sujeitos, e que cada um possui um papel específico e um nível de maturidade 

diferenciado: professor e estudante (LUCKESI, 2011).  

O estudante tem a responsabilidade de aprender e desenvolver-se, o professor 

como agente mediador do conhecimento, ensinar e dar suporte ao desenvolvimento 

do estudante (LUCKESI, 2011). Para analisar o que levava os estudantes a assumir 

esse ponto de vista, seria necessário também analisar os motivos da professora que 

coordenava o processo de ensino e aprendizagem na sala de aula.  

 Considerando que a atividade orientadora de ensino pressupõe a unidade 

dialética entre a atividade de ensino do professor e a atividade de estudo dos 

estudantes (ASBAHR, 2011), diante deste cenário, justifica-se averiguar, também, o 

sentido da TC para a professora: quais seriam os motivos para passar TC aos 

estudantes. O ponto de vista deles encontra eco no modo como a professora concebe 

o ensino e a TC. Como exemplo, cita-se uma de nossas conversas com a professora, 

no período das observações: 

 

Na minha avaliação, dos 100 pontos que eles podem adquirir no 
bimestre, por disciplina, essas tarefas fazem parte do processo 
avaliativo, geralmente dou 20 (vinte) pontos no caderno, e dentre as 
tarefas que são avaliadas, estão as tarefas de casa. Ainda faço uso do 
livro para passar tarefa de casa, mas pouco. Como disse, trabalho com 
projetos, através dos projetos eles fazem as tarefas de casa, porque 
passo pesquisa referente ao tema que estamos desenvolvendo em 
sala de aula, os alunos de forma autônoma pesquisam na internet ou 
em livros e trazem para a sala. (DIÁRIO DE CAMPO, 25/10/2018).  
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Nesta análise, em consonância com a opinião dos estudantes, destaca-se a 

atribuição de pontos que Suzana confere às tarefas feitas. Dos 100 pontos atribuídos 

ao final do bimestre, 20 destes pontos são dados pelas tarefas que eles realizam, o 

que inclui a TC. Embora a necessidade fosse de aprendizagem, os motivos não 

coincidiam com a necessidade. A TC é utilizada pela professora para complementar 

as notas e, conforme os motivos expressos pelos estudantes para realizar a tarefa, 

para ganhar pontos a fim de que não reprovem. Todavia, existe aquele estudante que 

mesmo compreendendo a importância da TC não faz todas as tarefas, como revela a 

fala abaixo:  

 

Penso que ela é importante, porque é obrigatório, né! Não faço todas 

as tarefas porque tenho muita coisa para fazer em casa também. Eu 

faço um bocado de coisa, muitas coisas, ajudo a lavar a louça, limpar 

a casa. (GUILHERME, 2018) 

 

É interessante que o reconhecimento da importância da TC se dá pela 

obrigatoriedade imposta, porém isso não se tornou um motivo para realizá-la, pois as 

ações voltadas para as necessidades materiais falam mais alto. Sobre este quesito 

Nogueira (2002, p. 83) aponta que ñna realidade educacional brasileira o aluno ® 

induzido a aceitar a pr§tica da TCò. Nosso questionamento não reside no uso ou não 

uso da TC, mas na forma como vem sendo utilizada no processo de ensino e 

aprendizagem, de modo que seja promotora da AE.  

Guilherme deixa claro que não faz todas as tarefas porque ajuda nos afazeres 

domésticos. Embora sua atividade principal deva ser o estudo, essa parece não ser a 

realidade de Guilherme; sua preocupação está voltada para ajudar nas atividades do 

lar, contribuir com as necessidades imediatas de sua família.  

Outra situação é a de Laís, que afirma:  

 

Eu faço as tarefas, mas não gosto de fazer as tarefas, acho chato.   A 
tarefa é importante para aprender mais, mas eu não gosto, eu 
respondo o que eu sei, e se eu não sei, não respondo, espero chegar 
na escola e repondo quando a professora corrige a tarefa no quadro 
(LAÍS, 2018) 
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Neste caso, até expressa a importância da tarefa, mas não gosta de fazer. Isso 

nos remete a pensar: ñquando a atividade de estudo n«o tem um sentido real, 

conectado aos motivos do próprio sujeito, a atividade torna-se formal, meramente 

reprodutivaò (ASBAHR, 2014, p. 271). Logo, as ações que poderiam compor a AE, 

não são ações, mas operações sem sentido para a estudante.  

Davidov (1988) postula que a apropriação do conhecimento teórico pelas 

crianças em idade escolar no momento de resolução de tarefas de aprendizagem, 

acontece através de ações apropriadas, no entanto, estas ações necessitam ser 

orientadas de forma a promover a AE; a tarefa de casa, ao constituir-se em uma ação 

apropriada, terá como resultado a promoção da AE se, por seu intermédio, o estudante 

tiver possibilidade de aprender, análise que iremos apresentar no eixo resultados da 

tarefa de casa.   Sobre os motivos da professora ao passar as atividades para serem 

feitas em casa, ela diz: 

 
[...] que o aluno leve a tarefa de casa mais como um reforço daquilo 
que eu ofereço aqui, mas desde que ele tenha autonomia. Eu vejo a 
tarefa de casa como reforço, como um reflexo do que ele já viu aqui 
na sala de aula; ele se estende um pouco mais, para que em um outro 
momento em que ele estiver em casa, ele possa estar revendo aquilo 
que estudou na sala, revendo os conceitos daquilo que absorveu 
durante a aula. (SUZANA, 2018). 

 

Aqui fica claro que o motivo para passar TC é rever o que foi estudado em sala 

de aula, como um reforço escolar. Sobre esse quesito recorre-se à Libâneo quando o 

autor discorre que ñentre a tarefa de casa e a aula n«o pode existir separa­«o. N«o ® 

correto que as tarefas de casa contenham exercícios cuja matéria não foi devidamente 

trabalhada em sala de aulaò (1994, p.193). 

Para o plano didático, o entendimento da professora corrobora o pensamento 

de Libâneo, mas a TC focada nessa dimensão apresenta uma visão reducionista 

atribuída à TC. Ao fazer esta análise, que fique claro, não se está negando o trabalho 

da professora. Cabe, portanto, a reflexão de que nos cursos de formação de 

professores não é ensinada a importância dos instrumentos didáticos utilizados no 

processo de ensino e aprendizagem, principalmente, sobre como eles podem 

contribuir para o desenvolvimento psíquico dos estudantes, dentre eles a TC, que 

poderá constituir-se em uma ação promotora da AE. Uma contribuição para este 

quadro seria uma formação que lhes permitisse um maior aprofundamento na 
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psicologia, possibilitando que os professores pudessem compreender melhor a 

importância do ensino e da aprendizagem para o desenvolvimento psíquico 

Nessa direção, vale salientar que a formação de muitos profissionais se dá de 

forma aligeirada. A carga-horária dos cursos compreende muito mais as áreas 

voltadas aos fundamentos de práticas e ensinos daquela ou de outra disciplina, do 

que das bases psicológicas da aprendizagem e/ou do desenvolvimento. 

Principalmente, em uma vertente cuja concepção compreenda que aprendizagem 

pode ser promotora de desenvolvimento ps²quico, ña Escola Normal, quando muito 

oferece-lhe algum conhecimento de psicologia que ele faz render e multiplicar na 

esperan­a de dar conta das dificuldades que enfrentaò (BARRETO, 2010, p.336).  

Neste enunciando, Barreto está falando do professor, quando em processo de 

formação, do pouco que lhe é ensinado sobre psicologia e quando é, isso se dá de 

forma superficial, que mal pode ser usado como auxílio nas dificuldades que são 

enfrentadas em sala de aula.                       

  Quando a autora se refere à Escola Normal, está falando de cursos de 

formação inicial para professores. No caso das professoras participantes que 

cursaram Pedagogia, em especial, Suzana como professora titular da sala de aula, é 

possível dizer que o curso não ofereceu formação com uma base mais profunda do 

conhecimento de Psicologia que lhes possibilitasse melhores condições de enfrentar 

algumas dificuldades no dia a dia da sala de aula.  

Embora os motivos expressos por Suzana estejam na extensão do conteúdo 

escolar, do reforço ou mesmo fixação do que fora estudado em sala de aula, a 

necessidade que ela atribui a essa atividade é de que os estudantes aprendam e se 

saiam bem no decorrer do ano letivo, Suzana atribui à tarefa de casa o sentido de que 

ela seja um apoio para aprendizagem do estudante e que, por meio deste instrumento, 

o estudante reforce o estudo do conteúdo passado em sala de aula e, assim, possa 

aprender. A professora destaca, também, a importância da autonomia do estudante 

na realização da TC. Davidov e Márkova (1987a, p. 177) apontam que 

 
São nos primeiros anos escolares que os estudantes desenvolvem a 
atitude para estudar e a capacidade de operar com os conhecimentos 
teóricos, como resultado eles estarão preparados para as etapas 
posteriores de estudo dos fundamentos científicos e, também, para 
realizar outras formas de atividade.  
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A autonomia diz respeito à capacidade volitiva que o estudante tem de estudar, 

e, assim, operar com os conhecimentos teóricos, assim, quando Suzana estabelece 

o que deve ser feito, ela espera que os estudantes tenham autonomia para realizar a 

TC  Nesse sentido, a prática de ensino da professora tem demonstrado certo avanço, 

pois por meio das atividades coletivas que são gerenciadas pelos projetos, os 

estudantes são levados a pesquisar, a ir em busca dos aspectos essenciais do 

conteúdo estudado, e não apenas de forma individual, mas, também, com a ajuda do 

outro, o que os conduz ao desenvolvimento da autonomia para realizar as atividades 

propostas por ela 

Ao realizar o trabalho pedagógico nesta perspectiva Suzana trabalha não 

apenas o quesito da autonomia dos estudantes: reconhece, de igual modo, o 

importante papel que o outro exerce no processo de ensino e aprendizagem, conforme 

ela mesma esclarece:   

 

É importante que percebam que as pessoas precisam umas das 
outras e o conhecimento pode ser construído com a ajuda do outro, 
não somente com a minha ajuda, mas com a do colega também, então 
eu passo o conteúdo, dou todo o contexto, dou os conceitos e aí 
quando a gente vai passar para a parte prática, eles já sabem o que 
fazer o que terão de estudar, procurar, mas antes, tudo é ensinado na 
sala de aula, então eu tiro as dúvidas, quando vai tarefa de casa, é 
tudo daquilo que eles já viram. Eles partilham entre eles o que 
pesquisaram e descobriram, é muito interessante, mas sempre falo 
que se em algum momento eles não tiverem autonomia para fazer 
determinada tarefa, quer seja do livro ou quer seja de pesquisa eles 
podem deixar para tirar as dúvidas em sala de aula. (SUZANA,2018) 

 
 

Deste excerto, destaca-se a importância do outro na atividade de estudo. Aqui, 

é perceptível o trabalho coletivo, aspecto fundamental para o desenvolvimento 

psíquico, uma vez que ñ[...] ® necess§rio aprender como uma necessidade humana, 

como uma necessidade do coletivoò (ASBAHR, 2016, p. 105). O motivo que está 

relacionado à presença do outro, à convivência, remonta à ideia da solidariedade, do 

partilhar e não apenas isso: ñ[...] para que surja a auto-organização dos processos 

intelectuais, o mais produtivo ® organizar o estudo como atividade coletivaò. 

(DAVIDOV; MÁRKOVA, 1987a, p.190).  

Outro ponto que merece destaque é que a professora Suzana não utiliza a 

tarefa como um instrumento de controle, cobrança: ela estimula os estudantes a 

fazerem a TC, porém, se eles não a fazem, ela aceita e compreende, procura 
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conscientizá-los sobre a importância de fazer a tarefa de casa. Por isso, ainda que 

eles não a tenham feito em casa, Suzana permite que tragam de volta para a sala de 

aula, tendo a oportunidade de tirar dúvidas e fazer o que não foi feito.  

Partindo desta percepção, por meio de suas ações, Suzana está trabalhando 

não apenas os processos cognitivos, mas, também, afetivos. A exemplo disso, 

destaca-se a fala de Mateus ao dizer, ña gente n«o s· aprende, mas pode ensinar 

outras pessoas, isso que eu acho legal é por isso que eu faço a tarefa e acho 

importanteò (MATEUS, 2018).  

Por meio da mediação social, do trabalho coletivo, revela-se aqui uma 

construção pessoal ligada ao afetivo. Marques e Carvalho (2017) esclarecem que toda 

atividade humana é significada e sua análise envolve, sobretudo, a análise de suas 

motivações, interesses, expectativas e emoções do sujeito que se encontra em 

atividade. Logo, em toda ação de estudo que o sujeito realiza, o indivíduo se relaciona 

aos aspectos cognitivos e, também, aos aspectos motivacionais ligados aos seus 

sentimentos pessoais.  

 Porém, para que as ações se realizem, elas devem partir não apenas de 

motivações internas, mas de condições objetivas que demandam um conjunto de 

operações: uma só ação, pode demandar demasiadas operações para que seja 

executada. Para Leontiev (1983), a operação define-se como a forma de se executar 

uma ação, e essa forma depende das condições em que essa ação é realizada. Por 

exemplo, quando Suzana trabalhou determinada TC na disciplina de matemática, 

sobre grandezas, pesos e medidas a partir da realidade dos próprios estudantes, ela 

solicitou que eles medissem em casa o tamanho de suas roupas, sapatos, altura, 

tamanho do lápis, cadernos e livros que utilizavam nas aulas, anotassem no caderno 

e trouxessem para a próxima aula de matemática, além de ter passado duas páginas 

do livro didático (DIÁRIO DE CAMPO, 04/12/2018). 

Ressalta-se que os conteúdos escolares trabalhados no período do 4º Bimestre 

são os conteúdos descritos no Plano de Curso (Anexo C); logo, o desenvolvimento 

das tarefas escolares, incluindo-se as de casa, estavam relacionadas a esses 

conteúdos. Mesmo as atividades coletivas, de alguma forma, não deixavam de ter 

relação com as diretrizes de ensino estabelecidas pelo plano de curso; como por 

exemplo, os textos enviados como tarefa a serem realizadas em casa pertenciam ao 

gênero das cartas, receitas, anúncios, porque, embora trabalhassem as atividades 
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coletivas, os assuntos e os tipos de tarefas não poderiam estar fora dessas diretrizes 

definidas.  

Na forma como a TC foi desenvolvida a partir do conteúdo de matemática, 

sobre medidas, já proposto no Plano de Curso (Anexo C), a finalidade era que os 

estudantes apreendessem grandezas, pesos e medidas, mas como isso se realizou? 

Quais operações foram realizadas? Medindo coisas, objetos no dia a dia, comparando 

massas, fazendo a tarefa do livro etc. Aqui, percebe-se que os fins a que se destinava 

a ação TC não residiam na simples intenção de que os estudantes tomassem 

conhecimento do tamanho que vestiam, calçavam ou de quanto pesavam, mas, que 

por meio desta ação, eles aprendessem a pensar e a operar com os conceitos 

relativos a grandezas, pesos e medidas por meio da construção de relações com as 

necessidades do cotidiano 

Conforme afirma Davidov (1988), ações e operações correspondentes fazem 

parte da estrutura da AE, assim como necessidades, motivos educacionais e 

cognitivos. Essas, portanto, consistiram em operações utilizadas pelos estudantes 

para que realizassem a TC; conforme as condi­»es dadas, ñas operações possibilitam 

o desenvolvimento de estruturas de pensamento cada vez mais complexas, bem 

como o surgimento de novas ações e, por consequ°ncia, de novas atividadesò (EIDT; 

DUARTE, 2007, p.62).    

Se os motivos que levam os estudantes a realizar a TC aqui proposta como 

uma ação se concentrarem apenas na obtenção de resultados, no sentido de 

atribuição de pontos, esses motivos se tornarão alienantes, pois a AE será dirigida 

apenas por motivos externos aos sujeitos. Deste modo, sendo só externa, não será 

promotora de desenvolvimento psíquico, lembrando que o agir humano pressupõe 

uma atividade externa, mas também, uma atividade interna.  

Davidov (1988) nos aduz ao entendimento de que as disciplinas escolares, em 

seus primeiros anos, devem corresponder às diferentes características da atividade 

em investigação, promovendo o desenvolvimento do pensamento teórico e das 

capacidades apropriadas das crianças. Contudo, para que isso aconteça, as ações 

propostas e desenvolvidas pelo agente mediador do processo de ensino e 

aprendizagem devem fazer sentido para os estudantes, de modo a se constituírem 

como componentes da AE; portanto, esse sentido relaciona-se aos motivos.  

Apoiando-se nos estudos realizados por Leontiev (1983), Asbahr (2014, p. 270) 

afirma que a ñocorr°ncia da aprendizagem e da conscientização de um determinado 
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conhecimento depende do sentido que esse conhecimento tenha para o sujeito, pois 

os sentidos, diferentemente dos conhecimentos, dos hábitos e das habilidades, não 

podem ser ensinados, s· podem ser educadosò. £ o motivo que leva o estudante a 

agir, isto é, pelo sentido atribuído à atividade que se expressa a dependência entre os 

processos intelectuais e os processos motivacionais da atividade (ASBAHR, 2014).  

Nas entrevistas realizadas com os estudantes, quando perguntado a eles 

acerca de qual era a intenção ao fazer a TC, as respostas se concentravam em torno 

de ñestudarò, ñaprender maisò, ñficar mais atendo naquilo que a professora ensinaò, 

ñdedicar mais aos estudosò (Excertos das entrevistas, 2018).  Como se pode ver, há 

unanimidade nas respostas; observa-se que os estudantes apresentam consciência 

de uma responsabilidade com os seus estudos e, consequentemente, com a sua 

aprendizagem, mas suas respostas apontam para o significado social que essa tarefa 

possui. Os significados sociais, por sua vez, estão relacionados com as 

generalizações, são fixos e generalizados pela cultura (MARQUES; CARVALHO, 

2017), ou seja, eles se apropriam do discurso social a respeito da TC e o repetem.  

Quando os estudantes passam a operar a partir do conhecimento que se 

apropriaram e transformam o que aprenderam, pode-se dizer que a aprendizagem 

promoveu a AE, o que favorece o desenvolvimento das bases da consciência e do 

pensamento teórico (DAVIDOV, 1988).  A consciência e a formação do pensamento 

teórico se estabelecem pela contradição que há no processo de ensino e 

aprendizagem e essa ® a l·gica da dial®tica, o ñ[...] princ²pio b§sico do movimento, 

pelo qual tudo existe em permanente transformação (MARTINS, 2016, p. 75). 

Essa constante transformação que se dá por intermédio do princípio básico do 

movimento foi percebida quando os estudantes realizaram a TC de matemática 

fazendo uso do livro didático, pois o desenvolvimento da tarefa pôde ser desvelado 

no momento da correção. A questão problema exigia o uso de raciocínio lógico e se 

apresentava da seguinte forma: para dar quatro metros, cada peça de um metro terá 

que ter quantos centímetros? Já se sabia que ao todo o tecido tinha quatro metros, 

mas quantos centímetros deveria ter cada metro para se chegar a essa medida? Nesta 

ocasião, nem todos os estudantes haviam feito a tarefa, e os que fizeram não tinham 

certeza de ter dado a resposta certa. Nisso, foi possível observar que mesmo aqueles 

que haviam respondido estavam tensos, preocupados, estavam pensando. Com 

apagador e pincel de quadro branco na mão, a professora perguntou aos estudantes:  
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ð Quanto deu, crianças?  
Um dos estudantes responde:  
ð 400 centímetros professora, a minha resposta deu 400 centímetros.  
A atividade trata da conversão de metros em centímetros e de 
centímetros em metros. O silêncio paira na sala de aula; é hora de 
retomar o caderno e fazer os cálculos. A professora Suzana retoma a 
explicação: 
ð O total está correto, mas se eu tenho 400 centímetros, dividido para 
4 peças, então, eu terei? 
Um dos estudantes responde: 
ð É verdade professora, é só dividir os 400 centímetros por 4, que dá 
100 centímetros. 
Ela disse:  
ð Isso mesmo, é preciso dividir, às vezes multiplicar, somar, subtrair. 
(DIÁRIO DE CAMPO, 04/12/2018) 
 

 Essa foi uma tarefa que fizeram sozinhos; os estudantes perceberam que as 

respostas da TC estavam erradas, o silêncio pairava, só era possível ouvir e ver as 

respostas nas folhas dos cadernos sendo apagadas. Mas discutiam entre eles que 

era s· preciso usar a divis«o ou a multiplica­«o. ñPuxa porque eu n«o fiz isso? Essa 

era fácil! Mas agora eu já sei!ò, exclamou um dos estudantes. A professora expressa: 

ñPrecisam saber fazer cálculos. Como vão participar da culminância do projeto? Na 

feira da pechincha, se não souberem contar os valores, somar, subtrair, dividir ou 

multiplicar, como saberão se o dinheiro será suficiente para a nossa aula da 

saudade?ò Os estudantes concordam com a professora: ñé mesmo!ò. Martins (2013) 

denota o fato de que ensino e aprendizagem são opostos, mas não excludentes; 

operam por contradição e isso quer dizer que: 

 

A aprendizagem ocorre do concreto para o abstrato, dos conceitos 
espontâneos para os científicos, da síncrese para a síntese pela 
mediação da análise. O ensino, por sua vez, orienta-se do abstrato 
para o concreto, dos conceitos científicos como possibilidades de 
complexificação dos conceitos espontâneos, ocorrendo a partir da 
síntese formulada por quem ensina tendo em vista a superação da 
síncrese, própria ao momento inicial de construção do conhecimento 
por quem aprende. A síntese como ponto de partida do ensino resulta, 
por sua vez, das aprendizagens que o professor já realizou e que o 
tornam apto a promover o desenvolvimento do pensamento de seus 
alunos. (MARTINS, 2016, p. 72).  

 

Neste sentido, a educação escolar poderá contribuir com sua função social, a 

de socializar o conhecimento historicamente elaborado (SAVIANI, 2011). É este 

conhecimento que promove o desenvolvimento psíquico dos estudantes, em que com 

o auxílio das ações de estudo o processo de formação do concreto se efetiva, e o 
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pensamento passa a ser realizado em forma de conceitos, isto é, o pensamento 

teórico (DAVIDOV, 1988).  A TC de matemática que propunha uma problematização 

foi desafiadora para os estudantes, criou uma necessidade, em que por meio de uma 

ação buscaram o conhecimento, investigaram, analisaram, para tentar resolver o 

problema, levando-os a operar com conceitos. Segundo Gasparin, 

 

A problematização é o fio condutor de todo o processo de ensino e 
aprendizagem. Todavia este momento ainda é preparatório, no sentido 
de que o educando, após ter sido desafiado, provocado, despertado e 
ter apresentado algumas hipóteses de encaminhamento, 
compromete-se teoricamente e praticamente com a busca da solução 
e para as questões levantadas. O conteúdo começa a ser seu. Já não 
é mais um conjunto de informações programáticas. A atividade produz 
gradativamente um significado subjetivo e social para o sujeito 
aprendente (2003, p. 50).    

 

Quando o estudante toma o conteúdo como seu e este deixa de ser só o 

cumprimento daquilo que fora estabelecido no plano de curso, dentro de um tempo 

determinado para que ele se aproprie, a atividade passa a ter sentido, Asbahr (2014, 

p. 271) afirma:  

 

O que garante a conscientização daquilo que foi estudado é o sentido 
que têm as ações de estudo para o estudante, e para que a ação tenha 
sentido, seu fim deve ir ao encontro do motivo da atividade. Isto 
significa que a aprendizagem consciente se efetiva quando os 
conhecimentos são vivos para o sujeito, ocupam um lugar na sua vida 
real, têm um sentido vital, e não são somente respostas a condições 
externas, impostas por outras pessoas ou situações. 

 

Conforme dito por Asbahr, a aprendizagem encontra seu lugar na atividade 

consciente quando passa a ter relação com a realidade vivida pelos estudantes. Um 

exemplo interessante relaciona-se aos desdobramentos que a culminância dos 

projetos Estante Mágica, Educação financeira e Sistema Monetário tiveram; os 

motivos iniciais para eles eram se divertir, brincar, mas essas ações coletivas de 

aprendizagem promoveram sentido às TC e às tarefas realizadas em sala de aula. As 

ações que trazem grandes possibilidades de atribuição de sentido pessoal à AE, 

Asbahr (2011) classificou-as como ações de transformação.  

De acordo com a autora, essas s«o a­»es que ñindicam possibilidades de 

transformação no que diz respeito à aprendizagem dos estudantes. Mesmo que de 

maneira incipiente, são ações que produzem (ou podem produzir) capacidades e 
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habilidades que contribuem com o processo de humaniza­«oò (p.151). Segue a 

observação realizada no dia da culminância do projeto Educação Financeira e 

Sistema Monetário:   

 

A movimentação é grande, hoje é um dia especial, a culminância do 
projeto educação financeira e sistema monetário. Os estudantes se 
vestem como vendedores de uma ferinha vão comercializar e colocar 
em prática o que estudaram durante um semestre.  O ambiente da 
atividade é a sala de vídeo, estão todos ansiosos. Nesta atividade está 
sendo trabalhado não apenas a matemática, o cálculo, mas também 
temas transversais, como valores éticos, morais, responsabilidade 
com o dinheiro ganho. Eles estão muito felizes. As crianças de outras 
salas passam para adquirir os produtos da feirinha, os valores são bem 
em conta, nada é maior do que R$ 4,00. São vendidas roupas, 
sapatos, acessórios, livros, CDs, DVDs e brinquedos. As crianças 
ficaram divididas de três em três por banquinha, de acordo com os 
produtos que estão vendendo. Foram formados seis grupos: dos jeans 
(calças e shorts); blusas; sapatos; brinquedos estão inclusos a outros 
materiais (CDs, DVDs e livros); acessórios; saias e vestidos. Os 
estudantes vendem as coisas, os estudantes de outras turmas da 
escola, as professoras também compram, é muita alegria, porque o 
conhecimento adquirido por meio dos conteúdos teóricos em sala de 
aula, ganham um novo sentido, eles agora se materializam. As tarefas 
realizadas sejam as da sala de aula, ou mesmo as TC, fazem sentido, 
agora podem mostrar que aprenderam aquilo que fora passado pela 
professora Suzana. Depois de 2 horas de feirinha e quase todos os 
produtos vendidos, eles se reúnem com as professoras da turma, a 
titular e as duas professoras auxiliares para contabilizar aquilo que foi 
angariado, o dinheiro será revertido na aula da saudade, a escola tem 
até o 5º ano e, portanto, esse é o último ano deles aqui. Mesmo os 
alunos especiais participaram, eles não ficam de fora das atividades 
coletivas. Ao final, todos reúnem os valores, cada grupo soma seus 
valores e junta aos demais grupos, a euforia é grande, conseguiram 
vender R$ 289,00 à vista. Agora a professora encerra a atividade às 
09h30min e chama os alunos para carregarem o que sobrou para a 
sala de aula. Ficaram todos muito felizes (DIÁRIO DE CAMPO, 
01/11/2018).  

 
 

A atividade foi bem-sucedida. A partir de agora é necessário decidir o que seria 

realizado na aula da saudade: ir ao cinema do shopping, ir ao Planet Park (lugar de 

jogos), sair para comer pizzas, essas eram as opções sugeridas pelos próprios 

estudantes que Suzana colocou em votação. Este foi o momento que mais causou 

divergência; cada um queria ir para um lugar diferente, mas, ao final, em um processo 

democrático, a maioria decidiu ir ao cinema do Shopping, que seria custeado com o 

valor arrecadado na feira da pechincha e todos aceitaram.  
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A partir deste contexto, ® poss²vel identificar que ñas operações possibilitam o 

desenvolvimento de estruturas de pensamento cada vez mais complexas, bem como 

o surgimento de novas a­»es e, por consequ°ncia, de novas atividadesò (EIDT; 

DUARTE, 2007, p. 62). Vê-se, então, o prenúncio da comunicação íntima e pessoal, 

atividade dominante no período da adolescência, conforme propõe Elkonin (1987) em 

seus estudos sobre a periodização do desenvolvimento psíquico, afinal, esses 

estudantes já estão no início de adolescência.  

Outras atividades propostas pela professora Suzana e desenvolvidas ao longo 

do semestre foram as atividades de leitura e escrita, que se materializaram por meio 

do projeto Estante Mágica, conforme já mencionado no eixo o contexto da tarefa de 

casa. Esta foi uma ação mais individualizada, mas que colocava em operação as 

aspirações e motivações pessoais dos estudantes, à medida em que iam fazendo as 

tarefas de língua portuguesa, eles sabiam que ao final deveriam entregar um livro 

escrito por eles à professora, mas essa tarefa envolvia não apenas a escola e, 

também, as famílias.  A imagem a seguir ilustra a materialização da atividade proposta 

pela professora.  

 

Conforme já dito, sempre que possível, André participava das mesmas 

atividades que as demais crianças. Essa atividade foi um exemplo de que é possível 

incluir crianças especiais em muitas atividades escolares. Ele ficou muito feliz com a 

sua produção: seu livro consistia em desenhos e imagens que mesclavam entre 

Figura 6 ð Ilustração de livro do estudante André  

Fonte: Imagem do acervo da autora. 
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criações e reproduções feitas por ele, pois tem uma habilidade incrível voltada para 

desenhos e pinturas. Ressalta-se que essa imagem foi fotografada com a devida 

autorização da professora Ivonete, professora que acompanha esse estudante. 

Desenhos são figuras representativas do lugar em que a criança vive. Aquino 

e Albuquerque (2014, p. 60) afirmam que ña crian­a possui uma produ­«o simb·lica 

distinta do mundo adulto e tem particularidades que advém do seu lugar no mundo 

socialò. No período das observações, a professora Ivonete relatou que o pai deste 

estudante comercializava pinturas em tela feitas por ele, e que os recursos 

provenientes dessas vendas são utilizados para complementar os custos 

demandados pelos acompanhamentos pedagógico, psicológico e outros.    

A representatividade dos desenhos em seu mundo social tem valor econômico. 

Mais uma vez percebe-se que as condições materiais das famílias nem sempre lhes 

permitem atender todas as necessidades de seus filhos e, assim, elas têm procurado 

diversos meios de poder oferecer-lhes a possibilidade de desenvolvimento.  

Aquino e Albuquerque (2014, p. 61) a partir dos postulados de Vigotski inferem 

que ño desenho infantil seria uma das modalidades expressivas da criança, 

juntamente com a leitura, a escrita criativa e o drama, tendo, a escola o papel de 

oportunizar situações que potencializem as funções psicológicas superiores e a 

educa­«o da crian­aò. Neste caso, por meio dos desenhos, Ivonete enquanto 

professora auxiliar tem dado possiblidades de que esse estudante desenvolva suas 

potencialidades de aprender. O exemplo disso observa-se na sua participação em 

atividades como essa, de leitura e escrita, na produção de um livro. Ele também 

costumava fazer desenhos na parede da sala de aula, conforme demonstrado pelas 

Figuras 7 e 8: 
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Figura 7 ð Carrinhos de Fórmula 1: desenho feito por André  

Fonte: Imagem do acervo da autora. 

 

Figura 8 ð Desenho de animais aquáticos  

Fonte: Imagem do acervo da autora. 

 

Já nas Figuras 9 e 10, estão imagens produzidas por Yasmin, que demonstram 

como essas ações mediadas por conteúdos afetivos produziram uma nova qualidade 

de ação dos estudantes: 
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O sonho de Yasmin é ser bailarina. No entanto, para ela, isso se tornou quase 

impossível porque as aulas da escola de balé coincidiam com o horário das aulas da 

escola onde estudava. Porém, sua mãe conseguiu trocar seu horário de aula, e foi 

Figura 9 ð Ilustração do livro de Yasmin 

Fonte: Imagem do acervo da autora. 

 

Figura 10 ð Ilustração do livro de Yasmin 

Fonte: Imagem do acervo da autora. 
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possível que ela retornasse às aulas de balé. Ao final do livro, ela diz que seu maior 

sonho é conhecer a Escola de Balé Bolshoi, na Rússia.  Esta foi uma ação geradora 

de motivos: os motivos iniciais eram alheios à AE, mas a partir da intervenção da 

professora, que tinha intencionalidades pedagógicas definidas, que os estudantes se 

apropriassem da leitura e da escrita, foi possível produzir uma nova qualidade nas 

ações.  Porém, mais uma vez, cabe lembrar que a atividade proposta pela professora 

não se encerra com a escrita do livro, mas com uma noite de autógrafos, conforme 

registrado no Diário de Campo:  

 

Hoje é o dia da culminância do projeto Estante Mágica. O evento está 
sendo realizado no auditório da Ordem dos Advogados do Brasil 
(OAB). A turma em que realizo esta pesquisa está ansiosa para o 
momento dos autógrafos, algumas autoridades se fazem presentes. 
Aqui está 15 estudantes e a professora titular, as professoras 
auxiliares não puderam vir. Estão presentes o secretário de educação, 
corpo gestor da escola e as professoras que se envolveram no projeto. 
Para as crianças é um momento mágico, a construção desse livro se 
deu em boa parte como tarefa de casa, os pais auxiliaram as crianças, 
e agora a família está no evento para prestigiar e receber o autógrafo 
deles, o momento é de muita euforia. Posso ver a alegria dos pais e 
dos estudantes e, também, da professora. Agora eles começam a 
receber suas famílias para autografar os livros e entregar a eles. Tudo 
deu certo, eles saíram felizes. (DIÁRIO DE CAMPO, 12/12/2018).  

 
 

Nesta análise, destaca-se que a atividade orientadora de ensino da professora 

Suzana se origina na motivação social. Bozhovich (1985) defende que uma das 

causas dos estudantes terem pouca motivação para os estudos está relacionada à 

forma incorreta como os professores organizam a atividade coletiva. A autora enfatiza, 

ainda, que durante a idade escolar pequena se formam as relações do coletivo sob 

uma educação escolar correta. 

Tal situação pôde ser constatada tendo como base as análises preliminares 

realizadas ainda no período da pesquisa de campo, observando a importância do 

papel das atividades coletivas no desenvolvimento psíquico dos estudantes, das 

atividades socialmente significadas. Marques e Carvalho (2017, p.9) afirmam que ñse 

inicialmente a necessidade de ir à escola é produzida pelos outros e não pelos 

próprios alunos, é preciso que as práticas educativas surjam como possibilidade que 

os alunos t°m de transformar os motivos iniciais e produzir novosò.  

Transpondo as palavras das autoras ao contexto desta pesquisa pode-se dizer 

que, se inicialmente, o motivo para fazer a TC foi produzido por outras situações que 
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não a necessidade de aprender, cuja finalidade é de que o conhecimento adquirido 

seja promotor de desenvolvimento, as práticas educativas a partir do uso da TC 

precisam ser promotoras de sentido pessoal, a fim de que essas práticas sejam 

capazes de transformar motivos iniciais em novos motivos, realmente eficazes, 

relacionados à apropriação do conhecimento, à resolução de dúvidas. Aqui, pode-se 

encontrar a relação entre a finalidade a ser alcançada e as operações destinadas 

à execução da tarefa de casa.  

A finalidade a ser alcançada por meio das ações de estudo, dentre elas a TC, 

aqui proposta como uma dessas ações, será sempre a de que o estudante aprenda e 

que, aprendendo, se desenvolva. Mas, para que o agir humano se concretize, isto é, 

que as ações se efetivem, é necessário um conjunto de operações destinadas à sua 

execução. No entanto, cabe destacar que, ñ[...] as a­»es de estudo dos estudantes 

devem ter um sentido pessoal correspondente aos motivos e aos significados sociais 

da atividade de estudo, no sentido de promo­«o do desenvolvimento humanoò 

(ASBARH, 2011, p. 170).  

Neste eixo foram analisadas a forma como as TC eram desenvolvidas, as 

condições objetivas de sua realização, os motivos, as necessidades e a sua 

importância. No eixo seguinte, resultados da tarefa de casa, o objetivo é analisar se a 

TC tem contribuído para que os estudantes desenvolvam a auto-organização para o 

estudo, se ela tem se constituido em uma ação da AE, ou se é uma mera operação 

que pouco ou nada contribui para o desenvolvimento do pensamento teórico, isto é, 

se os estundantes têm ou não aprendido por meio da TC. Assim, também, serão 

apontados  os elementos necessários para que a TC se constitua como uma ação da 

AE. 

 

5.3 RESULTADOS DA TAREFA DE CASA 

 

Conforme anunciado, nesta subseção, apresentam-se os resultados 

produzidos pela TC. Para tanto, foram selecionados excertos que indicassem se os 

estudantes aprenderam ou não por meio da TC, se eles têm desenvolvido ou não a 

auto-organização para o estudo.  Assim, neste processo de análise alguns 

questionamentos foram necessários: a TC tem sido um elemento de promoção da 

AE? O sentido pessoal atribuído a ela corresponde aos motivos e aos significados 

sociais da AE? 
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Posterior a estes questionamentos, tendo como mediação a unidade de análise 

desta pesquisa, buscou-se apontar os elementos necessários para que a TC se 

constitua em uma ação de estudo. Pretendeu-se também, compreender o movimento 

para que a TC seja um componente da AE.  

Se os estudantes aprenderam ou não por meio da TC, se desenvolveram ou 

não a auto-organização para os estudos, esta análise nos conduz à reconstrução dos 

pontos nos diferentes momentos da pesquisa de campo. Retoma-se, então, a origem 

do desenvolvimento e da atribuição de sentido à TC, na organização, planejamento e 

orientação dada. Perfazer o caminho de volta torna-se necessário, pois esta é a lógica 

da dialética: a permanente transformação de um fenômeno em constante movimento.  

Sobre esse movimento, os excertos nos revelaram que quando a TC se 

baseava apenas em operações mecanizadas, individualizadas, que não 

oportunizavam a problematização de determinado conteúdo, o compartilhamento do 

conhecimento com o outro, ela não promovia a AE, isto é, não contribuía com o 

desenvolvimento de estruturas do pensamento cada vez mais complexas, a formação 

do pensamento teórico.  

Relembrando uma situação em que foi pedido aos estudantes que fizessem um 

trabalho de geografia sobre as cinco regiões do Brasil, permita-se aqui fazer o uso da 

linguagem coloquial, os estudantes foram entregando a TC aos ñtrancos e barrancosò 

para Suzana.   

 

Hoje, 03/12/2019, é o dia da entrega do trabalho de geografia sobre 
as cinco regiões do Brasil que a professora passou para a turma fazer 
em casa. Mas apenas 11 estudantes entregaram; ainda assim ela 
devolve alguns trabalhos para que sejam refeitos, pois estavam 
incompletos. Ela pediu que nessas regiões fossem apresentados: 
população, vegetação, economia e extensão. Orientou-os que 
consultassem o livro didático para fazer o trabalho, mas que essa não 
fosse a única fonte de pesquisa, pois ela seria insuficiente; deveriam 
usar outros meios para pesquisar, internet ou mesmo outros materiais 
impressos. (DIÁRIO DE CAMPO,03/12/2018).  

 

Na observação de situações como esta foi possível perceber que a TC não se 

constituiu em ação de estudo, porque não teve um sentido real para o estudante, 

tornando-se, apenas, uma resposta à condição externa: não houve ligação entre os 

estímulos externos e as respostas internas. O trabalho de geografia foi apenas uma 

mera operação que pouco ou nada contribuiu com a formação do pensamento teórico, 

não promoveu a aprendizagem; os motivos para realizá-la não foram eficazes, 
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partiram de uma obrigação imposta aos estudantes e, por ser uma atividade 

mecânica, tornou-se apenas o cumprimento de uma obrigação. Outra situação 

observada foi uma conversa que Suzana teve com o pai de um dos estudantes: 

 

A professora o cumprimentou e disse: ñé muito bom ver o senhor aqui, 
seu filho é um excelente aluno apesar das dificuldades com a língua 
(este é o estudante que veio do Haiti), é esforçado, autônomo. Mas às 
vezes não faz todas as tarefas que são passadas para fazer em casa. 
Esse trabalho de geografia, por exemplo, ele não fez completo; eu 
repassei para que fizesse, mas agora estou vendo qual dos dois está 
melhor para que eu possa avaliar e está difícil. O pai diz que trabalha 
o dia inteiro, e ela diz que o estudante disse que ajuda a mãe a vender 
churrasquinho, ele diz: ñ£! Às vezes ajuda sim! Mas não trabalha no 
pesado não. Só para ajudar mesmoò. ñO senhor precisará ajudar muito 
ele a partir do ano que vem, porque agora será um professor para cada 
matéria, e os professores não se preocupam como vão fazer as 
atividades. Não tem como dar atenção, como faço aquiò. O pai 
agradece e vai embora (DIÁRIO DE CAMPO, 11/12/2018).  

 

Como a professora mesmo expressa, este estudante é esforçado, autônomo, 

apesar das dificuldades com o idioma, mas não tem feito todas as tarefas que são 

passadas para fazer em casa. Além dessas dificuldades, as TC não têm relação com 

a sua vivência, o sentido atribuído a elas é a de estar cumprindo um dever. Marques 

e Carvalho (2017), a partir dos rudimentos teóricos de Vigotski, postularam:  

 

[...] A consciência que o homem tem acerca da atividade que realiza, 
isto é, o que ela representa para ele; como ele a compreende, as 
modificações que ela engendra em sua vida, tudo isso se reflete em 
suas relações objetivas, no desenvolvimento da atividade, ou melhor, 
na significação dessa atividade, algo que se cria na vida (2017, p. 4).  

 

Logo, seus resultados não são de aprendizagem, mas compete à escola 

propiciar aos estudantes os instrumentos para que eles tenham acesso às conquistas 

da humanidade, aos saberes historicamente acumulados, na qualidade de sujeitos do 

processo de aprendizagem (NOGUEIRA, 2002). No entanto, para que isso aconteça, 

as ações de estudo devem ter um sentido pessoal correspondente aos motivos e aos 

significados sociais da AE, contribuindo com o processo de humanização do sujeito. 

O papel da escola é o de proporcionar aos estudantes a apropriação das significações 

sociais na forma de conteúdo escolares (ASBAHR, 2014).  

 Estes dados nos revelam, portanto, que em situações como estas, quando a 

TC se fundamenta em modelos pré-estabelecidos, não se constituem em uma ação 
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de estudo: se tornam apenas operações mecânicas, não promovem a AE, e não 

garantem a aprendizagem.  

As situações de promoção da AE e, portanto, de aprendizagem, se 

configuraram nos momentos em que as TC envolviam a relação social e tarefas que 

levavam os estudantes a utilizar a capacidade criadora deles, de racionar, indagar, 

problematizar, questionar, pois estas se contrastavam com a realidade imediata dos 

estudantes. No entanto, isso só era possível quando a atividade de ensino da 

professora Suzana encontrava os motivos correspondentes à significação social da 

atividade de estudo. Conforme afirma Gasparin (2003, p.58): 

 

A tarefa docente consiste em trabalhar o conteúdo científico e 
contrastá-lo com o cotidiano, a fim de que os alunos, ao executarem 
incialmente a mesma ação do professor, através das operações 
mentais de analisar, comparar, explicar, generalizar etc., apropriem-
se dos conceitos científicos e neles incorporem os anteriores, 
transformando-os também em científicos, constituindo uma nova 

síntese mais elaborada.  
 

Como exemplo, cita-se uma situação de aprendizagem muito interessante que 

aconteceu enquanto a professora ditava um texto de ciências, sobre a luz solar, para 

que os estudantes copiassem (DIÁRIO DE CAMPO, 2018). A professora ditava o texto 

em voz alta para que todos pudessem ouvir; no meio do texto, os estudantes se 

deparam com palavra ñinorg©nicaò e um dos estudantes pergunta: 

 

ð Professora, tem um chapeuzinho na letra a. 
A professora responde: 
ðTem o acento circunflexo, na letra ñaò. O único chapeuzinho que 
conheço é a Chapeuzinho Vermelho.  
Ninguém fala nada e continua a escrita do texto. Logo, um dos 
estudantes se perde novamente e pede para a professora repetir o 
que disse.  
ð Professora, o porquê que a senhora está ditando é o porquê de 
explicação ou de pergunta? 
Ela responde: 
ð Eu não falei porque, eu disse que. O Estudante então responde: 
ð Ah! Sim. (DIÁRIO DE CAMPO, 05/12/2018) 

 

O que chama a atenção é a forma como os estudantes percebem as questões 

ortográficas, a diferença das palavras que mesmo nós, por vezes, temos dúvidas, a 

comparação, a análise que eles faziam ao ouvir as palavras ditadas pela professora a 

fim de escrever no caderno A partir da situação observada, evidencia-se que os 
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estudantes aprenderam. Essa atividade foi feita na sala de aula, porém, os textos 

produzidos por eles, propostos como tarefa de casa e corrigidos pela professora em 

sala para que pudessem escrever seu próprio livro. As TC que foram passadas 

contendo as regras ortográficas e gramaticais, ainda que nessa fase fossem as menos 

difíceis, mas compatíveis com o ano escolar em que se encontravam, contribuíram 

efetivamente para a promoção da AE. 

 Libâneo (1994, p.193) recomenda que ñas tarefas de casa n«o devem 

constituir-se apenas em exercícios; consistem, também, de tarefas preparatórias para 

a aula (leituras, redações, observações) ou tarefas de aprofundamento da matéria (um 

estudo dirigido, individual, por exemplo)ò. Concordamos com o autor em parte. 

Realmente, a TC não deve constituir-se apenas em exercícios mecânicos, mas ela 

pode ser mais que um instrumento de aprofundamento da matéria, de estudo dirigido 

individual; pode ser um componente da AE, fazendo sentido para os estudantes 

levando-os a se reconhecerem ñ[...] não apenas como sujeitos que aprendem, mas 

também como sujeitos que pensam, agem, sentem e escolhem a partir dos sentidos 

que atribuem aos conhecimentosò (ASBAHR, 2014, p.271). 

Outros momentos de promoção da AE por meio da TC se configuravam quando 

sabiam que a correção da tarefa se daria pela coletividade, as que estavam vinculadas 

aos projetos e permitiam-lhes a vivência da atividade coletiva, ou mesmo, a vivência 

da dimensão afetiva, produzindo motivos geradores de sentido, conforme apresentado 

na subseção anterior. Eis dois pontos fundamentais a destacar: as tarefas que 

levavam os estudantes a questionar, comprar e problematizar e as que se davam por 

meio das atividades coletivas.  

 Segundo Davidov (1988), as ações devem estabelecer conexões entre a 

atividade externa e interna (singular e universal), pois assim constituirão a base para 

a compreensão do objeto. Ainda de acordo com o autor, as ações contribuem para 

dar continuidade à formação do concreto, isto é, a formação do pensamento em forma 

de conceitos, o pensamento teórico. Logo, um dos elementos necessários para que a 

TC se constitua em uma ação da AE, é que a ação possa estabelecer conexões entre 

a atividade externa e interna. Esta análise encontra-se no sentido pessoal atribuído a 

ela, quando este sentido corresponde aos motivos e ao significado social da atividade 

de estudo, o de aprender.  

À medida que os estudantes realizam ações de estudo e estas os levam a 

manter a atenção dirigida na atividade proposta ocorre, então, a aprendizagem 
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consciente (LEONTIEV,1983). Portanto, uma atividade mecânica, desvinculada de 

sentido pessoal, pouco ou nada contribuirá para a formação do pensamento teórico. 

Considerando que uma atividade pautada nesta direção não mantém a atenção 

dirigida para a atividade que o estudante está realizando, assim o sentido não 

corresponde aos motivos e ao significado social da AE, portanto, o primeiro elemento 

reside na premissa de que os motivos coincidam com seus fins; deste modo, tais 

motivos podem ser criados por meio da Atividade de Ensino da professora. 

Logo, o segundo elemento que pode ser apontado para que a TC se constitua 

em ação de estudo encontra-se na forma em que ño professor, como adulto experiente 

e com finalidades claramente delimitadas, deve realizar ações que criem nos 

estudantes motivos para o estudo e a­»es de aprendizagensò (ASBAHR, 2011, p. 

181). Neste caso, Suzana fez uso de ações coletivas, considerando que para 

Bozhovic (1985), uma correta organização das atividades coletivas pode criar 

condições de formação das particularidades psíquicas morais, da personalidade dos 

estudantes em idade escolar pequena.  

Um elemento encadeia o outro, pois se o primeiro elemento consiste em que 

os motivos coincidam com as significações sociais da AE, esses motivos precisam ser 

criados. Desse modo, o outro elemento se estabelece na Atividade de Ensino da 

professora, nas ações que ela realiza para criar esses motivos; essas ações podem 

gerar motivos expressos e/ou motivos vividos que podem transformar-se, ao que 

Asbahr (2011) denominou de motivos de aprendizagem: ña princ²pio n«o 

correspondem a motivos de aprendizagem, mas, no decorrer de sua execução 

produzem tais motivosò (p. 160). E o que explica o movimento para que a TC se 

constitua em um componente da AE é a unidade de análise a relação entre a 

finalidade a ser alcançada e as operações destinadas a execução dessa ação.   

Nesta seção, foram apresentadas as análises referentes ao processo de 

constituição da TC em uma ação da AE. Também se buscou explicar o movimento de 

constituição da TC em ação de estudo, por meio de seu processo de mudança.   
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6 TAREFA DE CASA: À GUISA DE CONCLUSÃO 

 

Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora 
na realidade com que dialeticamente me relaciono, 
meu papel no mundo não só o de quem constata o 
que ocorre, mas também o de quem intervém como 
sujeito de ocorrências. Não sou apenas objeto da 
história, mas seu sujeito igualmente. No mundo da 
história, da cultura, da política, constato não para me 
adaptar, mas para mudar. (FREIRE, 2011, p. 76).  

 

O papel do pesquisador não é só o de constatar os fenômenos ocorridos, 

constatar hipóteses em processo de desenvolvimento, mas como sujeito que faz parte 

da história, intervir, contribuir não apenas com meras explicações: apontar para 

transformações, constatar para mudar e não para se adaptar.  

O homem produz continuamente sua própria existência e, assim, ao invés de 

adaptar-se ao meio natural, ele transforma este meio e a si mesmo, pela e na 

atividade. Mas esse agir humano pressupõe a existência de ações: são elas que 

concretizam a atividade humana.  

 No período escolar, a atividade dominante deve ser a Atividade de Estudo. No 

entanto, para que a Atividade de Estudo se concretize os estudantes realizam 

cotidianamente algumas ações e, no decurso desta pesquisa, procuramos defender 

que a TC pode constituir-se em uma dessas ações, de acordo com a Teoria da 

Atividade.  

Porém, reconhecemos que ao pesquisar acerca da gênese da TC, nos foi 

demonstrado que ela surgiu com a finalidade de ser um instrumento didático de 

adaptação, de reprodução e manutenção da ordem vigente, de fixação de conteúdos 

que deveriam ser memorizados, modelos pré-estabelecidos, que pouco ou nada 

contribuem com o desenvolvimento psíquico. Mas, como tudo está em permanente 

mudança e transformação, o que era pode não vir a ser mais; logo, compreendemos 

que a TC poderia ter finalidade de contribuir com a promoção do desenvolvimento 

psíquico, indicando possibilidades de transformação no que diz respeito à 

aprendizagem dos estudantes, ao constituir-se em uma ação da AE.   

No entanto, uma ação só será um componente da AE, se seus fins forem 

condizentes com os motivos desta atividade no sentido de formação do pensamento 

teórico. Se assim não forem, resultam em mera operação que pouco ou nada 

contribuem com a ascensão do abstrato ao concreto, levando os estudantes a operar 
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com conceitos e não somente com as abstrações da realidade dada. Para analisar se 

as tarefas de casa se constituíam em ações de estudo e como se constituíam, nosso 

referente empírico foi uma turma de 5º ano de uma escola pública.  

Ao procurar identificar os tipos de TC aplicada a esta turma, explicitamos o 

contexto da TC, a sua forma de organização, planejamento, orientação e os resultados 

apontaram que estas partiam de uma atividade comum a todos os estudantes. A 

professora Suzana, principal agente de mediação do processo escolar, exercia a 

atividade pedagógica, unidade dialética das ações de ensino e de aprendizagem, em 

grande parte, por meio das atividades coletivas gerenciadas por projetos, o que 

possibilitou aos estudantes a vivência da atividade coletiva ou mesmo quando  as 

tarefas conduziam os estudantes a uma problematização, comparação e/ou análise 

conforme foi apresentado, elas apontaram indícios de transformação na 

aprendizagem dos estudantes, de promoção da AE. Conclui-se que, a atividade de 

ensino da professora deve inserir a tarefa de casa nas propostas intencionais 

desenvolvidas em sala com o intuito de garantir o acesso ao conhecimento científico. 

Mas quando estas tarefas se davam de formas individualizadas, automatizadas, tendo 

como finalidade a obrigação de cumprir com um dever, verificou-se que se constituíam 

apenas em operações sem sentido para os estudantes. 

Averiguar o sentido das TC requer analisar o processo de desenvolvimento 

desta tarefa, porque é nesta constituição que se revela o motivo, a necessidade e a 

importância da atividade. A forma como a professora concebe a tarefa e os estudantes 

a executam, momento em que a TC passa a ter ou não o status de ação de estudo, e 

o que abarca a totalidade desse fenômeno, explicando todo esse movimento, é a 

unidade indecomponível desta pesquisa: a relação entre a finalidade a ser 

alcançada e as operações destinadas à sua execução. 

Assim, a unidade de análise fez com que todos os pontos fossem 

reconstruídos, levando-nos a retornar à estrutura geral da atividade originalmente 

proposta por Leontiev (1983). Concluiu-se, portanto, que as ações de estudo precisam 

ter um sentido pessoal que correspondam aos motivos e significados sociais da AE 

para que possa promover o desenvolvimento humano. 

Deste modo, as TC não podem ser automatizadas, consistindo apenas em 

exercícios de memorização: elas devem ser desenvolvidas de forma que possibilitem 

aos estudantes realizar operações mentais de comparar, criar e problematizar os 

conceitos científicos ensinados na escola em contraste a realidade vivida por eles. 
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Essa realidade se dá por meio das relações sociais, portanto, as ações coletivas 

também exercem um importante papel na criação de motivos de aprendizagens ainda 

que, inicialmente, possam assim não ser, mas acabam por transformar-se em tais 

motivos.  

As TC tiveram sentido pessoal para os estudantes quando apresentaram um 

caráter criativo e produtivo; quando os conhecimentos se tornaram vivos, passaram a 

ocupar um lugar real em suas vidas e não eram somente respostas às condições 

externas, impostas. Logo, os resultados revelaram que a TC contribuiu com a auto-

organização para o estudo, quando sua finalidade ia ao encontro do motivo da 

atividade, se constituindo em uma ação como um elemento promotor da AE para a 

formação do pensamento teórico. 

 Aponta-se, então, os elementos necessários para que a TC se constitua em 

uma ação da AE: o primeiro, que seus motivos coincidam com os seus fins, a 

significação social da atividade de estudo. Porém, tais motivos precisam ser criados, 

porque a necessidade de apropriação do conhecimento não é algo consciente para 

os estudantes.  

O segundo elemento se estabelece na Atividade de Ensino da professora, pois 

ela é a agente mediadora, que por meio de ações orientadas, surpreende o estudante, 

podendo gerar motivos expressos e/ou motivos vividos que podem transformar-se em 

motivos de aprendizagem. A exemplo, a necessidade de aprender deve ser produzida 

no próprio processo de escolarização, ou seja, nas ações desenvolvidas na escola, 

com vistas à formação da AE por meio da atividade pedagógica (PASQUALINI; 

ABRANTES, 2016).  

A função precípua da educação escolar é propiciar aos sujeitos a aquisição dos 

instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciência), pois isso é 

condição necessária para o processo de humanização do ser humano. Deste modo, 

tudo o que é ensinado por meio da escola e de seus instrumentos precisa ser pensado 

para além de seu espaço, e necessita estar a serviço da formação de um sujeito que 

pensa, age, sente e toma decisões: um cidadão-histórico.  

Para tanto, redimensionar a prática do uso de alguns instrumentos didáticos, 

como por exemplo, a TC, torna-se de grande relevância se pensarmos que ela pode 

ser um elemento que contribui para que a aprendizagem se efetive e, 

consequentemente, com a promoção do desenvolvimento psíquico. Porém, cabe 
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lembrar, como já nos disse Martins (2013), não são quaisquer modelos de educação 

que promovem esse desenvolvimento.  

Ao longo da pesquisa percebeu-se que o tema tarefa de casa pode envolver 

outras questões como a relação família-escola e a formação de professores quanto 

ao uso dos instrumentos didáticos. Algo que pode parecer tão sem importância e 

pouco discutido, ganha outra dimensão quando problematizamos o assunto e 

repensamos seu uso como uma ação de estudo.  

Com isso, espera-se que esta pesquisa possa contribuir com reflexões que 

ajudem a transformar a prática do uso da TC. Não pretendemos esgotar o assunto; 

reconhecemos que tais proposições requerem maiores aprofundamentos, o que 

implicaria analisar outros aspectos tais como: o lugar da TC como ação de estudo no 

planejamento pedagógico; o sentido e o significado social da TC como ação de estudo 

na perspectiva de professores; de que forma os professores podem utilizar a tarefa de 

casa como estratégia de estudo para os estudantes; assim, buscando iferentes 

olhares sobre a tarefa de casa, ampliando o conhecimento e discussões sobre o seu 

uso no processo de ensino e aprendizagem como elemento contributivo para o 

desenvolvimento psíquico dos estudantes.  
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