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RESUMO

Esta dissertacdo buscou responder ao seguinte problema: como os elementos conceituais da
logica — formal e dialética — se manifestam em duas organizagdes de ensino de Matematica,
especificamente, da Matematica Moderna e do sistema Elkonin-Davidov? Assim, o estudo
teve como objetivo geral analisar as manifestacdes logicas peculiares as bases das
organizag¢des de ensino citadas. Tal objetivo geral engendrou trés especificos: (i) caracterizar
os principais elementos das logicas formal e dialética; (i1) compreender a esfera 16gica na
organizacao das duas concepgoes de ensino da Matematica; e (iii) demonstrar o sentido da
superacao da logica formal pela dialética. Nesse sentido, o texto progride, apds a introdugao,
para o capitulo 2 — Logica formal e Logica dialética —, o capitulo 3 — Sistemas de ensino da
Matematica Moderna e Elkonin-Davidov — e, o capitulo 4 — Consideragoes finais. Como
resultados, evidenciou-se os elementos de ambas as l6gicas, bem como suas manifestagdes
nos sistemas de ensino de Matematica, a 16gica formal no da Matematica Moderna e a 16gica
dialética no de Elkonin-Davidov, além disso, ¢ explicitado a maneira em que um sistema

supera o outro.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Logica dialética. Atividade de Estudo. Ensino
desenvolvimental.






ABSTRACT

This dissertation wants to answer the following problem: how do the conceptual elements of
logic — formal and dialectic — manifest themselves in two Mathematics teaching
organizations, specifically, Modern Mathematics and the Elkonin-Davidov system? Thus,
the general objective of the study was to analyze the logical manifestations peculiar to the
bases of the mentioned teaching organizations. This general objective engendered three
specific ones: (i) to characterize the main elements of formal and dialectical logic; (ii)
understand the logical sphere in the organization of the two conceptions of teaching
Mathematics; and (iii) demonstrate the sense of overcoming formal logic by dialectics. In
this sense, the text progresses, after the introduction, to chapter 2 — Formal logic and
dialectical logic —, chapter 3 — Teaching systems of Modern Mathematics and Elkonin-
Davidov — and, chapter 4 — Final considerations. As a result, the elements of both logics
were evidenced, as well as their manifestations in the Mathematics teaching systems, the
formal logic in the Modern Mathematics and the dialectical logic in the Elkonin-Davidov,

besides, it is explained the way in which one system outperforms the other.

Keywords: Mathematics Teaching. Dialectical logic. Study Activity. Developmental

teaching.
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1 INTRODUCAO

Este texto surge de inquietacdes sobre o labor do professor de Matematica. A
principio, € necessario fazer uso da parcialidade apropriada a pesquisa em educagdo para
denotar o carater cientifico do autor. Desse modo, algumas consideragdes sdo necessarias:
(1) a existéncia de um espectro logico no qual diferentes teorias se organizam para ensinar
Matematica, ou seja, pressupde-se que cada organizagdo de ensino tem base logica; (i) a
unicidade de uma determinada l6gica com um certo sistema de ensino de Matematica, isto
¢, um ecletismo de subjetividades deve ser considerado anticientifico, ndo se valorizara o
sentido de que nao existe uma ldgica universal e, portanto, cada um aprende singularmente.
Por conseguinte, o texto posiciona-se contra uma teoria de ensino relativa a cada estudante,
0 que nao se deve interpretar como a exclusdo das particularidades que medeiam a
aprendizagem individual; (iii) a cabida obscuridade quanto ao conhecimento do ponto de
partida 16gico na pratica do professor — Damazio, Souza e Oliveira (2020, p. 21) observam
que “foi nessas orientagdes que entraram em cena a ideia até entdo inexistente para nos de
que, subjacente a um modo de ensinar Matematica, ha uma base tedrica que o fundamenta™.
No contexto da formagao de professores, os autores assinalam que a no¢ao de uma logica
imanente a uma organizacao de ensino s6 emerge nas formagdes continuadas de professores
dos anos iniciais na década de 1970, sob a organizacdo da Coordenadoria Regional de
Educacdo de Santa Catarina. Apesar de haver justificativas contingentes para isso, as
principais sdo de que a logica ¢ uma categoria implicita nessa pratica social, portanto, de
utilizac¢ao inconsciente ou, a ldgica, ¢ ocultada conscientemente para fins diversos; e (iv) a
escassa literatura das manifestacdes 16gicas nas concepgdes de ensino de Matematica.

Diante do apresentado, revisando a literatura em Educacdo Matematica pode-se citar
alguns estudos que categorizaram as formas de ensino de Matematica. Segundo Lopes e
Borba (1994), no texto Tendéncias em Educa¢do Matematica, sao elencadas as tendéncias:
Educagao Matematica Critica, Etnomatematica, Modelagem Matematica, uso de novas
tecnologias, escrita e leitura no ensino da Matematica. Essas tendéncias de ensino de
Matematica sdo categorizadas, de acordo com os pesquisadores, por meio do seguinte
objetivo, “[...] apresentar o que consideramos particularmente interessante por ter sempre
como premissa basica, embora de formas distintas, a vivéncia do aluno”. Destaca-se,
contudo, que esse objetivo ¢ adjacente a um condicionante delimitador, pois os autores

apontam, “ndo intencionamos desenvolver por completo as teorias de sustentagdo de cada
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uma delas, esgotando suas defini¢des e autores™, o que ndo os impede de reconhecer outras
possibilidades de categorizagdes, estas “embasadas em diferentes teorias ou apresentadas
sob diferentes posic¢des epistemologicas” (LOPES; BORBA, 1994, p. 50-51).

Um outro estudo de Fiorentini (2009"), intitulado Alguns modos de ver e conceber o
ensino da Matemdtica no Brasil, define as seguintes tendéncias de ensino de Matematica:
formalista classica, empirico-ativista, formalista moderna, construtivismo, tecnicismo,
socioetnocultural, histérico-critica, sociointeracionista-semantica — dando o carater de
emergente para as duas ultimas tendéncias. Os pilares da categorizacdo proposta por

Fiorentini (2009, p. 5) sdo:

[...] concepcao de Matematica; a crenga de como se da o processo de
obtencdo/producao/descoberta do conhecimento matematico; as
finalidades e os valores atribuidos ao ensino da Matematica; a concepgdo
de ensino; a concepcdo de aprendizagem; a cosmovisdo subjacente; a
relagdo professor-aluno e, sobretudo, a perspectiva de estudo/pesquisa com
vistas a melhoria do ensino da Matematica.

Embora as tendéncias de ensino de Matematica se apresentem de maneira distinta em
ambos os estudos, de Lopes e Borba (1994) e de Fiorentini (2009)?, devido as distintas
formas utilizadas em cada uma das categorizagdes, ha algo de comum nesses trabalhos —
além da érea de pesquisa —, uma vez que no segundo trabalho existe uma condicdo que
delimita sua categorizagdo, a saber: “ndo ¢ apresentar um estudo investigativo rigoroso e
sistematico sobre o ideario da Educacdo Matematica brasileira” (FIORENTINI, 2009, p. 3),
de igual modo ao ocorrido no primeiro trabalho.

Além disso, o estudo de Damazio e Rosa (2013), de titulo: Educa¢do Matematica:
possibilidades de uma tendéncia historico-cultural, objetiva tanto verificar algumas
condi¢des para que uma forma de ensino de Matematica emerja como tendéncia quanto
argumentar em favor do surgimento de uma tendéncia em particular, conforme os
pesquisadores “a proposi¢do, no presente texto, ¢ trazer evidéncias de argumentos para
considerarmos a existéncia de uma tendéncia, com denominacgdo similar a educagao
matematica historico-cultural” (DAMAZIO; ROSA, 2013, p. 34). A respeito do debate que

se apresenta sobre o status quo da forma tendéncia, indica-se que os autores buscam a

! O texto original de Fiorentini é de 1995, ou seja, todas as citagdes deste autor, neste trabalho, sdo referentes
as condicoes de meados da década de 1990.

2 Vale lembrar que, segundo Damazio e Rosa (2013), as tendéncias anunciadas em Lopes e Borba (1994)
emergem do ensino especifico de matematica, enquanto, as anunciadas em Fiorentini (2009) emergem a partir
das bases teoricas da pedagogia.
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solugdo em Ferreira (2003, p. 14), “entende-se por tendéncia toda e qualquer orientagdo de
cunho filosofico e pedagdgico que determina padrdes e agdes educativas, ainda que esteja
desprovida de uma reflexao e de uma intencionalidade mais concreta”.

Em tais condigdes, ¢ evidenciado que as obras que pretendem categorizar tendéncias
de ensino de Matematica tém inegavel valor apenas para uma breve elucidagao da trama base
referente a cada tendéncia, sendo necessario admitir uma certa caréncia de referéncias
satisfatorias as categorias logicas presentes. Por outro lado, o que se tem adjetivado de
sistemas ou organizagdes do ensino de Matematica trazem o contetido concreto no que se
refere a base 16gica interpretativa da pratica social de ensino. Desse modo, o termo tendéncia
de ensino de Matematica tem indicado algo como um abreviado do que seria um sistema
nessa disciplina.

Entretanto, os chamados sistemas de ensino de Matematica também apresentam
algumas debilidades, claro que diferente das tendéncias, nos sistemas ¢ comum encontrar
contetido de base tedrica aprofundado. Por exemplo, ao estudar Davidov? (1988), o leitor
pode se debrucar na sua Teoria do Ensino Desenvolvimental ou, de maneira técnica, nas
bases do sistema de ensino Elkonin-Davidov*, no qual se tem as principais teses da teoria
materialista dialética do pensamento e uma explicitagdo as referéncias logicas de
fundamento. Ou em Revuz (1967), em que se tem uma estruturagdo do sistema de ensino da
Matematica Moderna que denota o método estruturalista e, por conseguinte, uma logica
imanente a tal. Contudo, analogos aos citados requerem do leitor um certo conhecimento de
conceitos de base que ndo sdo suficientemente desdobrados nas obras, ora para uma
exposicao polida da organizagao de ensino, ora pela complexidade de exposicao conceitual.
Além disso, vez ou outra, esses conceitos de base permeiam os limites da ldgica. Por isso,
Davidov (2019, p. 263) exclama que “sem a capacidade de distinguir o universal-particular-
singular [...] quando dizem colocar tarefas de estudo® para os alunos, na verdade estio

colocando tarefas imaginarias®”. Desse modo, alerta aos professores descendentes de sua
9

3 A escrita do nome do autor pode variar conforme a referéncia utilizada.

4 Nomeagdo referente a encontrada nos livros didaticos russos que utilizam este sistema, de todo modo, se
reconhece a producao de Repkin em conjunto aos autores que tem seus nomes no sistema.

5> Atividade de Estudo ¢ concretizada pelas determinagdes de: necessidade, motivo, tarefa, acdo e operagio de
estudo. A necessidade de conhecimentos tedricos impde o motivo na crianga para que realize, junto do
professor, a¢des de estudo — compostas de operagdes — orientando-se a solucionar as tarefas de estudo
(DAVIDOV, 1988).

6 Tarefas organizadas de acordo com o método de ensino dito tradicional, segundo descrito nas obras
davidovianas, que “para assimilar o procedimento de solu¢do de determinado tipo de tarefas de fisica requer-
se que os escolares resolvam até 88 tarefas particulares; para a formag@o do procedimento geral de solugdo de
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tradi¢do, a importancia da leitura de Hegel — pensador que fundamenta a dialética moderna,
teoria em que os termos citados por Davidov s3o desvelados —, para uma atividade concreta
de professor.

Nesse sentido, contrario as tendéncias ou sistemas, este texto se apresenta como um
explicitador das categorias logicas dos sistemas de ensino, ou seja, pretende exercer um
retorno ao mais simplificado e dar enfoque as categorias logicas do conteudo dos sistemas
de ensino, tendo em vista que as tendéncias sdo apenas abreviagdes destes. Dito isso, €
evidente que as condigdes delimitadoras deste texto serdo outras que aquelas em textos sobre
tendéncias e sistemas de ensino de Matematica. Na verdade, tem-se a hipotese de que ao
adentrar no campo da logica, com categorias tdo generalizadas, todas as tendéncias ou os
sistemas de ensino de Matematica serao dissolvidos entre os fundamentados na ldgica formal
e os na logica dialética. Desse jeito, esta dissertacao € guiada a escolher dois materiais de
modo que um seja um sistema de ensino de Matematica manifestante dos fundamentos da
logica formal, enquanto o outro, seja um sistema que manifeste os fundamentos da l6gica
dialética.

Isto posto, a escolha de dois materiais depende da questdo: quem manifesta o qué?
Rapidamente, pode-se responder que o sistema da Matematica Moderna manifesta as
categorias da logica formal enquanto o sistema Elkonin-Davidov manifesta as categorias da
logica dialética. Em seguida, dar-se-4 as razdes consequentes de similar pressuposi¢do e
escolha.

Em primeiro lugar, admite-se um contetido teérico elucidativo das categorias l6gicas
fundantes em ambos os sistemas de ensino de Matematica, isto ¢, as duas se servem de uma
literatura tedrica discutida por varios autores, vide o referencial desta mesma dissertagao, e,
além disso, todos os dois sistemas foram efetivados em longos anos de pratica nas escolas.
Exemplos de tal efetivagdo, para o caso da Matemdtica Moderna, sdo a explosdao do
movimento modernista, depois da década de 1970, no Brasil, — “[...] a partir da década de
70, quando as primeiras ressonancias do chamado movimento da matematica moderna se
fizeram sentir no interior de nossas escolas” (MIGUEL; FIORENTINI; MIORIM, 1992, p.
39) — que perdura na atualidade em algumas instituicdes. Enquanto que, exemplos da
efetivacao do sistema Elkonin-Davidov, sdo as escolas soviéticas experimentais, como a

nimero 91, de Moscou, onde se acumulou mais de 50 anos de pesquisa (DAVIDOV, 1988)

uma tarefa de aritmética, os manuais, as vezes, propdem aos escolares até 20-30 tarefas analogas” (DAVIDOV,
1988, p. 179, tradugdo nossa).
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ao ponto em que o referido sistema se tornou um dos trés recomendados pelo ensino publico
da Russia (PUENTES, 2019). Além disso, varios grupos de pesquisa no Brasil desenvolvem
trabalhos que auxiliam, a seus gostos, em alternativas da efetivacdo do sistema Elkonin-
Davidov no Brasil’. Em segundo lugar, assume-se um antagonismo, possivelmente, herdado
da légica inerente a seus processos de realizagdo. Contextualizando, tem-se a conjuntura dos
conflitos do ultimo século em que, por um lado, instaurava-se um modo de produgdo
alternativo na Russia pos império, formando a Unido das Republicas Socialistas Soviéticas
(doravante URSS)?. Importa destacar que Marx, subsidiado principalmente por Hegel’, eleva
a ciéncia para um novo estagio, que possibilita a critica ao modo de produgao vigente além
de uma nova visdo de mundo revolucionaria em diversos ramos do conhecimento e, desse
amalgama, surgem agravantes que declinam para a revolugdo russa de 1917. Assim, na
URSS e em paises aliados, “se pde a tarefa de modificar o contetido e os métodos de ensino
das criangas de maneira que correspondam com os requerimentos da revolugdo cientifico-
técnica contemporanea, com a necessidade de uma educagdo adequada ao homem culto
moderno”, é posta a génese do sistema de ensino de Matematica de Elkonin-Davidov
(DAVIDOV, 1988, p. 3, tradugdo nossa).

Por outro lado, tem-se as perspectivas cientificas ocidentais cujas bases se pautam,
historicamente, no estruturalismo, por exemplo: Saussure (2006), Bourbaki (1950), Lévi-
Strauss (1982), entre outros. Sobre tais perspectivas, admitir-se-4 uma vertente formal de

logica conforme o comentario de Abbagnano (1970, p. 308), sobre o estruturalismo: “[...]

7 Damazio e Rosa (2013), alegam a existéncia de sete grupos de pesquisa registrados na Plataforma Lattes, o
pioneiro formado em 1995, todos orientados a estudos em Educacdo com abordagem desenvolvimental, a
saber: Pratica Pedagdgica em Matematica da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Teoria historico-
cultural e educagdo matematica da Universidade de Passo Fundo (UPF), Educagdo matematica: uma
abordagem histdrico-cultural da Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC), Grupo de Estudos e
Pesquisa sobre Atividade Pedagdgica da Universidade de Sao Paulo (USP), Processos de ensino de
aprendizagem em Educagdo Matematica da Universidade Bandeirante de Sdo Paulo (UNIBAN), A pedagogia
historico-critica e o ensino-aprendizagem da matematica da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho (UNESP) e Grupo de pesquisa e estudos historico-culturais em Educagdo Matematica e em Ciéncias da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

8 Em acréscimo, reconhece-se, ao menos, trés etapas distintas do processo na URSS: i) o periodo liderado por
Lenin, leitor proficuo de Marx; ii) o periodo liderado por Stalin, caracterizado por diversos fatos como a
invasdo na casa de Vigotski e a demissdo de Davidov do instituto de psicologia; iii) o periodo pds Stalin.

° Reune evidéncias desse subsidio, a correspondéncia a Engels, de janeiro de 1858, onde Marx escreve: “O que
foi de grande ajuda para mim com relagdo ao método de tratamento foi a Logica de Hegel, a qual eu dei mais
uma olhada por mero acidente” (MARX, ENGELS, apud CORREA 2021, p. 26); e, complementos de Dussel
(apud CORREA 2021, p. 26): “[seus manuscritos de 1863-65] sdo textos magnificos, de grande precisio
hegeliana — Marx se ‘hegelianiza’ cada vez mais até 1880 — em completo controle de sua fenomenologia, dos
seus niveis de abstracdo, da dialética ‘sistematica’ das categorias; isto é, de uma exposi¢do ‘cientifica’
completa, se por ‘ciéncia’ entendermos a passagem do fenomenal, do que ¢é visivel a consciéncia, para a
esséncia, para o invisivel”.
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favorece a dimensdo sincrOnica relativamente a diacronica. Os conceitos de
desenvolvimento, de historia, de progresso, permanecem-lhe estranhos”, fendmeno que

Sales (2003, p. 171-172) agrega a obra de Lévi-Strauss:

[...] as leis do mundo sdo fundamentalmente sincronicas, e¢ as do
pensamento, também e na mesma medida, o método estrutural ndo pode
consistir numa retomada historica do sentido, € podemos nele encontrar,
em ultima instancia um principio metafisico que institui uma relagdo nao-
historica entre observador e sistema, a0 mesmo tempo que garante a
poténcia explicativa do estruturalismo e seus anelos de cientificidade.

Junto a isso, nessa mesma época, ocorre o repudio ao socialismo advindo dos norte-
americanos que tem como ponto critico o lancamento do satélite “[...] Sputnik pelos
soviéticos, em 1957, [...] para que esse movimento adquirisse for¢a politica, tanto que o
governo norte-americano passou a injetar vultosos recursos financeiros em projetos de
inovacao/modernizacgdo dos curriculos escolares™, é posta a génese do sistema de ensino da
Matematica Moderna (FIORENTINI, 2009, p. 13).

Esse impasse foi protagonizado, também, pela escola historico-cultural'®

e pela
concepcdo estruturalista de linguagem e pensamento nas obras de Piaget!!, que
influenciaram cada uma das organizacdes, admitidamente no sistema de Davidov (1988, p.
5, tradugdo nossa) — “vincular o exame dos problemas psicopedagdgicos [incluso a
organizag¢do] do ensino escolar desenvolvimental com o aparato conceitual da dialética ¢ a
finalidade interna central de nosso trabalho” — e, se ndo de maneira admitida, a0 menos, €
atrelado a Piaget, conforme Miguel, Fiorentini e Miorim (1992, p. 39) — “[...] Piaget havia
dado suporte para essa crenga — serem essas estruturas isomorfas [estruturas mentais basicas
da inteligéncia] as estruturas basicas da nova matemadtica [Matematica Moderna]”. Tal
assertiva ¢ reforcada pelo exposto por Burigo (1989, p. 88), que sublinha uma identidade
entre o discurso do autor francés “[...] sobre o ensino de matematica e o discurso dominante
no movimento [da Matematica Moderna] [...] no privilégio das estruturas em detrimento dos
fatos matematicos como conhecimento produzido na busca de solugdes para problemas
concretos”. Por decorréncia, torna substancial a hipotese de que a 1dgica dialética € base do
sistema de ensino de Matematica de Elkonin-Davidov enquanto a logica formal ¢ a da

Matematica Moderna — caso isso fosse suficiente este trabalho ndo teria motivo algum —,

10 Circulo de estudiosos da filosofia, psicologia e pedagogia de base marxista, alguns deles a saber: Vigotski,
Leontiev, Luria, Galperin, Elkonin, Davidov, Repkin, entre outros.
1 Por exemplo, no E! estructuralismo (1999).
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porém, neste momento isso ndo passa de uma classifica¢do externa, aparente, que precisa ser
desdobrada com a exteriorizagdo do conteudo essencial e, portanto, interno aos referidos
sistemas de ensino de Matematica.

Corréa (2021, p. 10) observa, em relacdo a Marx, “a convic¢ao de que, para uma
profunda compreensdo de sua obra, ¢ uma condi¢cdo necessaria a compreensao do método
dialético por ele utilizado™”. Nao obstante, tanto é necessario conhecer a logica formal para
compreender as obras basilares do Movimento da Matematica Moderna, quanto para o
estudo das obras davidovianas ¢ incontornavel o estudo da l6gica dialética.

Dado o exposto, justifica-se esta dissertacdo pela possibilidade de uma pesquisa
bibliografica que interprete as logicas imanentes que se manifestam implicitamente nas
formas de organizar o ensino de Matematica no sistema da Matematica Moderna e no de
Elkonin-Davidov. Ou seja, desenvolver-se-a esclarecimentos sobre os conceitos bases de
logica em tais textos, assim fomentando os debates em Educagdo Matematica, com a
explicita¢do das categorias de autores que subsidiam as referidas organizagdes.

Desse modo, este trabalho volta-se a responder o seguinte problema: como os
elementos conceituais da ldgica — formal e dialética — se manifestam nas organizagdes de
ensino de Matematica, especificamente: da Matematica Moderna e do sistema Elkonin-
Davidov?

Diante da questdo problema, vale retomar um dilema de Davidov (1988, p. 33,
traducdo nossa), trazido em outras oportunidades: se ndo sabes o que buscas, o que buscas
entdo? E, se sabes o que buscas, para que buscas? O pesquisador, dotado de ciéncia, deve
resolver essa contradi¢do interna, no contexto de busca do que ainda nao existe na realidade,
porém o ¢ em possibilidade no futuro que esta para se tornar presente e, inclusive, se
apresenta posto como finalidade do sujeito em atividade de pesquisa. Assim, a busca, isto &,
a pesquisa deve ir além das dedugdes formais do que esta vigente no ensino de Matematica,
pois requer a deducao dialética de categorias essenciais nas condigdes objetivas na pratica
social do ensino dessa disciplina. Nesse sentido, surge o motivo de ser desta dissertagao, por
de manifesto as categorias implicitas da logica que fundamentam os sistemas anunciados
anteriormente, a fim de explicitar a consciéncia da pratica de ambas as organizagdes de
ensino.

Logo, para que a questdo posta seja respondida, a pesquisa objetiva analisar as
manifestagdes ldgicas peculiares as bases das organizacdes de ensino citadas. Desse objetivo

desdobram-se seus especificos: (i) caracterizar os principais elementos das logicas formal e
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dialética; (ii) compreender a esfera l6gica na organizacao das duas concepcdes de ensino da
Matematica; e (iii) demonstrar o sentido da superacao da logica formal pela dialética.

No que se refere a questdo metodologica, o sentido do método advém da concepgao
de teoria para Marx (1988, p. 26). Isso significa que, na investigagdo, o sujeito “[...] tem de
captar detalhadamente a matéria, analisar as suas varias formas de evolucdo e rastrear sua
conexdo intima” e, na exposicao, “s6 depois de concluido esse trabalho [de investigagdo] €
que se pode expor adequadamente o movimento real. Caso se consiga isso, ¢ espelhada
idealmente agora a vida da matéria”.

Assim, de acordo com a natureza de tais objetivos, pde-se a necessidade da pesquisa
bibliografica, pois, deste modo, serd possivel discutir o movimento dos sistemas que
reproduzem idealmente o real da totalidade delimitada. Segue-se que este estudo se amparou
em textos de autores que apresentam concepgoes tanto de l6gica quanto de ensino e/de
Matematica. Na via da logica, os autores de base foram: Aristoteles e Hegel, em ordem
representando a logica formal e a dialética, abordados por meio da tese de Corréa (2021),
intitulada de Método dialético: um estudo da logica dialética como método de exposi¢cdo
teorica. Assim, tem-se a interpretagao de Aristoteles e Hegel por um viés definido, no caso,
de Corréa (2021), admitido como saldo positivo haja vista as varias interpretagdes que sao
extraidas a partir das obras aristotélica e hegeliana. Na via de ensino e/de Matematica,
Bourbaki (1950) e Revuz (1967) como referéncia ao Movimento da Matematica Moderna e
Davidov (1988) ao sistema Elkonin-Davidov. Estas s3o as bibliografias diretamente
relacionadas a tematica de pesquisa, mas, quando necessdrio, foram utilizados outros
renomados comentadores.

Ainda acerca da escolha dos autores, os quais engendram um sistema de ensino de
Matematica, pde-se a obrigacao de trazé-los como referéncia em consonancia com a escolha
dos proprios sistemas. Portanto, a produgdo de tais autores corresponde ao que ¢ o contetido
objetal da tematica em estudo. Para exemplificar os casos: Bourbaki (1950), no breve artigo
The Architecture of Mathematics, sistematiza a Matematica pelo método estruturalista — no
Brasil, conheceriamos este como o edificio matematico —, tornando-se o paradigma do
fundamento da organiza¢do moderna de ensino de Matematica no que diz respeito ao objeto
a ser ensinado na disciplina referida; Revuz (1967), em Matematica Moderna: Matemdatica
Viva, engendra sistematicamente uma abordagem do ensino de Matematica em acordo com
a leitura estruturalista do objeto matematico adaptado ao ensino no movimento moderno;

Davidov (1988, p. 4, traducdo nossa), um dos principais membros da terceira geracao da
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escola historico-cultural, propde uma organizagdo do ensino de Matematica fundamentado
nas teses materialistas dialéticas do pensamento, em especial, no seu livro La ensefianza
escolar y el desarrollo psiquico, traduzido do russo para o espanhol, “analisa-se alguns
destes fundamentos [referindo-se a logica dialética], surgidos no processo de organizacao do
sistema soviético de instrugdo publica média obrigatoria™.

Entretanto, o cendrio ¢ diferente na categoria ldgica, para aquela que se tem chamado
de formal ¢ solidificada a reputacao do Estagirita. [sso porque, apesar de representar avangos
— que nitidamente seguem-se das correcoes de ideias de Platdo e, ainda, ser sucedido por

diversas contribui¢des na escrita do proprio Organon'?

— as categorias de Aristoteles
parecem estar presentes tanto na ldgica que, até este momento, para algumas tradigdes,
confunde-se com a metafisica da realidade quanto na légica que descamba para fora dos
limites da filosofia fundante de uma nova ciéncia empirica. Portanto, ndo escusa a imagem
de que o Estagirita tivesse a erguido em perfeicdo de um golpe s6. Ao menos, compartilhava
desta perspectiva acerca da logica formal o proprio Kant (2001, p. 41), quando diz que esta,
“[...] desde Aristoteles, ndo ter dado um passo atras [...]. Também ¢ digno de nota que nao
tenha até hoje progredido, parecendo, por conseguinte, acabada e perfeita”. Além disso,
alguns livros da metafisica de Aristoteles, por exemplo, o Livro Quarto, na medida em que
sao reflexos de sua concepcao logica, acrescentam material para esta dissertagdo. Enquanto
que, no caso da logica dialética, ¢ requerida cautela, pois em hipotese tem-se que um
reducionismo da querela entre idealismo e materialismo, peculiar ao caso de Hegel e Marx,
pode suscitar dividas.

Aqui, cabe esclarecer que a presente dissertagdo nao pretende fundar cisdes de ordem
logica entre marxismo e hegelianismo, ao passo que, no estagio atual da pesquisa em ensino
de Matematica, a questdo da primazia ontologica da dialética, ou seja, o problema
fundamental da filosofia — espirito ou matéria —, apresenta-se fora da esfera. Contudo, em
apelo ao objeto dessa pesquisa, as categorias ldgicas em sistemas de ensino de Matematica,
a logica da ideia absoluta'® — categorias sobre as categorias — aparenta proximidade superior

a logica da sociedade capitalista do século XIX — categorias sobre o capital —, pois se visa,

12¢...]1 O famoso compéndio dos estudos aristotélicos sobre 16gica. Entretanto, é preciso levar em conta, antes

de mais nada, que nao foi o proprio Aristoteles quem reuniu esses estudos em um conjunto, menos ainda em
um conjunto sob um unico titulo. Quando, entdo, remetemos a Aristoteles [...], estamos na verdade nos
referindo antes a tradic@o aristotélica; uma tradigdo que, para todos os efeitos, escapa ao controle e a intengao
original do filésofo estagirita” (CORREA, 2021, p. 176).

13 Ultimo capitulo da Ciéncia da Légica: doutrina do Conceito, de Hegel.
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neste texto, um sistema de categorias logicas que manifestas em sistemas organizados
instruem, nas novas geragdes, a possibilidade de categorizar por meio das formas de
Matematica. Tao logo quanto, de outra perspectiva, pode-se considerar o magnum opus
marxiano em um grau de semelhanga superior, gracas ao sentido /afo que oferece para a
logica dialética, apreciado pela efetividade dos sistemas de ensino.

De todo modo, ambos os autores prestardo auxilio ao longo desta progressao. Além
disso, em aderéncia a base do principal autor referenciado neste texto — Davidov —,
necessariamente, poe-se o espectro materialista que ndo impede de utilizar o que escapa do
involucro ideal da obra de Hegel, ao contrario, habilita. Por conseguinte, ¢ apreciada a lei do
reflexo, que, conforme exposto por Kopnin (1966, p. 27, traducdo nossa), “a filosofia
marxista parte de que o conhecimento ¢ um reflexo dos fendmenos do mundo exterior e das
leis de seu movimento na consciéncia dos homens.” Na sequéncia, o autor parafraseia Engels
(1961): “a chamada dialética subjetiva (o desenvolvimento do nosso pensamento) nao ¢ mais
que o reflexo da dialética objetiva (o desenvolvimento do mundo objetivo) e as leis do
pensamento sdo o reflexo das leis da natureza”.

Destarte, combate-se os pressupostos do idealismo na educacdo, os principais que
circulam atualmente: o desenvolvimento do estudante se d& independente da instrucao
ofertada'®, geradora da classica de que alguns individuos nascem com uma inclina¢o para
aprender enquanto outros estio fadados a ignorancia'>. Acresce-se a propria neutralidade
politica na pratica educacional, sobre a qual Saviani (2021) comenta que acreditar na referida
farda com que os professores atinjam o resultado inverso ao que buscam — em lugar de
preparar seus alunos para atuar de forma autonoma e critica na sociedade, forma-los-ao para

ajustar-se as condi¢des dominantes existentes.

14O primeiro grupo de solugdes proposto na histéria da ciéncia tem como centro a tese sobre a independéncia
dos processos do desenvolvimento infantil em face dos processos de ensino. Nessas teorias o ensino € visto
como processo puramente externo, que deve ser combinado de uma forma ou de outra com a marcha do
desenvolvimento da crianga, mas, em si, ndo participa ativamente desse desenvolvimento, nada modifica nele
e aproveita mais as conquistas do desenvolvimento que desloca a marcha e modifica a sua orientag@o. [...] Até
hoje surpreende o fato - que foge a atengdo da critica — de que os pesquisadores, quando estudam o
desenvolvimento do pensamento do aluno escolar, partem de uma premissa de principio segundo a qual existe
independéncia entre esses processos € o ensino escolar. Para esses pesquisadores, € como se processos como o
raciocinio e a compreensao da crianga, sua concepcao de mundo, a interpretacdo da causalidade fisica e o
dominio das formas l6gicas de pensamento e da logica abstrata transcorressem por si mesmos, sem qualquer
interferéncia por parte do ensino escolar”. (VIGOTSKI, 2010, p. 465).

5 De acordo com Davidov (1988, p. 4, tradugdo nossa, grifo nosso), “os partidarios desta concepgdo
[desenvolvimento divorciado do ensino] estdo convencidos que o ensino ¢ a educacdo orientados a uma
finalidade s6 podem utilizar os resultados alcangados no desenvolvimento espontineo ou ‘natural’ das
capacidades das criangas”.
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No entanto, algum leitor ainda pode argumentar a favor de uma logica estritamente
marxiana — portanto, diferente da hegeliana — a apreciacdo dos textos de Davidov. Com
interesse em evitar esse impasse, cabe a seguinte ressalva: o método, isto ¢, a forma, nao
pode ser entendido como indiferente ao sistema do objeto a ser exposto, isto €, ao contetdo.
Se assim posto, cai em subjetividade 16gica, pois leva o aparato de certa particularidade — o
método de um outro objeto ja exposto — sobre a singularidade da analise — um novo objeto
de investigacdo — e acaba por pesquisar categorias abstratas, em vez de deixar que o
pensamento se constranja do pesquisado e que esse lhe demonstre suas categorias, inflija a
logica do concreto. Sendo assim, a dialética do objeto de Hegel, a ideia absoluta, embora
tenha a logica por método abstratamente transposta ao objeto d'O capital, ou seja, ¢ a
dialética do capital, igualmente, ndo ¢ a dialética do capital, fazendo valer a metafora de
Marx (1988, p. 26-27) “a mistificagdo que a dialética sofre nas maos de Hegel ndo impede,
de modo algum, que ele tenha sido o primeiro a expor as suas formas gerais de movimento
[...]. E necessario inverté-la, para descobrir o cerne racional dentro do invélucro mistico”.
Por conseguinte, a dialética de um sistema de ensino de Matematica sera outra, nao ao modo
que deva ser invertida em relagdo a Marx, mas sim, que deva ser transposta do objeto d’O
capital para o objeto de Davidov. De tal modo, explicitada tal perspectiva'®, afirma-se a
importancia da leitura da l6gica de Hegel, bem como a de Aristételes, para tal trabalho.

Tendo as noticias, € justo notar que esta Introducao, até agora, tem resumido o trajeto
ndo linear da investigacdo — os sistemas de ensinos que induzem as légicas — que pretende
levantar os dados necessarios para a andlise objetivada, bem como, misturou-se com 0s
elementos formais requeridos pelo atual molde académico de uma dissertagao. Adiante, resta
a este segmento resumir, invertendo o sentido da investigagdo — as ldgicas que induzem os
sistemas de ensino —, o desenvolvimento dos dados em meio a0 momento expositivo.

Portanto, esta exposi¢do progredird por quatro capitulos, incluindo a presente
Introdugdo como o primeiro, sendo os demais. O capitulo 2 — Logica formal e Logica
dialética — em que se abordara sobre a logica do real, a priori, em perspectiva historica,
depois, internamente a particularidade das categorias aristotélicas, desabando na diversidade

de logicas subjetivas emergidas no século XX. Por fim, em movimento de superacao, pode-

16 Pode-se transpor da logica dialética uma determinada propriedade ao método: “por um lado, o método
dialético ¢ de fato determinado pelo objeto de investigagdo, ndo obstante, por outro lado, o método dialético
pode ser usado para investigar diferentes objetos [...] a 16gica dialética, na medida em que deve ser instanciada
em alguma investigacdo especifica, se torna o método particular desta investigagdo, um método que se encontra
condicionado pelo contetido singular do sistema.” (CORREA, 2021, p. 31).
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se transcorrer a possibilidade da logica objetiva — dialética — e seu sistema categorial. Para
objetivar o que se estuda nesse capitulo, a exposi¢do sera subdividida em subsecdes, sendo
elas: Concepgao de logica, Logica formal e Logica dialética, esta ultima, em especifico,
contém outro nivel de divisdo. No capitulo 3 — Sistemas de ensino da Matematica Moderna
e Elkonin-Davidov — servir-se-4 das categorias abordadas no capitulo anterior para discutir
e interpretar ambos os sistemas de ensino. Em sintese, discutiu-se a respeito do contetido
logico e a forma pela qual se organizam desenvolver o pensamento dos estudantes — o
subjetivismo da Matematica Moderna e o objetivismo do sistema Elkonin-Davidov,
explicitado em varias subse¢des do capitulo. O capitulo 4 — Consideragoes finais — reiterara
os resultados do curso da andlise expositiva, tanto quanto, apontar-se-3o os limites deste

texto e as possibilidades para novos trabalhos.
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2 LOGICA FORMAL E LOGICA DIALETICA

Iniciamos este capitulo com uma pergunta basal: o que ¢ 16gica? Embora se adote
um principio etimoldgico, de maneira contingente, ndo sera negado o valor da etimologia
para uma primeira representacdo da resposta. Assim, ao menos, diz-se que logica surge de
Logos, que ¢ uma palavra plurissemantica. Uma das possibilidades de traducao de Logos ¢
“verbo”, que na tradi¢do religiosa judaico-crista € retratado como Deus em “e o verbo se fez
carne, e habitou entre n6s” (Jo, 1,14).

Outra maneira de responder a questdo proposta, de modo geral, ¢ predica-la como
algo do sujeito, com vistas a fatia-lo em determinagdes conhecidas para, ao final, especifica-
lo como sintese do que ¢ conhecido. Infelizmente, tem-se que este nao faz parte dos
conceitos, passiveis de reducao a seus componentes elementares. Logo, esta aferéncia formal
ndo enriquece substancialmente o conceito acerca da logica, tampouco das suas
especificidades: a formal e a dialética.

No entanto, de acordo com o principio cientifico, para explicitar o conceito de logica
¢ necessario lancar-se ao pensamento de seus principais estudiosos, os quais sao historica e
socialmente reconhecidos pelo éxito de suas teorias. Desse modo, a seguinte secao foi
dedicada a organizacao do legado académico pelo autor desta dissertacao, conforme o que
foi lido em Kopnin (1966). Posteriormente, trataremos das categorias que engendram o
sistema da logica formal e da dialética.

A titulo de uma abstragdo inicial ¢ vélido dizer que, ao fim do capitulo, versou-se
alguma coisa: todos os estudiosos abordados se fundamentam em algo de positivo da logica,
isto é, correlacionam o estudado com a estrutura, além da fisica, mais basica da realidade e,
portanto, a ciéncia expositora do mais geral, que mimetiza as operagdes do pensamento
intelectivo, para a qual as outras se submetem. Assim, a logica ¢ a unidade da epistemologia
e da ontologia (KOPNIN, 1966). A vista disso, alguns logicos, impregnados de uma
unilateralidade, acabam por tornar subjetiva a exposi¢ao da realidade, outros, pelo contrério,

reproduzem idealmente o movimento da propria, expondo-a objetivamente.

2.1 CONCEPCAO DE LOGICA

O desenvolvimento da logica tem sido exposto em algumas obras, como O

desenvolvimento da Logica, de Kneale e Kneale (1962), Historia da Logica, de Blanché e
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Dubucs (1996), entre outros. Disso, pressupde-se que a afirmativa kantiana, citada na
Introdugdo, ndo ¢ correta. Todavia, Kant ndo era o Unico a compartilhar da tese de que a
logica estava pronta e acabada. Por exemplo, Karl Prantl, em Geschichte der Logik,
comentada por Blanché e Dubucs (1996, p. 11), “dedicou toda a sua vida de trabalho a
escrever uma historia da 16gica formal, para provar que, ao fim e ao cabo, Kant tinha razdo
[...], em suma, ndo tem histéria”.

De outro modo, ao considerar a existéncia de uma historia da légica e ao buscar por
esta, varios trabalhos apresentam peculiaridades, inclusive, dado o fato de que ndo se
preocupa, nesta pesquisa, com a légica enquanto ciéncia empirica, mas como a légica
enquanto ciéncia do real. Porém, aqui, tratar-se-4 de dar um breve enfoque nos momentos
que apresentam as maiores transformagdes qualitativas, ou seja, aos arredores de Aristoteles
e Hegel, pois “[...] se considera que todo o contetido da logica de Aristoteles [...] ha de ser
incluso na logica formal e tudo que provém de Hegel, na logica dialética” (KOPNIN, 1966,
p. 78, traducdo nossa).

A exemplo do que foi escrito por Blanché e Dubucs (1996), ¢ comum denotar um
periodo, em meados do século XIX, em que a logica escapa das maos dos filosofos e cai nas
maos dos matematicos. Tal perspectiva da logica, nao € comum ao autor deste texto, pois da
ares de semelhanca ao ocorrido com a Fisica — iniciou separada da Matematica até o ponto
em que se misturou. Dada postura parece admitir uma légica separada da concepgao de
realidade, o que ¢ curioso ji que a propria diérese!” é intrinseca a realidade platonica,
similarmente, como aponta Kopnin (1966), em Aristételes o objeto da logica formal se
confunde com sua metafisica. Na verdade, reconhece-se aqui a ciéncia empirica da logica
matematica, porém, ¢ inegavel que da perspectiva da logica como unidade da epistemologia
e da ontologia esta — que ndo necessariamente seja a légica matematica, embora, algumas
vezes seja retratada de maneira formal — jamais tenha escapado das maos dos filosofos.

Os primeiros escritos, que parecem mostrar parte do objeto da logica, estdo presentes
ja Antes da Era Comum. Em Platao (2011, p. 128), um dialogo se refere ao movimento da
natureza, que seria passivel de ser aprendido e, logo que o fosse, serviria para reproduzir

corretamente a atividade do intelecto:

[...] o deus descobriu e concedeu-nos a visdo em nosso favor, para que, ao
contemplar as orbitas do Intelecto no céu, as aplicassemos as oOrbitas da

17 Método no qual o filésofo, em busca do conhecimento, primeiro ascende ao mundo inteligivel e depois
descende ao mundo sensivel.
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nossa actividade intelectiva que sdo congéneres daquele, ainda que as
nossas tenham perturbagdes ¢ as deles sejam imperturbaveis. S6 depois de
termos analisado aqueles movimentos, calculando-os correctamente em
conformidade com o que se passa na natureza, ¢ de termos imitado esses
movimentos do deus, absolutamente impassiveis de errar, podemos
estabilizar os que em nos s@o errantes.

Destarte, em Aristoteles, conforme Blanché e Dubucs (1996), surge uma
sistematizacdo “completa” da realidade. Com relacfio a realidade platdnica'®, seu aprendiz
se sobressai com algumas inovagoes, por exemplo, as definigdes universais e os discursos
indutivos. O primeiro ¢ aquele pelo qual se pode caracterizar um conceito como a coragem,
a virtude ou a piedade, por meio da atribui¢do de uma propriedade comum a todos os casos
em que aplicamos esse conceito. O ultimo ¢ justamente o motor dessas possibilidades de
atribuir.

Assim, o Estagirita trata o conceito como um predicado, que pode ser atribuido a um
ou mais sujeitos, no ultimo caso, desde que eles possam ser reunidos em uma classe por
comungarem de um certo atributo. Aqui, ¢ justo exprimir, diz Blanché e Dubucs (1996), ao
menos, um dos motivos para que o referido autor ndo tenha concordado com Platdo. “Cada
Ideia, na medida em que ela propria é uma existéncia separada, isto ¢, uma espécie de sujeito,
dificilmente pode desempenhar a fungao de um atributo para um sujeito”. Além disso, “na
medida em que ¢ um modelo e possui, assim, de algum modo, uma singularidade, ndo se vé
praticamente como se poderia atribui-la, em comum, a varios sujeitos” (BLANCHE;

DUBUCS, 1996, p. 24). Como diz o proprio Aristételes (2010, p. 272),

ndo é necessario, com o fito de tornar possivel a demonstragdo, que haja
Formas' ou alguma Unidade separada da Multiplicidade®; mas ¢
necessario que seja exato enunciar um predicado singular de uma
pluralidade de sujeitos, sem o que ndo havera termo universal, ¢ ndo
havendo universal ndo havera termo médio e, por conseguinte, nenhuma
demonstragdo. Portanto, ¢ imperioso que haja alguma coisa una e idéntica
acima dos varios particulares ¢ ndo se restrinja a compartilhar com eles de
um nome comum.

Em carater de analise, tem-se nos trés paragrafos anteriores um breve desenrolar da
ligacdo entre logica e a sistematizagdo mais basica da realidade, por exemplo, vé-se como o

arquétipo da proposi¢do — S € P — peculiar a légica de Aristoteles, estranha a concepgao

18 «[...] filosofia em que as Ideias, como € sabido, sdo olhadas como espécies de entidades, que existem

separadamente dos objectos singulares, em relacdo aos quais elas desempenham o papel de paradigmas”
(BLANCHE; DUBUCS, 1996, p. 24).

19 Refere-se as Ideias da acepcio de Platdo.

20 Refere-se a dicotomia entre o mundo inteligivel e o sensivel peculiar da teoria adversaria.



34

platonica. Adiante, serd manifestado que, além de tal estranhamento, a metafisica aristotélica
confunde-se com sua logica, o que ndo ¢ caso especial entre os 16gicos.

Na obra de Aristoteles, expressamente 1ogica, o Organon, conforme descrevem
Blanché e Dubucs (1996), ¢ reproduzida uma exposi¢ao do que seria sua teoria fundamental
do raciocinio — o silogismo?!. O filosofo inicia o estudo com um tipo de conceito®?, ao qual
¢ dedicado o primeiro capitulo, intitulado Categorias. Na sequéncia, vai as proposi¢des em
Da interpretagdo, que articula dois conceitos. Finalmente, tem-se o silogismo nos Analiticos
Anteriores, os quais resultam da combinacao de trés proposi¢des. Os capitulos restantes, a
saber: Analiticos Posteriores, Topicos e Refutacoes Sofisticas, fazem parte da ordem de
aplicacdes de suas teses.

Por hora, torna-se legitimo o comentario dos autores acerca do Organon:

[...] com efeito, tem realmente de constatar-se que a sua ldgica se encontra
exactamente adaptada a sua filosofia, tal como a dos estdicos o estara a
deles. A redugdo de toda a proposicao a forma atributiva harmoniza-se com
uma filosofia da substancia; a func¢ao do termo médio explica-se pela ideia
de uma causalidade da esséncia, porque <o médio ¢ a causa> e <a esséncia
¢ o principio dos silogismos>?. Donde precisamente a estreiteza desta
logica, hoje bem reconhecida. Se o 16gico pode acolhé-la na sua ciéncia, €
s6 na condi¢do de ver nela ndo a logica, mas uma teoria logica muito
especial, desligada sem duvida da metafisica de Aristoteles, mas cujos
limites sdo os que [tem] uma certa organiza¢io conceptual (BLANCHE;
DUBUCS, 1996, p. 64).

A ldgica ¢ incorporavel para além da Antiguidade, porém, com a complexificagdo da
préatica social, novas divergéncias surgem. Na sociedade moderna, com as discussdes entre
0s empiristas e os racionalistas, tem-se exposta a necessidade de uma nova légica, distinta
da formal (KOPNIN, 1966). Conforme Descartes (2001, p. 22), “[...] quanto a légica, seus
silogismos e a maior parte de suas outras instru¢des servem mais para explicar aos outros as
coisas se sabem ou [...] para falar sem discernimento daquelas que se ignoram, do que para
aprendé-las”. Segundo Kopnin (1966), Descartes percebera que a logica formal, como
método de novos conhecimentos, nao era suficiente, pois dava conta apenas dos raciocinios

de juizos conhecidos. Porém, no intento de superar o método unilateral, o racionalista,

21 Em acréscimo, o silogismo ¢ revolucionario em relagdo a diérese, ou método platdnico, principalmente por
impor a categoria da necessidade como base das implicagdes 16gicas. Para maiores explica¢des da diferenca
dos métodos, visite Blanché e Dubucs (1996, p. 22-26).

22 Qs proprios historiadores citam que “Aristoteles ndo apresentou, em lado nenhum, uma teoria algo
aprofundada do conceito; em particular as Categorias tratam ndo a natureza do conceito, mas apenas desses
conceitos muito gerais que sdo as categorias” (BLANCHE; DUBUCS, 1996, p. 29).

23 Aristoteles (2010, p. 314).
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descamba para as verdades inatas. Estas comportam-se como conhecimentos produzidos
sem a necessidade experimental. Mesmo sem passar por nenhum dos sentidos humanos, tem-
se condi¢do de adquiri-las, como se, na pratica, pensasse-as de profundos locais do
entendimento ou da razdo. Nesse sentido, as verdades inatas estardo absoluta e
imutavelmente em todos os humanos.

Para Kopnin (1966), em consonancia com a problematica da logica formal, Bacon
(1984), que discordava das verdades inatas, sugere o método empirico de indu¢do como o
capaz de prover os novos conhecimentos. Estes elencariam as primeiras premissas € o
silogismo apenas garantiria o raciocinio correto dos juizos empiricos. Dessa maneira, o
conhecimento absoluto de uma determinada categoria seria acessivel por meio de parte dos
dados dela. Por exemplo, o conhecimento de que o sol sempre vai nascer a cada 24 horas ¢
fruto da rotina vivida, em que a terra gira em torno do seu e€ixo no mesmo periodo.

Da perspectiva logica deste estudo, cabe verificar a concep¢ao do real na logica

baconiana. Como o proprio autor apresenta em seu método,

consiste no estabelecer os graus de certeza, determinar o alcance exato dos
sentidos e rejeitar, na maior parte dos casos, o labor da mente, calcado
muito de perto sobre aqueles, abrindo e promovendo, assim, a nova e certa
via da mente, que, de resto, provém das proprias percepgdes sensiveis
(BACON, 1984, p. 2).

Assim, no Novum Organum de Bacon (1984), a probabilidade se apodera das

premissas primeiras de Aristoteles.

mas deve-se ter em conta que neste Organon foi nosso proposito tratar de
logica, ndo de filosofia; mas, como a nossa logica procura ensinar € guiar
o intelecto e ndo agarrar e segurar as abstragoes da realidade com as frageis
escoras da mente (como a logica vulgar), mas realmente esquadrinhar a
natureza, voltando-se para a descoberta das virtudes e dos atos dos corpos,
bem como de suas leis determinadas na matéria, dependendo, em resumo,
esta ciéncia, ndo apenas da natureza do intelecto, mas também da natureza
das coisas, ndo ¢ para espantar que tenha sido ilustrada, continuamente,
com observagdes sobre a natureza, que devem servir de exemplos da nossa
arte (BACON, 1984, p. 230).

Instaurada essa querela entre empiristas e inatistas, pde-se um momento fértil para
uma perspectiva superadora de ambas as tradigdes, porém, o trabalho de Kant, bem como o
de Descartes ou de Bacon, ainda ndo rompe com a logica formal do Estagirita (KOPNIN,
1966). Pode-se dizer, de maneira menor, que Kant em tltimo ato de salvamento da metafisica

opode-se a cognoscibilidade do mundo em si. No cenario — em que, por um lado, o inatismo
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de Descartes ndo consegue explicar as nuances da razdo ao longo do desenvolvimento
humano, e por outro, o empirismo de Bacon rebaixa a verdade a probabilidade de as coisas
continuarem a ser como os sentidos captam —, Kant organiza uma estética e logica
transcendentais que trazem forma inata e conteudo adquirido a interpretacao da realidade.
Conforme Kopnin (1966, p. 69, tradu¢do nossa), “o desenvolvimento posterior das
ideias da logica dialética esta relacionado com a divisdo kantiana da légica”. O criticismo
poe a logica aristotélica em seu lugar, isto ¢, delimita seu objeto. Em consonancia, diz Kant
(2001, p. 41), acerca da logica formal e sua delimitacdo, ““[...] os limites da légica estdo
rigorosamente determinados por se tratar de uma ciéncia que apenas expde minuciosamente
e demonstra rigorosamente as regras formais de todo o pensamento”. Tais limites so

importantes para a loégica formal.

Que a logica tenha sido tdo bem sucedida deve-se ao seu caracter limitado,
qué a autoriza ¢ mesmo a obriga a abstrair de todos os objetos de
conhecimento e suas diferencas, tendo nela o entendimento que se ocupar
apenas consigo proprio e com a sua forma. Seria naturalmente muito mais
dificil para a razdo seguir a via segura da ciéncia, tendo de tratar ndo
somente de si, mas também de objetos; eis porque, enquanto propedéutica,
a logica ¢ apenas como a antecamara das ciéncias e, tratando-se de
conhecimentos, pressupde-se, sem duvida, uma logica para os julgar, mas
tem que procurar-se a aquisicdo destes nas ciéncias, propria e
objetivamente designadas por esse nome. (KANT, 2001, p. 42).

Analogamente, outras ciéncias comportar-se-ao assim, por estabelecerem os limites
que definem seu recorte da realidade e, apos isso, produzem seus principios e teorias. Dai
estabelece-se o lugar da logica formal ao lado das demais ciéncias empiricas. Porém, sendo
ela expositora de mais um recorte particular do real, carece-se de uma ciéncia universal que
independe de recortes, tal como era o papel da l6gica formal na metafisica de Aristoteles.

Conforme Kopnin (1966), Kant pretendeu suprir tal caréncia pela via da logica
transcendental, que vai além das relagdes formais do nivel sensorial, o que se torna o recorte
mais basico de todos. Nesse sentido, ¢ a ciéncia do conteudo das representagdes aprioristicas.
Sobre isso, disserta Kant (2001, p. 118): “uma ciéncia do entendimento puro e do
conhecimento de razao pela qual pensamos objetos absolutamente a priori. Uma tal ciéncia,
que determinaria a origem, o ambito e o valor objetivo desses conhecimentos”.

Dividida em analitica transcendental e dialética transcendental, a logica kantiana
trata, respectivamente, das categorias da estrutura cognoscitiva — “expde os elementos do
conhecimento puro do entendimento e os principios sem os quais ndo se pode nunca pensar

um objeto”. Também, introduz a critica ao entendimento e a razao para quando tentam intuir
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algo do qual ndo possuem conteido — ““[...] uma critica da aparéncia dialética [...] do
entendimento e da razdo, relativamente ao seu uso hiperfisico, [...] que a razdo supde
alcangar unicamente gracas aos principios transcendentais” (KANT, 2001, p. 122).

Na dialética transcendental, a perspectiva deste trabalho, € possivel notar o alto ponto
da metafisica da incognoscibilidade de Kant. Nela ¢ decretado que, independentemente dos
saltos qualitativos no nivel de pensamento humano, teremos que nos conformar em ndo
conhecer certas coisas. Vislumbra-se, nos limites desta logica, o estancamento do
conhecimento correlato a concepgao de realidade formal, pois a generalizacao universal do
real serve ao aparato transcendental. Dessa maneira, nas criticas e constru¢des hegelianas,
por meio da logica dialética, ¢ apresentado um novo método de exposi¢ao do real.

Segundo Kopnin (1966), a posi¢ao de Hegel sobre a 16gica formal €, em grande parte,
semelhante a de Kant — este ja havia compreendido o lugar da l6gica formal. Porém, sobre a
logica como método de exposicao universal que, além de deduzir os raciocinios dos juizos
formalmente, deve reproduzir o proprio movimento de formacao dos conceitos do ser, Hegel
indica o sistema de Kant como impotente. Hegel apresenta a formalidade da légica do
apriorismo, com a indicagdo de uma confusdo entre “[...] por um lado [a ldgica
transcendental] era uma coisa em si e, por outro lado, algo totalmente alheio: o entendimento
com suas formas subjetivas” (KOPNIN, 1966, p. 74, traducdo nossa). Ou seja, conhecer o
ser em si, inclusive da logica transcendental, ¢ impossivel por seus proprios limites.

Disserta Hegel (1995, p. 109):

mais precisamente, seria preciso examinar a faculdade-de-conhecimento
antes do [ato de] conhecer. Ora, nisso ha de correto que as proprias formas
do pensar devem ser tomadas como objeto do conhecimento; s6 que logo
se insinua, também, o equivoco que consiste em querer conhecer ja antes
do conhecimento, ou em ndo querer entrar n‘agua antes de ter aprendido a
nadar. Decerto, as formas do pensar ndo devem ser utilizadas sem exame:
mas esse proprio exame é j4 um conhecimento. E preciso, assim, que
estejam reunidas no conhecimento a atividade das formas-de-pensamento
e sua critica. As formas-de-pensamento devem ser consideradas em si e
para si; sdo o objeto e a atividade do objeto mesmo; examinam-se a si
mesmas, € devem determinar nelas mesmas seu limite e mostrar sua falha.

Segundo Corréa (2021, p. 50), Kant erra ao “[...] tomar o momento da duvida, do
ceticismo, como principio e, assim, procurar conhecer os limites do conhecimento antes de
haver iniciado o processo de conhecimento do objeto, isto €, em vez de corrigi-lo no proprio

processo”.
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Hegel avanga no estudo dessa ciéncia universal por meio da logica dialética,
conforme anunciado anteriormente. As peculiaridades da nova ciéncia do real sdo estudar a
forma do pensamento como a de um conhecimento verdadeiro, enquanto a ldgica formal
investiga uma correcao alienada do pensamento. O verdadeiro conhecimento sobre as formas
de pensamento esta atrelado a logica dialética, pois esta ¢ a ciéncia que expde 0 movimento
e a unidade que ¢ imanente aos conceitos na realidade, isto €, poe a descoberto a dialética da
propria estrutura do real referida a tais formas. Assim, as formas do pensamento alcangam a

verdade devido ao seu desenvolvimento e complexificagdo (KOPNIN, 1966).

Se a logica é admitida como a ciéncia do pensar em geral, entende-se com
1Ss0 que esse pensar constitui a mera forma de um conhecimento, que a
logica se abstrai de todo contetido e que a assim chamada segunda parte
constituinte, que pertence a um conhecimento, a matéria, tem de ser dada
de outro lugar, que, assim, a légica, da qual esta matéria seria total e
inteiramente independente, apenas pode indicar as condi¢des formais do
conhecimento verdadeiro, mas ndo pode conter a propria verdade real e
tampouco pode ser o caminho para a verdade real, porque justamente o
essencial da verdade, o contetido, esta fora dela. Em primeiro lugar, porém,
ja ¢é inapropriado dizer que a logica abstrai de todo conteudo, que ela
apenas ensina as regras do pensar, sem poder se dedicar ao pensado e levar
em conta a sua constituicdo. Pois, uma vez que o pensar e as regras do
pensar devem ser seu objeto, ela ja possui assim imediatamente seu
conteudo peculiar; com isso, ela também tem aquele segundo elemento
constitutivo do conhecimento, uma matéria, de cuja constituicao ela se
ocupa (HEGEL, 2016, p. 43).

Em uma primeira divisao hegeliana, formulada no Sistema de Jena, ¢ proposto a
Logica e Metafisica de um lado e a Filosofia da realidade de outro, o que leva alguns autores
a separar o trabalho do estudioso entre logica e filosofia da realidade em afinidade com
dualismo contemporaneo de consciéncia e realidade (CORREA, 2021). Porém, o sistema
exposto por Hegel (1995, p. 58), em sua Enciclopédia das Ciéncias Filosoficas, apresenta
uma divisdo em que a “Logica, ciéncia da ideia em si e para si”, se encontra anterior a
“Filosofia da natureza, como a ciéncia da ideia em seu ser-outro”, e a “Filosofia do espirito,
enquanto ideia em que em seu ser-outro retorna para si".

Desse modo, para Corréa (2021, p. 14), a ordem da exposicao demonstra que a ldgica
¢ base objetiva tanto da natureza quanto do espirito e, na Filosofia da realidade, a natureza ¢é
o fundamento do espirito. Assim, ndo se deve considerar que a ldgica gera a natureza ou o
espirito, mas o contrario, “na medida em que o pensamento expde as categorias, € no sentido
de identificar as estruturas l6gicas comuns [portanto anteriores] tanto a natureza quanto ao

espirito”.



39

Vale ressaltar que o significado de “anteriores” n@o condiz com a anterioridade
temporal, mas sim, com a categorial, ou seja, as categorias implicitas do proprio ser
pressupostas daquelas mais determinadas. Além disso, a esfera da ldgica como categoria
anterior ao espirito e a natureza ¢ a esfera em que esse dualismo se dissolve e, portanto, ¢
comum a ambas. Dessa maneira, ¢ progredido ao ponto de compreender a logica como

imanente ao ser e, portanto, a realidade, a natureza e ao espirito.

Como coloca Hegel, “a natureza ¢ o primeiro ponto no tempo”. A Ciéncia
da Logica® demonstra, contudo, que a natureza se faz necessaria pela
logica inerente ao proprio ser. Neste sentido, da 1dgica do ser pode ser dito
que é o ‘fundamento’ da natureza. Mas a logica ndo é fundamento
transcendente nem a criadora da natureza [...] uma vez que ela ndo precede
efetivamente a natureza. Antes, [a 10gica] ¢ imanente na propria natureza

EEENYY

que fundamenta”. “[...] Nada existe efetivamente antes da natureza: ndo ha
nenhum ser ou quantidade ou substancia antes de haver espago e tempo.”
(HOULGATE apud CORREA, 2021, p. 14).

Por mais simplista que tal jogo de palavras possa parecer, mesmo assim, demonstra
a ndo concordancia com a ideia de légica como um deus transcendente que precede e da
inicio a natureza, ou mesmo com a de uma natureza sem logica, em que esta s6 serve de
ferramenta para uma observacdo opaca. Entdo, a ldgica como ser existente ¢ parte
omnipresente da realidade. Independente da resposta & pergunta ontoldgica, tanto o
pensamento humano quanto a natureza circundante sao fontes da l6gica dialética enquanto
unidade da epistemologia e ontologia e ciéncia expositora da ldgica imanente do ser.

Ao fim desta se¢do, vislumbra-se a loégica como algo que nasce da necessidade de
uma ciéncia generalizada. Embora tida como ciéncia particular em alguma parte do tempo,
jamais deixa de tomar posicao relevante para a sistematiza¢ao absoluta do real, na verdade,
sempre toma cargo de expositor absoluto. Inclusive, em relagdo as outras ciéncias
particulares, apresenta uma universalidade, tendo em vista que nenhuma delas poderia
contradizer a logica, sua antecamara.

Em certo momento, a metafisica, que era o exposto da logica formal como a ciéncia
universal, passa a ruir. O preco de colocar a logica formal em pé de igualdade as outras
ciéncias empiricas ¢ o abandono da cognoscibilidade do absoluto, ao atribuir, como seu

objeto, as deducdes de raciocinios dos juizos.

24 Obra de Hegel em que ¢é desenvolvida a l6gica dialética.
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Porém, a logica dialética surge, da vida e movimento a logica, efetiva-a na realidade
e, em mesmo golpe, torna a realidade racional. Assim, pode-se dizer: “o que ¢ racional ¢
efetivo e o que ¢ efetivo ¢ racional” (HEGEL, 1995, p. 44), ndo porque a ideia funda a
matéria, mas, pelo contrario, a razado advém da propriedade da matéria de produzir o ideal
na forma de reflexo, ela ¢ o reflexo objetivo na consciéncia do estudioso. E, por conseguinte,
a ciéncia experimenta um novo nivel qualitativo, ndo ¢ mais uma ciéncia particular, como a
logica formal que expoe as categorias da ontologia e da epistemologia. Portanto, tem-se aqui,
em hipotese, que o conhecedor, se busca objetividade, deve fundar-se na nova légica, a fim
de mimetizar o movimento da prépria realidade com o seu pensamento.

A vista disso, nas proximas secdes serdo expostas as peculiaridades da logica formal-
subjetiva e da dialética-objetiva. Para isso, finalizar-se-a a presente se¢ao com atencao a
categoria do subjetivo e do objetivo, ou do sujeito e do objeto, pela necessidade de
fundamentar a categorizagao das logicas.

Segundo Kopnin (1966, p. 130, traducio nossa),

para expressar a relacdo entre a imagem cognoscitiva® e o proprio objeto,
a filosofia elaborou as categorias do material e do ideal, por meio das quais
estabelece, por um lado, a unidade entre a imagem cognoscitiva e o objeto
e, a0 mesmo tempo, sua diferenca de principio. Mas a logica dialética ndo
se limita a caracterizar o pensamento em suas relacdes com o objeto
representado. E preciso analisar com maior profundidade e detalhe a
imagem cognoscitiva criada pelo pensamento, suas relagdes, por um lado,
com o objeto e, por outro, com o homem que cria tal imagem. Com este
fim, a filosofia elaborou os conceitos do subjetivo ¢ o objetivo, de sujeito
¢ de objeto.

Desse modo, o sujeito ndo ¢ um “eu” sistematizado por principios apartado do objeto,
¢ um individuo de carne e osso incluso em determinados modos de producao e relagdes
sociais. Dito isso, a consciéncia ndo ¢ mais que uma das propriedades particulares da matéria
do cérebro, que constitui o sujeito humano. Dai, enquanto totalmente dependente do
principio do sujeito e suas condi¢des objetivas, ela sempre pertence aos limites do subjetivo.

No entanto, as coisas da realidade compdem o objeto da atividade humana e os
sujeitos, inseridos na pratica com tais objetos, os modificam ao mesmo tempo em que se
modificam. Assim, advém da préatica todo o reflexo do mundo a consciéncia que cria e afia
a imagem ideal do objeto na cabeg¢a do individuo, sujeito do pensamento subjetivo.

“Entretanto, o fato de que a logica do pensamento e a 16gica da natureza sdo fundadas sobre

25 Reflexo do objeto na consciéncia.
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a mesma base racional ndo nos exime, nem eximiu a Hegel, da tarefa pedagogica de
apresentar o método dialético sob o ponto de vista da consciéncia individual” (CORREA,
2021, p. 14-15). Neste sentido, o pensamento € subjetivo apenas em sua génese, afinal no
seu desenvolvimento torna-se cada vez mais objetivo a medida em que a pratica o permite
reproduzir gradativamente de maneira aprimorada seu objeto de atividade (KOPNIN, 1966).

Dado o exposto, tem-se a base para interpretar as categorias do subjetivo e do
objetivo na esfera da ldgica e do ensino. A primeira logica, que se chama formal, busca expor
os objetos da realidade por meio de principios imutaveis empiricamente erguidos. Desse
modo, divorcia-se o conhecimento objetivo e o subjetivo entre o que segue tais principios —
por exemplo, as ciéncias da natureza — e o que ndo segue — as ciéncias humanas —,
respectivamente, disso fixa-se o ar de neutralidade e, portanto, validez a ciéncia objetiva.

A segunda, que se chama dialética, busca expor a propria ldgica presente no objeto e
no seu desenvolvimento e, por esta via, extrair as categorias essenciais deles sem postular
qualquer principio primeiro. Conforme os termos de Marx (1988, p. 26), “a pesquisa tem de
captar detalhadamente a matéria, analisar as suas varias formas de evolucdo e rastrear sua
conexao intima. SO depois de concluido esse trabalho ¢ que se pode expor adequadamente o
movimento real”, porém, adverte que, “caso se consiga isso, ¢ espelhada idealmente agora a
vida da matéria, talvez possa parecer que se esteja tratando de uma construcao a priori”. Em
consequéncia, apenas por meio desta logica adentra-se na concepg¢ao dialética do objetivo e
do subjetivo. Enquanto expositor do movimento do objeto real por meio do ideal, o sujeito
pensante subjetivo dirige-se a objetividade, esta ltima sempre sujeita a critica, correcao,

abandono, quer dizer, mutavel.

2.2 LOGICA FORMAL

Como explicitado anteriormente, a l6gica subjetiva € aquela que se baseia no divércio
entre o subjetivo e o objetivo. Indica-se, pois, as ciéncias objetivas como aquelas que seguem
determinados principios formais indemonstraveis, sendo, por outro lado, da esfera do
subjetivo os campos nos quais esses principios pouco se reconhecem, embora eles tenham
se apresentado com condigdes de expor recortes da realidade.

Em consonancia, justifica-se ainda mais a importancia da logica aristotélica, pois,
provavelmente, ¢ o primeiro modelo e o mais conhecido da logica formal, que aqui chama-

se subjetiva. Dessa forma, retomam-se alguns momentos da obra do filésofo, por meio de
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uma breve elucidagio dos principais momentos dos escritos de Organon para esta
dissertacdo: Categorias, Da Interpretacdo e Analiticos Anteriores. Em seguida, serd
apresentado os principios que subjazem a teoria do Organon com interesse em expor nao
apenas o processo do conhecimento em Aristoteles, como também os principios formais.
Ap0s a rapida esquematizacdo formalizada pela definicdo de homonimos, sindnimos
e pardnimos, as categorias, enquanto separadas, sdo apresentadas nas Categorias do
Organon. Estas engendram a ontologia do Estagirita de modo que, implicitamente, sdo

conduzidas por seus principios 1dgicos, por sua respectiva escrita,

cada uma das palavras ou expressdes ndo combinadas significa uma das
seguintes coisas: o que (a substancia), qudo grande, quanto (a quantidade),
que tipo de coisa (a qualidade), com o que se relaciona (a relagdo), onde (o
lugar), quando (o tempo), qual a postura (a posi¢do), em quais
circunstancias (o estado ou condi¢do), quao ativo, qual o fazer (a agao),
quao passivo, qual o sofrer (a paixdo). [...] Nenhum desses termos em si
mesmo ¢ positivamente assertivo. Afirmacdes, bem como negagdes,
somente podem surgir quando esses termos sdo combinados ou unidos.
Toda asser¢do, afirmativa ou negativa tem que ser verdadeira ou falsa, o
que —ao menos isso — esta facultado a todos, mas uma palavra ou expressao
ndo combinada (exemplos: “homem”, “branco”, “corre” ou “vence”) ndo
pode ser nem verdadeira nem ser falsa (ARISTOTELES, 2010, p. 41).

A substancia primeira € sua categoria mais generalizada, dela ¢ que todas as outras
podem ser predicadas ou estdo nela como sujeito. A guisa de exemplo, pode-se predicar
animal de homem em universal, bem como pode-se predicar animal de um homem em
particular — como, por exemplo, Célias. Em caso contrario, se ndo existem individuos
particulares — Calias — de que se pode predicar animal, ndo se poderia predicar de sua espécie,
homem em universal (ARISTOTELES, 2010).

Além disso, de modo geral, todos os predicados de espécie e género, tal qual homem
e animal, respectivamente, na realidade sdo sempre substancias secundarias. Aristoteles

(2010, p. 42) exemplifica:

[...] podemos tomar este homem em particular ou este cavalo em particular.
Entretanto, realmente nos referimos a substancias secundarias, aquelas
dentro das quais — sendo elas espécies — estdo incluidas as substancias
primarias ou primeiras e aquelas dentro das quais — sendo estas géneros —
estdo contidas as proprias espécies. [...] Predicamos homem de um ser
humano individual como o sujeito. O nome da espécie denominada homem
(humana) ¢ afirmado de cada individuo; [portanto] predica-se homem de
um homem.
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Ademais, todas as outras categorias, na substincia primeira, reunem suas
propriedades Unicas, pelas quais sdo classificadas e estancam as possibilidades de ser. Como
tal, uma coisa que faca referéncia a categoria da quantidade nao necessariamente refere-se
de mesmo modo a da qualidade. “Por exemplo, o homem corre releva da ac¢éo, ao passo
que o homem ¢ queimado releva da paixdo, o homem estd no Liceu do lugar, o homem ¢
gramético da qualidade, o homem esté deitado da posi¢io” (BLANCHE; DUBUCS, 1996,
p. 32).

No capitulo Da Interpretagdo, Aristételes (2010, p. 81) demonstra seu entendimento
da relagdo entre o pensamento e a linguagem: “os sons emitidos pela fala sdo simbolos das
paixdes da alma, [ao passo que] os caracteres escritos [formando palavras] sdo os simbolos
dos sons emitidos pela fala”. E, ao contrario da fala e da escrita explicita, “as paixdes da
alma, elas mesmas, das quais esses sons falados e caracteres escritos (palavras) sao
originalmente signos, sdo as mesmas em toda parte [...], como o sdo também os objetos dos
quais essas paixdes sio representagdes ou imagens”. Assim sendo, evidencia-se uma relagao
na qual a fala e a escrita sdo francas impressdes do pensamento, isto é, das “paixdes da alma”.
De acordo com Lefebvre (1983, p. 80), “[...] existe um parentesco estreito entre a 16gica [na
concepgdo de Aristoteles] e a gramatica”, no que se refere a dinamica entre a atribui¢ao das
formas da gramatica e a relacdo das coisas na realidade.

Logo, diz Aristoteles (2010, p. 81), “[...] por vezes assomam pensamentos em nossas
almas desacompanhados da verdade ou da falsidade, enquanto assomam por vezes outros
que necessariamente encerram uma ou outra, coisa idéntica ocorre em nossa linguagem™.
Assim, discorre-se acerca da possibilidade da verdade ou da falsidade acompanharem um
pensamento, bem como os elementos da linguagem.

Para tal, tem-se no inicio a defini¢do de nome e verbo, dois ntcleos. “Um nome ou
um verbo por si mesmo muito se assemelha a um conceito ou pensamento que nao ¢
combinado nem dividido” e, enquanto estrutura simplissima, “ndo é verdadeiro nem falso”,
citando seu exemplo, “bode-cervo [animal mitologico], na medida em que significa alguma
coisa, ndo encerra em si nem verdade nem falsidade” (ARISTOTELES, 2010, p. 82).

O verbo, segundo Aristételes (2010, p. 83), “indica sempre que alguma coisa ¢ dita
ou predicada de outra coisa”, ou seja, além de transmitir um significado ao sujeito, possui

uma referéncia temporal. Por exemplo,

[...] saude € um nome; esta saudavel € um verbo, ndo um nome, pois além
de transmitir seu proprio significado, indica que o estado significado (ou
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seja, a saude) existe agora. [...] por si mesmos ¢ isoladamente [0s verbos],
sdo nomes ¢ significam alguma coisa [...]. Entretanto, ndo chegam a
expressar juizos positivos ou negativos, pois mesmo os infinitivos ser, ndo
ser e o participio sendo somente sdo indicativos de fato se e quando alguma
coisa complementar ¢ acrescida. (ARISTOTELES, 2010, p. 83-84).

Assim, com seus nucleos engendrados, langa-se ao “exclusivo objeto de estudo nesta
investigacdo”, a proposicio (ARISTOTELES, 2010, p. 84). As proposi¢des, que utilizam
nomes e verbos, sdo afirmagdes ou negacdes simples ou, sdo compostas, isto &, proposigoes
simples combinadas mediante conectivos, “[...] mais precisamente, ¢ um enunciado falado
com significado que afirma ou nega a presenca de alguma outra coisa num sujeito no tempo
passado, presente ou futuro” (ARISTOTELES, 2010, p. 85). Acerca dos mesmos objetos,

Blanché e Dubucs (1996, p. 31) apresentam como sintese:

entre os sons dotados de sentido que a voz pode proferir, uns sdo
expressoes simples e elementares, no sentido de que nao se pode decompd-
los sem fazer com que todo o significado se desvaneca: sdo os nomes, por
exemplo, homem; outros sdo expressdoes complexas, nao entendidas como
simples agregados de expressdes simples, mas como conjuntos unificados:
sd0 as proposigoes, por exemplo, 0 homem corre. Assegurar essa ligagdo
unificadora, ¢ propriamente a fungao do verbo.

Além disso, no trecho Da Interpreta¢do, o Estagirita comenta sobre algumas
propriedades e consequéncias das proposi¢cdes, da mesma maneira que dos sujeitos e dos
predicados. Alguns exemplos sdo: contradicdo e contrariedade, os sujeitos universais ou
particulares e a categoria de indefinidos. Porém, na medida em que se busca aqui elucidar o
desdobramento do silogismo — caracteristica incontornavel a 16gica de Aristoteles —, € uma
forma de permissao para progredir aos Analiticos Anteriores.

De inicio, tal capitulo pde a defini¢do de premissa, que serd seguida por termo e
silogismo. Diz Aristoteles (2010, p. 111-113), “premissa € uma oragdo que afirma ou nega
alguma coisa de algum sujeito. Esta ora¢do pode ser universal, particular, ou indefinida [...].
A premissa serd demonstrativa se for verdadeira e baseada em postulados fundamentais”.
Além disso, ¢ subsidiada pela nogdo de proposi¢do, “[...] toda premissa € de tal forma que
algum atributo se aplica, ou tem que se aplicar, ou possivelmente se aplica a algum sujeito”.

Em sequéncia, sobre o termo: “é aquilo em que a premissa se resolve, a saber, tanto
o predicado quanto o sujeito, quer com a adi¢ao do verbo ser, quer com a remogao de nao
ser” (ARISTOTELES, 2010, p. 112). De mesmo modo, o termo estabelece certa relagdo de

ordem a premissa por meio das categorias termo maior, médio e menor.
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Entendo por termo médio aquele que tanto esta contido num outro quanto
contém um outro em si mesmo € que ocupa a posicdo mediana; por
extremos entendo tanto o termo contido ele mesmo num outro [termo
menor] quanto aquele no qual um outro estd contido [termo maior].
(ARISTOTELES, 2010, p. 116).

Com relagéo ao silogismo, de acordo com Aristoteles (2010, p. 112), “[...] é uma
locucdo?® em que, uma vez certas suposicdes sejam feitas, alguma coisa distinta delas se
segue necessariamente devido a mera presenca das suposi¢des como tais”,
consequentemente, “por causa delas que resulta a conclusdo”. Ademais, ao relacionar trés
termos do modo, o ultimo completamente contido no termo médio e o termo médio

completamente contido ou ndo no primeiro, tem-se um silogismo perfeito.

Chamo de silogismo perfeito o que nada requer além do que nele esta
compreendido para evidenciar a necessaria conclusdo; de imperfeito
aquele que requer uma ou mais proposi¢des as quais, ainda que resultem
necessariamente dos termos formulados, ndo estdo compreendidas nas
premissas (ARISTOTELES, 2010, p. 113).

Ou seja, um silogismo articula trés termos: maior, médio € menor — por exemplo,
mortal, animal, homem —, e trés proposi¢des distintas: premissa maior € menor € a conclusao
em que os termos sdo arranjados dois a dois — animal-mortal, homem-animal, homem-
mortal. O termo médio — animal — tem fun¢ao essencial no raciocinio silogistico, pois por
meio deste a propriedade do termo maior — mortal — ¢ conduzida até o termo menor —homem.
Sobre as proposicdes, a premissa maior conduz o termo maior ao médio, por sua vez a menor
leva o termo médio ao menor ¢, ao final, a conclusdo une os termos extremos, 0 maior € o
menor, isto €, produz conhecimento. Por exemplo: todo animal ¢ mortal, todo homem ¢
animal, logo, todo homem ¢é mortal.

Em acréscimo, segundo Blanché e Dubucs (1996, p. 48),

a ordem na qual sdo enunciadas as trés proposi¢des ¢ uma ordem candnica,
mas que ndo tem em sim nenhum alcance quanto a validade do raciocinio
[...]. Ndo ha pois que fiar-se no lugar ocupado pelas proposi¢des para
distinguir a maior ¢ a menor, mas reconhece-las nos termos que elas
contém.

Dado o exposto, ¢ justo elencar algumas ressalvas para mostrar como o tratado logico

aristotélico ¢ submerso na metafisica do escritor. Um exemplo inicial pode ser encontrado

26 Cabe salientar a importancia da palavra locugio. Foi estabelecido anteriormente que, para o referido autor,
a fala ¢ uma expressdo direta do pensamento. Assim, o silogismo como locugdo mimetiza o raciocinio capaz
de produzir conhecimento absoluto e necessario.
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no comportamento do sujeito dentro do arquétipo da proposic¢ao, afinal, tudo se predica deste
ao modo pelo qual a categoria da substancia se comporta para as outras categorias
ontolodgicas. “[...] Para Aristoteles, o sujeito gramatical € de facto também o sujeito 16gico,
¢ o suporte das qualidades, aquilo a que b ¢ atribuido, e ¢ a0 mesmo tempo o sujeito
ontolédgico, a substancia” (BLANCHE; DUBUCS, 1996, p. 38).

Em segundo posto, os conceitos sdo os nilicleos do pensamento tendo em vista que
sao confundiveis com os universais, estes ultimos que mais de uma vez foram apresentados
como nomes comuns, isto ¢, nucleos do préoprio discurso. O que torna o conceito a
generalizacdo dos varios casos particulares. Analogamente, os particulares servem aos
nomes proprios peculiares ao sujeito. “Entre as coisas, h4 as universais e as particulares, e
isso em funcdo de ser sua natureza tal que possam ser (as universais) ou nao ser (as
particulares) predicados de muitos sujeitos” (ARISTOTELES, 2010, p. 86).

Tal interpretacdo da realidade eleva a l6gica formal a ciéncia do real. Desse modo, o
Estagirita “considerava que as formas do conhecimento eram formas do proprio ser e a
relacdo dos juizos com o raciocinio, um reflexo das rela¢des efetivas” (KOPNIN, 1966, p.
69, tradugao nossa). Portanto, os métodos cientificos coincidem com os métodos do discurso,
¢ dado que a formacao de um conceito ¢ a generalizagdo abstrata e imutavel — baseia-se na
separacao dos dados sensoriais por meio da comparagao.

No limite, a logica de Aristoteles € génese de uma série de leis que formam uma
logica subjetiva peculiar, a formal. Kopnin (1966, p. 56, traducdo nossa) identifica quatro
leis regentes da logica formal, sdo elas: “identidade, ndo contradicdo, terceiro excluido e
razdo suficiente”.

A lei da identidade garante a igualdade entre o objeto e ele proprio simultaneamente.
Quer dizer que est4 além da esfera da 16gica, método de exposi¢ao do real, admitir que algo
¢ outra coisa que ndo apenas ele mesmo. Pode ser expressa positivamente por A = A. Assim,
a lei da identidade exige que toda nog¢dao empregada em um raciocinio tenha uma sé e a
mesma significagdo. Um termo em um raciocinio tem de empregar-se em uma mesma
significagdo (KOPNIN, 1966). Por exemplo, no caso de admitir-se que a defini¢do de
homem ¢ animal-bipede, jamais sera possivel, no mesmo raciocinio, deduzir de homem uma

defini¢do de equivaléncia além de animal-bipede, por exemplo, for¢a de trabalho.
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A lei da ndo-contradi¢do tem a funcdo negativa da lei da identidade. Pode ser
expressa por ~(A"~A)?’. Para Corréa (2021, p. 40), tal principio “[...] viria a ser a pedra de
toque dos estudos l6gicos por mais de dois milénios, penetrando a tal ponto [...], ndo apenas
da ciéncia, mas também do senso comum, que ainda hoje ele funciona como uma segunda
natureza do pensamento humano”.

Quando se enuncia que homem ¢ um animal-bipede, ndo ¢ 6bvio que se enunciou A
= A, note que ao ignorar todo tipo de sentido, formalmente, ¢ errdbneo que homem = animal-
bipede. Portanto, falta clareza quanto a legitimidade da efetivacdo logica justificada pelo
simples aporte da lei da identidade. Assim, a lei da ndo-contradi¢cdo complementa a da
identidade, dentro de um mesmo raciocinio define-se verdadeiro que A ¢ B, entdo ndo pode

ser verdadeiro que A ¢ C no caso em que B nao ¢ C.

Depois do que foi dito, devemos definir esse principio. E impossivel que a
mesma coisa, a0 mesmo tempo, pertenga € nao pertenca a uma mesma
coisa, segundo o mesmo aspecto [...]. Este é o mais seguro de todos os
principios [...]. Efetivamente, ¢ impossivel a quem quer que seja acreditar
que uma mesma coisa seja ¢ nao seja [...]. E se ndo é possivel que os
contrarios subsistam juntos no mesmo sujeito (e acrescente-se a essa
premissa as costumeiras explicagdes), € se uma opinido que estd em
contradicdo com outra € o contrario dela, é evidentemente impossivel que,
ao mesmo tempo, a mesma pessoa admita verdadeiramente que a mesma
coisa exista e ndo exista (ARISTOTELES, 2002, p. 144-145).

A lei do terceiro excluido, expressa por AV~AZ®, baliza as possibilidades de uma
proposi¢ao em verdadeiro ou falso. Ou seja, ndo ha mais expectativas do que a verdade ¢ a
falsidade ao se verificar o resultado de uma proposicao. Esta lei tem por objetivo dar fim ao
processo exaustivo na analise do conhecimento sobre o ser. Conforme citado por Blanché e
Dubucs (1996, p. 44), acerca do principio do terceiro excluido nas obras do Estagirita, “[...]
se nao ¢ expressamente estabelecido, serd pelo menos sempre aplicado, e portanto
implicitamente admitido, em toda a silogistica [...]”.

A lei da razdo suficiente implica a presenca de uma causa que explique o que existe.
E exemplificada do seguinte modo: suponha um animal, com apenas duas fontes de alimento,
uma a sua esquerda e outra a sua direita, de modo que nao haja razao de escolher a favor de
qualquer uma das fontes em detrimento da outra, pois a distancia para se locomover até

ambas ¢ a mesma. O resultado € que o animal morrera de fome.

27 Nio é possivel ter simultaneamente a condigdo A e a ndo-A.
28 A ou ndo-A.
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Além disso, pode-se evidenciar, de maneira paradoxal, uma lei extra. A lei dos
principios indemonstraveis, o adjetivo ¢ justificado, pois todos os devem conhecer. “E
consensual entre as diversas abordagens 16gicas a no¢ao de que todo sistema particular ¢
erigido, em tultima anélise, sobre principios” (CORREA, 2021, p. 38).

Embora tenha-se visto como importante para a produgcdo do conhecimento a
demonstragdo por via do silogismo, todo sistema subjetivo admite sempre leis
indemonstraveis — as verdades primeiras — como essas, a exemplo do sistema de Aristoteles,

de modo que isso acaba por ser uma lei.

Constitui ignorancia o fato de ndo saber de que coisas se deve buscar
demonstragdo e de que coisas, ao contrario, nao se deve [...]. Se, portanto,
de algumas coisas ndo se deve buscar uma demonstracdo, aqueles
certamente ndo poderiam indicar outro principio que, mais do que este, ndo
tenha necessidade de demonstragdo (ARISTOTELES, 2002, p. 145).

Tais leis permeiam grande parte da histoéria da 16gica formal, porém, disserta Corréa
(2021, p. 40) que a “aurora das logicas ndo-classicas no século XX marcou o advento da
multiplicidade de principios logicos, cada conjunto dos quais sendo responsavel por
engendrar um sistema inferencial especifico”. Da mesma forma, Costa e Krause (2009, p. 3)
referem-se ao tema ao argumentarem que, “[...] o surgimento de alguns sistemas de logicas
alternativas trouxe a possibilidade de modificagdes dessas exigéncias, permitindo que
fossem elaborados sistemas onde um ou varios desses principios deixassem de vigorar”, ndo
ao modo que deixassem de ser sistemas de logica formal, subjetiva, mas que se pode,
atualmente, falar em l6gicas formais.

Entdo, embora os sistemas cientificos embasados nas cinco leis explicitadas parecam
ser completamente consistentes, existem, de igual modo, diversas outras leis que geram
sistemas logicos satisfatoriamente consistentes. “A contradi¢@o entre uma forma e outra, e a
consequente impossibilidade de julgar uma pelos principios da outra, faz com que a
objetividade de cada ldgica apenas exista para si, mas ndo para a outra, do que resulta o seu
carater subjetivo” (CORREA, 2021, p. 15).

Dessa maneira, ¢ acentuado o carater da logica subjetiva como uma ciéncia particular
com seus diversos ramos, sendo a formal e a matematica alguns exemplos delas. Porém, nao
se deve deduzir disso uma incompeténcia da logica formal, de fato ela ¢ a ciéncia capaz de
expor um fidedigno recorte da realidade que ¢ delimitado pelos proprios principios que os

fundamentam e os limitam.
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A logica formal, assim, tem limites. E, com efeito, é exatamente nesses
limites que reside a sua maior virtude. Esse foi o tipo de 16gica que, devido
ao seu grande sucesso junto as ciéncias empiricas, sobretudo aquelas cujo
ambito de experimentagdo incide sobre um recorte bastante afunilado da
realidade, se tornou o parametro de medida de todos os estudos lo6gicos ¢
um paradigma metodoldgico para a ciéncia em geral. Justamente porque a
logica formal ¢é util para os procedimentos experimentais de diversas
ciéncias, costuma-se relevar o fato de que ela ndo € o que pretende ser
(CORREA, 2021, p. 16).

Dado o exposto, apresenta-se, por um lado, o entendimento da realidade, em seu
estagio superior, como a natureza e o espirito subsumindo uma légica imanente da totalidade.
Por outro lado, os métodos de exposi¢do do real estdo limitados, fundamentados por
principios subjetivos, que dizem mais sobre a propria histdria da consciéncia humana acerca

do real do que sobre a histéria do real. Desse modo, argumenta Corréa (2021, p. 13),

[...] como a relagdo entre a consciéncia e a realidade exterior ¢ mediada por
categorias e habitos de pensamento determinados historicamente, na
medida em que a nossa forma de pensar foi cristalizada como um esquema
rigido a partir dos principios da logica formal, ndo seremos capazes de
apreender as leis dialéticas da natureza e da historia pela mera observagao
empirica.

Neste momento, ¢ implicada a necessidade da logica dialética como o método
objetivo de exposicdo, ou seja, um pensar conceitual determinado pelo proprio objeto
pesquisado, em vez de um pensar determinante do objeto. Portanto, indica Hegel (1995, p.
80), “ao pensar, eu renuncio a minha particularidade subjetiva, aprofundo-me na Coisa,
deixo o pensar atuando por si mesmo; e eu penso mal, quando acrescento algo meu”.

Em consonancia, conforme Corréa (2021, p. 17), “[...] pensar o conceito do objeto, o
conceito objetivo, ndo ¢ o mesmo que impor regras arbitrarias [leis indemonstraveis] ao
pensamento, ndo é um exercicio de imaginagdo livre”. Afinal, “[...] se a esséncia do objeto
tem sua propria autonomia com relacdo ao sujeito que o pensa, o pensamento do objeto deve
assim também ser constrangido normativamente pelo seu conceito”.

Em suma, ¢ posto de manifesto a impossibilidade de a légica formal expor a

totalidade em seu movimento proprio, delimitando seu espago como ciéncia empirica®’

2% “Em geral, a logica formal justifica o seu formalismo a partir de um empirismo bastante simples, que
considera como conteido do pensamento os objetos sensiveis, exteriores & consciéncia. Ela parte do principio
de que, quando fala da separagd@o entre pensamento e objeto, a categoria ‘objeto’ seria o proprio objeto real;
quando € evidente que, no ambito da logica, se trata na verdade de mais uma determinag@o do pensamento”
(CORREA, 2021, p. 16).
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fundada por principios subjetivos. Acresce-se o requerimento da logica dialética na medida

em que se busca expor objetivamente o conteudo da realidade.

2.3 LOGICA DIALETICA

Apds o julgamento das “leis primeiras”, na se¢do anterior — que apesar de
fundamentarem particularmente cada logica, também as limitam a apreensdo subjetiva da
realidade — pode surgir ao leitor a questdo: a logica dialética, que visa, no limite, apreender
ilimitadamente a realidade de maneira objetiva, efetiva-se sem tais leis ou principios? Com
receio de contrariar, aparentemente, varios estudos sobre logica dialética, a resposta € sim,
ndo ha “leis primeiras” (CORREA, 2021). Tal escrito justifica-se pelo argumento de que se
fosse a logica dialética uma logica de principios, estes definiriam a abrangéncia de seu
recorte na realidade, o que a tornaria mais uma ldgica particular e, portanto, subjetiva.
Porém, a influéncia na academia, e fora dela, da logica formal pde a necessidade de dar
enfoque aos aspectos da dialética que dissolvem os fundamentos da tradigdo vigente
(CORREA, 2021).

Para Kopnin (1966, p. 94-95, tradugio nossa), acerca da dialética materialista’’,
alguns criticos demonstram “[...] uma contradi¢do da concep¢do dos marxistas sobre a
estrutura da dialética [...] devido a Engels falar de trés leis da dialética, Lenin de dezesseis
elementos’! e Stalin de quatro tragos. Porém na realidade, ndo ha contradi¢do nisso”. Afinal,
“enumerar e revelar o conteido de todos os elementos da dialética nos parece impossivel”.

Nesse aspecto Kopnin (1966, p. 103, tradugdo nossa) ressalta que

a dialética ¢ uma ciéncia que esta em constante desenvolvimento. Ao
generalizar os resultados do conhecimento cientifico e da pratica, descobre
novas propriedades, relagdes ¢ leis e, devido a isso, se enriquece com novos
elementos. Seria errdneo, portanto, e contrdrio ao espirito da propria
dialética materialista, restringir seu conteudo a um numero limitado de
elementos, tracos, definicdes de conceitos iniciais, leis e teses
metodologicas. A dialética, ao descobrir novos fatores, aspectos e leis no
processo do desenvolvimento, ao formular tudo isso em leis novas,

30 Para caracterizar de maneira mais especifica a posi¢do desta dissertagdo sobre a dialética materialista, serve
o debate entre logica hegeliana e marxiana apresentado na Introdugéo.

31«0 elemento da dialética materialista é um conceito que engloba tanto leis como tragos, principios, categorias
etc.” (KOPNIN, 1966, p. 95, traducéo nossa).
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enuncia, sobre esta base, novas teses metodologicas necessarias para o
ulterior processo de conhecimento e atividade pratica.

Nesse momento, parece estar argumentado o sentido, em que se pode falar, da
superacdo que a logica dialética estabelece para a logica formal. “Uma logica objetiva sé
pode ser aquela capaz de englobar dentro de si os principios contraditorios de todas as outras;
que tenha para com todas as outras uma relagdo de universal para com o particular; que seja,
em suma, uma logica da totalidade” (CORREA, 2021, p. 15). Ou seja, a logica objetiva, em
seu interior, compreende todas as leis e principios das logicas subjetivas por mais que se
contradigam uns aos outros. Justamente por isso, a ldgica dialética € superior, como
universal que nega a pseudo-universalidade das logicas subjetivas colocando-as no seu
devido lugar como particulares. Diz Hegel (2018, p. 41), acerca do sistema de Espinosa?,
“[...] é, por conseguinte, um ponto de vista necessario no qual o absoluto se coloca [...], mas
ele ndo € o ponto de vista supremo”. Logo, o sistema de um ponto de vista supremo nao pode
ter com o espinosista “[...] a relacdo de estar apenas contraposto a ele; pois assim esse
contraposto seria, ele mesmo, algo unilateral [outro ponto de vista ndo supremo]. Ao
contrario, como o mais elevado, ele tem de conter dentro de si mesmo o mais subordinado™.

De todo o dito, na medida em que surgem categorias estabelecidas como leis da
dialética, entende-se que elas resultem da andlise concreta da realidade. Ou seja, da analise
objetiva da realidade, relativa a possibilidade historica, em vez de se estabelecerem como
principios indemonstraveis que induzem a andlise forgosamente a uma subjetividade
estanque. “Como em geral em toda ciéncia historica e social” — escreve Marx (2011, p. 77),
acerca das categorias econdmicas da moderna sociedade burguesa — “no curso das
categorias [...] € preciso ter presente que o sujeito [objeto de estudo], [...] € dado tanto na
realidade como na cabeca, e que, por conseguinte, as categorias expressam formas de ser,
determinagdes de existéncia.”

Por consequéncia, ao se lancar a uma exposi¢ao dialética de um objeto de estudo, os
elementos desta logica ainda servirdo de motores para engendrar as categorias do estudado.
No entanto, ndo se deixa de compreender que uma teoria sobre tal objeto estd sujeita a
refutacdes, reformulagdes etc., tendo em vista a objetividade como o limite a ser perseguido
e os elementos da dialética a serem atualizados, de acordo com a pratica social do momento

historico.

32 Filésofo holandés do século XVII.
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Portanto, uma vez que buscamos explicitar os elementos das logicas dialética e
formal — para, posteriormente, analisar dois sistemas tedricos que compreendem o objeto da
organizacdo do ensino de Matematica — as categorias ldgicas que serdo explicitadas nessa
secdo referem-se a maneira humana de apreender a realidade por meio dos conceitos, isto €,
aos produtos desta apreensdo. Desse modo, ¢ incontornavel para essa pesquisa expor alguma
compreensdo acerca das categorias: 1) ascensdo do abstrato ao concreto, ii) entendimento e

razao, iii) légico e historico, iv) universal, particular e singular, e v) critica imanente.

2.3.1 Ascencao do abstrato ao concreto

Como primeira se¢dao da logica dialética a ser tratada, a ascensdo do abstrato ao
concreto deve comecar pela dissolugdo da logica formal. Com esse objetivo, pode-se
fundamentar em Trotsky (1942): “A” ndo é igual a “A” donde que “A” nfo ¢ igual a si. Nesse
sentido, € possivel que o leitor questione, por exemplo, que um quilo de actcar € igual a si,
ao menos em certo “momento”. Sobre o sentido desse “momento”, pode-se entender que: ¢
um intervalo de tempo infinitesimal? Se sim, entdo um quilo de agucar concreto reproduz,
durante o curso desse dado “momento”, mudancas inevitaveis justificadas, por exemplo,
pelas revolugdes de suas particulas constituintes mais basicas. Ou, é o “momento” a pura
abstracdo Matematica, isto ¢, um zero de tempo? Porém, tudo existe no tempo e a existéncia
¢ um ininterrupto processo de mudanca. Desse modo, tempo ¢, consequentemente, um
elemento da existéncia. Assim, “A” ¢ igual a “A” significa que a coisa € igual a si s6 em
caso dela ndo mudar, portanto, em caso de nao existir.

A ascensao do abstrato ao concreto procura reproduzir o movimento do intelecto em
busca do conhecimento. Em suma, abarca tanto o momento de investigacdo quanto o

momento de exposi¢ao.

, .

O ponto de partida de qualquer exposigdo tedrica é sempre imediato,
portanto, € sempre algo abstrato, parcial, finito. Mas o proprio movimento
necessario de comecar a exposi¢do por um objeto parcial ¢ idéntico ao
movimento de abstracdo desse objeto a partir da totalidade. De tal modo
que o por do comego €, a0 mesmo tempo, o pressupor do seu fundamento.
Assim, para o método dialético, a totalidade concreta ¢ a base que
fundamenta o ponto de partida. Dessa forma, o inicio necessario de toda
exposi¢do ¢, na verdade, o segundo principio da investigacdo. Mas a
totalidade, enquanto fundamento, ¢ ndo s6 o primeiro principio, mas
também o fim da investigacdo. Com efeito, se os objetos parciais
investigados s6 podem ser inteiramente compreendidos a luz da sua relagdo
com a totalidade a qual pertencem, entdo conhecer de fato um objeto



53

particular em todas as suas mediagdes ¢ 0 mesmo que conhecer essa
totalidade (CORREA, 2021, p. 42).

O nivel do abstrato ¢ tipico do pensamento que nao superou a dicotomia entre sujeito
e objeto, quer dizer, no limite, ¢ incapaz de extrapolar a concep¢do subjetiva de
conhecimento. Ao passo em que uma totalidade concreta ¢ pressuposta e, no inicio do
processo do conhecimento, apenas parte desta esta refletida na consciéncia que se pode falar
de um concreto cadtico e de uma abstragdo vazia de contetdo. Isso quer dizer que a
consciéncia ainda ndo pdde refletir objetivamente a totalidade a se conhecer e, portanto, s
possui uma verdade subjetiva. Nesse sentido, o concreto sintese de multiplas determinacdes
¢ o verdadeiro inicio do processo de conhecimento, pois sem ele o conhecimento nem sequer
seria possivel. Assim, na medida em que o processo de conhecer ascensiona, a consciéncia
reflete com maior objetividade a matéria de modo que, dada as condicdes historicas, a
totalidade que antes nao passava de um concreto cadtico pressuposto deixa de aparecer como
abstra¢do vazia de conteudo para tornar-se concreta, completamente refletida na consciéncia.
De todo dito, a consciéncia trata das abstracdes e, por conseguinte, apenas pressupde o
concreto caodtico. Assim, o concreto € igualmente o fim do processo intelectivo, pois, uma
vez que sdo abstraidas todas as categorias mediadoras da realidade em estudo, a esséncia do
objeto estd agora refletida na consciéncia, ou seja, o sujeito que conhece reproduz um modelo
ideal do conhecido em sua totalidade — o concreto-pensado com suas abstragdes substanciais,
isto €, com conteudo.

Para um exemplo, Corréa (2021, p. 53-54) sugere:

A investigagdo que Marx procede para a sistematizacdo d’O capital &,
desde o inicio, reconhecida como sendo sobre a totalidade do modo de
produgdo capitalista com referéncia especifica ao seu tempo. Ele sabe que
essa totalidade existe, sabe que faz parte dela, mas ainda nao conhece todos
os seus meandros, suas conexdes internas; logo, ndo sabe como agir dentro
dela. Nao passa, entdo, de uma totalidade abstrata, cadtica, de um
vislumbre, de uma intencdo. Seu conhecimento s6 sera efetivado na
medida em que ela for sendo atualizada pela investigacdo e apresentada em
uma teoria. E claro que o vislumbre desse fim ajuda a orientar o seu
percurso. Por exemplo, Marx sabe que ainda ndo chegou ao fim de sua
investigacdo enquanto ndo tiver analisado a gé€nese do dinheiro, a
transformagdo do dinheiro em capital, a lei geral de acumulagéo e etc.,
relagdes ja apreendidas de maneira fragmentaria e desconexa, mas que
somente em um sistema coerente podem ser efetivamente compreendidas.
(CORREA, 2021, p. 53-54).

Desde os primeiros esbogos da critica da Economia Politica — Grundrisse —, Marx

apresenta-se preocupado com a exposi¢do do seu objeto, pois visa reproduzi-lo em um
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sistema por meio da ascensdo do abstrato ao concreto. Escreve que, no caso da ciéncia da
economia, “parece ser correto comecarmos pelo real e pelo concreto, pelo pressuposto
efetivo”. E, desse modo, “comecarmos pela populagdo, que é o fundamento e o sujeito do
ato social de produgdo como um todo [...], entretanto, isso se mostra falso” (MARX, 2011,

p. 70). Na sequéncia, esclarece:

[...] a populagdo € uma abstragdo quando deixo de fora, por exemplo, as
classes das quais ¢ constituida. Essas classes, por sua vez, sdo uma palavra
vazia se desconhego os elementos nos quais se baseiam. P. ex., trabalho
assalariado, capital etc. Estes supdem troca, divisao do trabalho, preco etc.
O capital, p. ex., ndo é nada sem o trabalho assalariado, sem o valor, sem
o dinheiro, sem o prego etc. Por isso, se eu comecasse pela populagdo, esta
seria uma representagdo caotica do todo e, por meio de uma determinagdo
mais precisa, chegaria analiticamente a conceitos cada vez mais simples;
do concreto representado [chegaria] a conceitos abstratos [ Abstrakta] cada
vez mais finos, até que tivesse chegado as determinagdes mais simples.
(MARX, 2011, p. 70).

Assim, conclui que sua exposi¢do deveria seguir o caminho inverso, “[...] teria de dar
inicio & viagem de retorno até que finalmente chegasse de novo a populacdo, mas desta vez
ndo como a representacdo cadtica de um todo, mas como uma rica totalidade de muitas
determinagdes e relagdes™. Ou seja, logo que a andlise tenha revelado as categorias mais
abstratas como, por exemplo, o valor, se deve iniciar o processo de sintese que ¢ igualmente
a exposi¢ao — reproducao do sistema tedrico —, elevando-o do simples, com categorias
abstratas “como trabalho, divisdo do trabalho, necessidade, valor de troca, até [categorias
concretas como] o Estado, a troca entre as na¢des e o mercado mundial.” (MARX, 2011, p.
70).

Dado os exemplos, para ascender ao concreto, o pensamento precisa, antes de tudo,
identificar-se com o seu objeto como conteudo concreto da realidade, dessa maneira, o
problema de conhecer o objeto torna-se em conhecer-se. “Ou seja, o conhecimento da
totalidade, enquanto objeto, teria de ser, para Hegel, o conhecimento realizado pela propria
totalidade enquanto sujeito — teria de ser o conhecimento de si do mundo.” (CORREA, 2021,
p- 49). Em hipotese, entende-se tal afirmag¢ao de maneira material tendo em vista que a
relacdo conhecedor e conhecido ocorre pelo sujeito que também esta na realidade ao modo
do seu objeto. Além disso, o objeto, na realidade, se constituiu em si para varios outros
sujeitos, assim, o conhecido ¢ mediado até o conhecedor, ou seja, o conhecimento da

totalidade ¢ também do sujeito genérico.
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Disso decorre que, — depois de uma mera abstragdo reveladora de apenas a parte
aparente do objeto do conhecimento a dicotomia sujeito-objeto ¢ dissolvida — o sujeito
comega a fazer parte do plano do objeto — isto ¢, do plano do absoluto — e, portanto, tem
condi¢do de conhecé-lo concretamente. Porém, uma nova questdo surge: como o sujeito
parte da posicao do divorcio entre ele e o objeto para adentrar o plano do absoluto e, por
conseguinte, interagir com o autoconhecimento do absoluto? Em outras palavras, como a
totalidade conhece a si mesma por meio do sujeito? Na Fenomenologia do Espirito, de
Hegel, o itinerario da consciéncia representa os seus saltos qualitativos, desde o momento
de consciéncia individual — peculiar a dicotomia entre sujeito e objeto — até devir
autoconhecimento do absoluto. Inicialmente, a consciéncia esta separada do objeto e, por
esta razao, ndo tem condi¢ao de alcangar a verdade que nele se encontra. Isso ocorre apenas
no grau de consciéncia de si, isto é, onde ela se duplica (CORREA, 2021).

Para finalizar a exposi¢do das duas primeiras categorias da logica dialética, cabe
comentar que elas, assim como as outras, surgem em varios estudos da logica dialética
materialista. Inclusive no sistema de ensino davidoviano, a categoria do movimento da
ascensao do abstrato ao concreto ¢ desdobrada. Disso decorre uma franca manifestagao da
aderéncia do sistema de ensino Elkonin-Davidov a base da dialética. Ao mesmo tempo,
implica no cuidado em manter a categoria intacta da relacdo com o sistema de ensino por
enquanto, pois tal relagdo deve ser concretizada no momento em que o esquema de ensino
for desenvolvido. Nesse momento, a ascensao do abstrato ao concreto deixara de ser apenas

um movimento da logica dialética e serd acrescida na pratica do ensino.

2.3.2 Entendimento e razao

Antes de explicitar a relagdo entre entendimento e razdo, que deve indicar o modo
pelo qual a totalidade se autoconhece por meio do sujeito, € necessario reproduzir a condigao
que leva a consciéncia individual a tornar-se consciéncia de si, etapa na qual ela exprime a
perspectiva da razdo. Tal mudanga qualitativa, além disso, da sentido a condi¢cdo do
individuo genérico, apreciada em um dos sistemas de ensino.

Para superar o estagio da consciéncia individual, o passo primordial ¢ a postulacao
da consciéncia na realidade. “Isso ocorre porque, para o entendimento, o movimento da lei

que engendra os fendmenos observaveis ¢ indistinguivel do movimento da propria
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consciéncia na tentativa de explicar conceitualmente esses fendmenos” (CORREA, 2021, p.
58).

Quando a consciéncia se pde no mundo e duplica-se, por interagir com o objeto —
coloca-se como sujeito — e, a0 mesmo tempo em que Ve a si propria em processo de interacao
— coloca-se como objeto —, ela estd em condi¢ao de vislumbrar como as leis que regem os
fendmenos aparentes aos seus sentidos ndo condizem com as leis essenciais que regem tais
fenomenos. “[...] O conceito do objeto vem a ser objeto efetivo, e a consci€éncia meramente
contemplativa vem a ser consciéncia pratica” (CORREA, 2021, p. 58). Por conseguinte, em
grau de consciéncia de si, devem haver duas delas que se relacionam enquanto relacionam-
se, também, com o objeto — dai o sentido do adjetivo genérico para o individuo que espelha
este caso — e tal relacao funciona como aquela que se estabelece entre senhor e escravo.

A relagdo do senhor com o mundo ocorre por media¢do do escravo. “Sua [do senhor]
fruicdo e satisfacdo sdo, portanto, puramente subjetivas; s6 interessam a ele e s6 podem ser
reconhecidas por ele; elas ndo tem verdade, realidade objetiva revelada a todos” (KOJEVE,
2002, p. 27). Por sua vez, o escravo lida diretamente com o objeto, que € o alvo de seu
trabalho. Dessa maneira, o escravo, em sua atividade, eleva o objeto ao mais alto grau para
ser entregue ao senhor, este apenas frui o objeto. Isso parece um malogrado a consciéncia de
si, pois da perspectiva do senhor ela ndo pode comparar sua certeza com a do escravo, o que
aniquilaria sua autonomia. Da perspectiva do escravo, a consciéncia reconhece a certeza do

senhor, porém nao a de para si proprio.

Com relacdo ao processo de conhecimento, a intengdo original da
consciéncia de si se vé frustrada em ambos os casos. A consciéncia que
tinha certeza de si e que pretendia objetivar sua certeza no mundo, isto €,
que tencionava obter o autoconhecimento por meio do conhecimento do
outro idéntico a si, obtém como resultado deste processo, ou o
reconhecimento de uma consciéncia que ela ndo reconhece [o senhor], ou
0 ndo reconhecimento de uma consciéncia que ela reconhece [0 escravo]
(CORREA, 2021, p. 61).

Todavia, o escravo ndo lida apenas com o senhor, mas também lida com o objeto. Na
atividade dele, o objeto ¢ transformado por seu trabalho, no qual, ele reconhece a sua
atividade no mundo independentemente do senhor, na realidade, este ¢ quem se torna
dependente do escravo. “O produto do trabalho ¢ a obra do trabalhador. E a realizacio de
seu projeto, de sua idéia: é ele portanto que se realizou nesse e por esse produto, e ele

7

contempla a si mesmo ao contemplar o produto”. Este produto ¢ “[...] tdo autdbnomo, tao
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objetivo, tdo independente do homem quanto a coisa natural”, portanto, nele, tal consciéncia
se reconhece objetivamente (KOJEVE, 2002, p. 28).

Consequentemente, na perspectiva do escravo, a consciéncia € o sujeito pelo qual a
totalidade se autoconhece, em acordo com Corréa (2021, p. 63), “[...] a inica consciéncia de
si que tem condigdes de atingir o saber absoluto ¢, portanto, a consciéncia escrava |[...]”.

Porém, a dinamica entre o senhor e o escravo — que apaixona pela ideia de que a
consciéncia do trabalhador ¢ o que leva adiante a historia do espirito humano — apenas
descreve a possibilidade de vislumbrar a esséncia do absoluto como conhecimento de si. Na
verdade, no plano do pensamento, pde-se a necessidade de tratar do entendimento e da
razio™®.

Kant ¢ o primeiro a distinguir as faculdades do entendimento e da razdo como
unidades do conhecer humano a partir dos sentidos. Além disso, postula a razdo como o mais
alto grau do conhecimento. Antes desse filosofo, tal separa¢do ainda era nebulosa
(DAVIDOV, 1988). “A sensibilidade seria a faculdade receptiva dos fendmenos sensoriais,
[...] o entendimento seria a faculdade ativa da subsunc¢ao desses fendmenos a conceitos e
juizos”. De outra parte, a razdo seria “aquela faculdade capaz de realizar sinteses a partir dos
conhecimentos obtidos pelo entendimento” (CORREA, 2021, p. 70-71).

O trabalho de Kant pode ser considerado como a visao do Entendimento da dindmica
da sensibilidade-entendimento-razao que, em suas proprias palavras, ndo condiz com o mais
alto grau do conhecimento. Hegel, por sua vez, elucidaria a visdo da Razao desta dindmica,
ao dissolver estas faculdades em uma unidade concreta entre entendimento e razdo. “[...] em
sua filosofia, elas ndo mais seriam faculdades, mas momentos do processo cognitivo
humano. E a interagdo desses momentos viria a ser, em Hegel, precisamente o motor do
pensamento dialético” (CORREA, 2021, p. 71).

Hegel (1995, p. 159), em sua enciclopédia, organiza os momentos de entendimento
e razdo da seguinte maneira: “a) o lado abstrato ou do entendimento; b) o dialético ou
negativamente-racional; ¢) o especulativo ou positivamente racional”. 1sso aparenta uma
divisdo entre o entendimento, a primeira razdo e a segunda razdo, porém, caracteriza-se
como uma compreensao, de tal organizagdo, entregue pelo entendimento. O autor adverte,
em seguida: “Eles podem ser postos conjuntamente sob o primeiro momento — o do

entendimento — e por isso ser mantidos separados uns dos outros; mas, desse modo, nao

33 Cabe assinalar que até agora, neste texto, os termos entendimento e razio foram utilizados abstratamente. O
mesmo ocorre com categorias que doravante serdo expostas em alguma sessao, por exemplo, o conceito.
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sdo considerados em sua verdade”. De igual modo, a exposi¢do de entendimento e de razéo,
a seguir, deve ser considerada da perspectiva da razdo e nao do entendimento.

“O entendimento que abstrai é o primeiro grau do conhecimento” (LEFEBVRE,
1983, p. 105). O momento do Entendimento esté relacionado com a criagdo dos conceitos
imutéaveis, separados e abstratos do que € aparente na totalidade. Pois “[...] ¢ um momento
essencial esse separado, que ¢ também inefetivo; uma vez que o concreto, s6 porque se divide
e se faz inefetivo, é que se move”. Isto procede de que “a atividade do dividir é a for¢a e o
trabalho do entendimento, a for¢ca maior e mais maravilhosa, ou melhor: a poténcia absoluta”
(HEGEL, 1992, p. 38).

Fica nitida a importancia do entendimento para o pensamento. A funcao de abstrair
uma imagem inefetiva de uma totalidade efetiva requer forca maxima, além disso, sdo tais
imagens que, ao serem expostas objetivamente em um sistema teorico, possibilitam, no
limite, a busca da reprodug¢do efetiva do concreto. Todavia, como conceitos imutaveis, leis
rigidas, principios indemonstraveis, o entendimento lembra o sistema de Aristoteles, cujos
nomes universais representam conceitos. Nao obstante, da perspectiva deste trabalho, toda a
logica formal parece alinhada a visao do entendimento e, portanto, esta € a sua riqueza. Sobre
o efeito do entendimento, relata Corréa (2021, p. 57), “para o senso comum nos ¢ escusado
evidenciar, mas cujo obice a filosofia tampouco é de se desprezar”.

Para Hegel (apud CORREA, 2021), o entendimento define limites e constroi um
edificio, valioso e sagrado ao pensamento do homem, que separa o homem do absoluto.
Contudo, quanto mais estavel e espléndido ele o ¢, mais incansavel o empenho da vida lhe
presa de fugir e se elevar a liberdade. E justamente para elevar-se & liberdade — ao pensar
dialético — que a razdo ¢ solicitada, quando tal edificio, ao buscar reproduzir a realidade,
esbarra em antinomias auto emanadas, o momento da razao dissolve os limites e o arruina.

Para Corréa (2021, p. 63-64), “a razdo ¢ um meio-termo entre o individual e o
universal [...] de tal modo que a razao €, a um s6 tempo, interna a consciéncia, mas também
propriedade real do mundo ao qual pertence”. Isso quer dizer que, por meio da Razdo, o
sujeito faz media¢do do conhecimento de si do absoluto. “Para quem olha racionalmente
para o mundo, o mundo olha de volta racionalmente” (HEGEL, 2001, p. 54).

Dada a divisao enciclopédica, vale lembrar que € possivel supor duas razoes, a saber:
uma pertinente a0 momento dialético ou negativamente-racional e outra ao especulativo ou
positivamente racional. Como explicitado, tal separacao ndo trata da compreensao da razao

dessas categorias, na verdade, trata-se de um Unico momento com dois movimentos,
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inclusive, o proprio momento do entendimento também deve ser incluso nele, porém como

um outro movimento. Disserta Corréa (2021, p. 73):

se, por um lado, o entendimento faz o seu trabalho ao abstrair da progressdo
uma categoria imediata ¢ manter fixa essa abstragdo [movimento do
entendimento], o trabalho da razio é retornar essa abstracdo ao seu
contexto, primeiro em sua relacdo reflexiva com a categoria oposta
[movimento negativamente racional], e segundo pela sintese dessa negagao
em uma unidade superior [movimento positivamente racional].

Destarte, logo que o entendimento abstrai uma imagem de parte da totalidade, a razao
constrange o entendimento, com a adverténcia de que ndo abstraiu a totalidade e, por
conseguinte, nada tem de efetivo. Porém, se repousar nesse estagio, a razio pouco
acrescenta, com também uma outra imagem de parte da totalidade, negativa em relagao a do
entendimento. O movimento especulativo ou positivamente racional €, pois, o
autorreconhecimento da razao, que constrange a si, como a unidade que abarca a contradi¢ao
dos movimentos anteriores, da mesma maneira, objetivamente, a totalidade abarca suas

contradigoes.

2.3.3 Logico e historico

Nas secdes anteriores, foi evidenciado, de maneira compendiada, o processo do
conhecimento e a sua possibilidade de acordo, principalmente, com a dialética exposta na
tese de Corréa (2021). Com certo risco de extrapolar tal interpretacdo, ¢ permitido usar esta
exposicao de busca pelo conhecimento como a esséncia do método que tem se chamado
logico e historico. Para uma breve definicdo, o apoio ¢ buscado em Kopnin (1966, p. 188,

traducdo nossa), ao observar que

o problema das inter-relagdes entre o l6gico e o histérico possui numerosas
facetas, ndo se limita as relagdes reciprocas entre a teoria do objeto e sua
historia. O 1dgico, além de refletir a historia do proprio objeto, reflete
também a historia de seu conhecimento. Por isso, a unidade do légico e do
historico constitui uma premissa indispensavel para compreender a
trajetoria do pensamento, para criar uma teoria cientifica. O conhecimento
da dialética do histérico e do légico permite resolver o problema da
correlacdo entre o desenvolvimento do pensamento individual e do social;
o homem, em seu devir intelectual individual, repete em forma
compendiada toda a histéria do pensamento humano. A unicidade do
logico e do historico constitui a imprescindivel premissa metodologica na
solugdo do problema das relagdes reciprocas entre o conhecimento da
estrutura do objeto e a historia de seu desenvolvimento.
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Dessa perspectiva, pode-se vislumbrar tanto as obras de Hegel quanto de Marx.

Acerca do primeiro, comenta Corréa (2021, p. 53),

ha, primeiro, a consciéncia que estd no presente, que apreendeu o saber
absoluto como principio, mas que precisa compreendé-lo em um sistema,
e, para isso, precisa “rememorar” o seu caminho logico; mas, segundo, esse
rememorar exige uma duplicag@o da consciéncia, ora como saber absoluto
que observa, ora como consciéncia individual que inicia seu trajeto rumo
ao saber absoluto. Como qualquer recordacdo, estamos ali tanto como
observadores quanto como observados. [...] Nossa hipdtese é de que,
apesar de o saber absoluto ja ser postulado como um fim, e de a consciéncia
que se situa inicialmente nesse estagio ja ser saber absoluto em principio,
sem a reconstru¢do logica do trajeto a qual compete transformar este saber
em sistema, o saber absoluto permanece como um ser em si, isto &, apenas
como poténcia intuida.

E, sobre o segundo, comenta que, no momento da publicacio do Manifesto
Comunista, o filésofo tinha os elementos para compreender a sua realidade social em
esséncia, entretanto “[...] ndo possuia a compreensdo cientifica efetiva” (CORREA, 2021, p.
55). Portanto, precisa tomar a posi¢ao da rememoracao e, disso, efetivar o sistema cientifico
que engendra a légica d’O Capital. Marx ¢ comentado também, nesse mesmo sentido, por
Kopnin (1966, p. 187, tradugdo nossa): “[...] ao estudar as rela¢des de producdo na sociedade
burguesa, estabelece uma sucessdo logica nas formas do valor: simples-desdobrada-geral-
dinheiro”. Ademais, “este movimento das formas do valor corresponde ao curso logico do
pensamento [...], porém reflete, a0 mesmo tempo, as trocas nas formas do valor, que
existiram realmente”.

Dado o exposto, uma possibilidade de compreensao dessa dinamica ¢ a de que,
enquanto uma consciéncia se mantém desde o inicio com as teses finais, porém abstratas, a
outra se aventura no logico e historico para efetivar toda a exposi¢ao dialética do sistema do
objeto almejado. Esta tltima consciéncia medeia o autoconhecimento do absoluto e retorna
um sistema tedrico abstrato-concreto. Abstrato, no sentido de que pode ser um sistema
reproduzido pelo pensamento, e concreto, pelo fato de que o sistema reproduz objetivamente

a realidade em suas multiplas dimensdes. De acordo com Corréa (2021, p. 79),

no caso de investigacdes materialistas, deve-se abstrair nesse momento das
informacdes estatisticas, das descrigdes historicas, dos calculos, em suma,
de toda particularidade empirica que ndo concerne a progressao logica das
categorias mais essenciais para determinar conceitualmente o objeto
investigado. Apenas depois, em um segundo momento, havendo montado
a partir dessas relagdes categoriais um esqueleto para o plano geral de
apresentagdo, saberd o investigador os locais onde incluir os dados
empiricos.
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Desse modo, o método 16gico e historico unifica as categorias da logica e da historia.
Por meio da dialética entre a forma e o conteido do material em estudo, desenvolve-se a
faceta logica das categorias do sistema. Por sua vez, os dados empiricos sdo organizados
sobre as categorias de maneira a empreender um carater histérico. “O logico expressa o
historico por meio das abstracdes, com a particularidade de que se procura por todos os
meios conservar o elo fundamental do processo historico efetivo.” (KOPNIN, 1966, p. 186,
tradu¢do nossa). Assim, pode-se caracterizar o momento historico como aquele em que
prevalece a organizagdo dos dados materiais produzidos pelas contingéncias historicas e
reveladores do pensamento sobre a Coisa, em um contexto determinado. O movimento do
momento logico € o que organiza as categorias de pensamento sobre a Coisa em um sentido
de necessidade do geral para o particular, isto ¢, de categorias abstratas para as concretas.
Portanto, diferentemente de uma abordagem formal, tal método opde-se a seguir principios
rigidos, afinal, busca expor as categorias do proprio objeto desde sua génese, que supera pela
logica, o empirismo e, pela materialidade histdrica, o idealismo. Na se¢do seguinte, tem-se
um vislumbre do produto objetivado, pelo pesquisador, que utiliza o método do logico e do

historico.

2.3.4 Universal, particular e singular

Diferente dos conceitos na logica formal, que se assemelham aos nomes comuns —
ndo proprios —, na logica dialética eles superam tal qualidade de universal abstrato. Porém,
para justificar essa argumentacdo ¢ necessario elucidar, a0 menos em resumo, o
desdobramento categorial do sistema 16gico hegeliano, a Ciéncia da Logica.

No primeiro livro do sistema, 4 doutrina do ser, Hegel realiza a passagem do ser
indeterminado — idéntico, em conteudo, ao nada — ao ser determinado, existente. As
principais categorias que engendram o ser sao qualidade e quantidade. Logo que o ser existe
e, portanto, ¢ determinado, ele se manifesta com especificas qualidades que o diferenciam
de outros. “Por meio de sua qualidade, algo é, frente a um outro, € alteravel e finito, ndo
somente frente a um outro, mas determinado pura e simplesmente de modo negativo nele”
(HEGEL, 2016, p. 109).

Corréa (2021, p. 226) observa que “neste ponto da evolucdo da categoria do ser, a

sua relagdo com o que lhe era externo foi interiorizada. Todo ser qualitativamente diferente

de si torna-se parte negativa do seu conteudo”. Assim, surge a necessidade da qualidade, em
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sua auséncia viver-se-ia no puro ser, inimaginavel. E caracteristico da determinagdo
qualitativa uma propriedade na qual ao mesmo tempo em que afirma um ser nega outros,
que quer dizer: a determinagdo ¢ igualmente afirmag¢do e negacgdo, nesse movimento em
ambos os sentidos, positivo e negativo, devém qualidade ao ser.

Todavia, com a qualificagdo da finitude de seres existentes, brotam grupos de seres
igualmente qualificados, “se a qualidade faz do ser ai algo uno, faz também dele algo
idéntico a outros seres do mesmo tipo, com a mesma qualidade; ou seja, faz dele algo
multiplo” (CORREA, 2021, p. 226), o que ¢ génese de novas determinagdes, quantitativas.

Enquanto o ser determinava-se, qualitativamente, via a diferenca em relacdo aos
outros, quantitativamente, determina-se via a igualdade imposta pela qualidade, porém, tal
categoria necessita de um padrao para quantificar. Isso implica em uma diferenga qualitativa
dentro da préopria quantidade, a saber: o medido e a unidade de medida.

A relagdo entre qualidade e quantidade®*, estabelecida no ser, progride até a sua
determinagdo em aparéncia que, logicamente, pde um outro substrato a quem a aparéncia ¢
relativa. Contudo, ao adentrar nessa nova esfera, a imediatez peculiar do ser determinado ¢
constrangida e supera o universal abstrato.

Portanto, no segundo livro da logica de Hegel, 4 doutrina da esséncia, adentra-se na
esfera da mediacdo. Assim, o ser, antes imediatamente determinado pela mediacao, torna-se
aparéncia e pde um novo aspecto no ser, a esséncia. “A aparéncia € o negativo que tem um
ser, mas em um outro, em sua negag¢do” (HEGEL, 2017, p. 41). Nesse estagio, o ser ndo se
determina pela interiorizagdo da negacdo dos outros seres, na verdade, ele se determina
internamente entre sua aparéncia e sua esséncia de maneira reflexiva.

A aparéncia, de inicio, parece iludir a verdade do ser, pois ela deve se encontrar na
esséncia do mesmo, o que resta a aparéncia ¢ um carater de contingente. Essa caracteristica,
por vezes, implica uma ruptura entre o ser € a sua esséncia. Porém, como analisa Corréa
(2021, p. 234), “[...] para conhecermos a esséncia do ser imediato, ela propria tem que
aparecer de alguma forma, isto ¢, ela tem que ser mediada pelo nosso conhecimento da
aparéncia”. Ou seja, em caso contrario, em um divorcio completo entre a aparéncia e a
esséncia, esta se constitui num outro ser imediato, em que o saber ndo progride via mediagao,

de modo igual ao que ocorre na esfera anterior do ser.

34 Vérios exemplos sdo evidenciados em A4 dialética da natureza, de Engels (1961, p. 41-43).
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Desse modo, a esséncia — que contém o essencial —, por meio da aparéncia, deve
aparecer, o que emula uma dinadmica entre a identidade, que possui 0 mesmo conteudo, cuja
diferenca esta em que um ¢ imediato e o outro mediado, de ambas as categorias. Haja visto
que a aparéncia ¢, em si, de uma esséncia, entao ela propria € parte da totalidade da esséncia.
Tal movimento reflexivo realiza-se como uma luta de contrarios interna ao ser, isto €, o
motor que faz progredir toda a doutrina da esséncia até a unidade da substancia. Hegel (2017,
p. 219) afirma que “Esta identidade do ser dentro de sua negagdo consigo mesmo €, agora,
substancia. Ela ¢ esta unidade como dentro de sua nega¢ao ou como dentro da contingéncia,
assim, ela € a substancia como relagdo consigo mesma.”

A substancia efetivada na realidade, em unidade entre aparéncia e esséncia, possui
todas as propriedades do real, por exemplo, de ser cognoscivel. Contudo, tem-se que, para
conhecé-la, ¢ necessario reproduzi-la como sujeito que se autoconhece. Para Hegel (1992,
p-29), “tudo decorre de entender e exprimir o verdadeiro ndo como substdncia, mas também,
precisamente, como sujeito”. Ou seja, enquanto ndo se conhece a substancia cognoscivel,
ela mesma ainda ndo ¢ sujeito, logo, encontra-se incompleta. “Ha, portanto, na substancia,
algo que vai além da sua efetividade imediata. E a unidade da relagdo entre o que ha na
substancia de efetivo e o que ha de potencial, entre o que ha de objetivo e subjetivo, € o seu
conceito.” (CORREA, 2021, p. 236-237).

Ante o manifesto, ¢ valido adiantar-se ao ultimo livro da Ciéncia da logica: a
doutrina do conceito. Nessa ultima esfera, tudo ¢ ao mesmo tempo imediato ¢ mediado,
portanto, diz-se que ¢ especulativo. Este sentido ¢ necessario, pois, mesmo que o conceito
seja concreto, por suprassumir todas as determinagdes mediadoras do ser e da esséncia, assim
mesmo, o que ¢ determinado se reveste também de imediatez, carente de mediacdo. Por
exemplo, do ponto de vista imediato, a sociedade capitalista expressa a liberdade individual,
como mediada ¢ essencialmente exploratoria, entdo, nessa unidade ¢ especulativa.

A substancia, ao ser conhecida como sujeito, por meio do estudioso que conhece,
adquire a forma de conceito com rememoracdo a sua génese. “Aqui onde comega o
tratamento que tem o conceito por seu conteudo, € preciso, de novo, olhar retrospectivamente
para a sua gé€nese. A esséncia deveio a partir do ser € o conceito deveio a partir da esséncia,
com isso, ele deveio também a partir do ser.” (HEGEL, 2018, p. 66).

Por conseguinte, pode-se compreender a afirmacao de Hegel (2018, p. 59) de que
“[...] o conceito se mostra como a unidade do ser e da esséncia”. Sobre essa questio, afirma

Corréa (2021, p. 241-242):
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[...] o conceito sempre esteve 14 em si, sempre foi unidade entre ser e
esséncia; mas apenas por meio desse trajeto, indo do mais abstrato ao mais
concreto, conseguimos compreender plenamente o sentido dessas
categorias. Ent3o, dentro do conceito, o ser ¢ a esséncia deixam de se
apresentar simplesmente como ser e esséncia, € passam a ganhar contornos
mais determinados. [...] Quando comeg¢amos pelo ser, este era um
indeterminado; quando avangamos para a esséncia, o ser ganhou a
determinag@o de aparéncia. Agora, ser e esséncia compdem com o conceito
uma relacdo entre universal, particular e singular.

Assim, a relacdo entre universal, particular e singular determina o contetdo do
conceito. Em momento imediato, no inicio do processo de conhecer, o conceito aparece
como um universal e, desse modo, “ele pouco difere das categorias imediatas da esfera do
ser”, tais quais a qualidade e a quantidade. “A aparéncia universal da qual se reveste
inicialmente o conceito ¢ precisamente o que oculta o fato dele ser algo determinado.”

(CORREA, 2021, p. 242). Nas palavras de Hegel (2018, p. 67):

A universalidade, por ela ser a determinagdo sumamente simples, nao
parece capaz de nenhuma explicagdo; pois uma explicacdo tem de se
envolver com determinagdes e diferenciagdes e tem de predica-las de seu
objeto; porém, através disso, o simples ¢ muito mais alterado do que
explicado. Mas a natureza do universal ¢ justamente a de ser um tal
simples, que contém, pela negatividade absoluta, a suprema diferenga e
determinidade dentro de si.

Ante tal universal, ¢ preciso engendrar a categoria de aparéncia e, em consequéncia,
lancar-se a busca da categoria da esséncia. Esta atitude implica em negar a imediatez do
universal pelo desvelamento do momento de mediagdo do conceito, o que revela uma nova
forma submergida no universal abstrato, aquele que ¢ o universal determinado. Ambas as
formas, embora diferentes, essencialmente t€m o mesmo contetdo, pois sdo a mesma
substancia. “O particular contém a universalidade, a qual constitui sua substancia; o género
¢ inalterado em suas espécies; as espécies ndo sao diversas do universal, mas apenas entre
si”. Portanto, “o particular tem com os outros particulares, com os quais ele se relaciona,
uma e a mesma universalidade. Simultaneamente, a diversidade dos mesmos, em virtude da
identidade deles com o universal, ¢ enquanto tal universal; ela € totalidade.” (HEGEL, 2018,
p.-71).

Desse modo, o universal abstrato adquire um contrario, quer dizer, o universal
determinado, que particulariza o abstrato enquanto se pde como um particular. Assim, todas
as determinagdes da totalidade representam cada uma das formas entre os particulares,

enquanto, da propria totalidade, devém a categoria que dissolve a multiplicidade das
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determinagdes e abarca os contrarios, imediato € mediado — o singular que ¢ especulativo.
Ou seja, uma vez que parte da universalidade abstrata e indeterminada a nega, o particular
induz o conceito as determinagdes mais concretas. Por isso, diz-se que o particular ¢ o meio-
termo entre o universal abstrato para o concreto. “O singular surge assim como uma
consequéncia inevitavel da determinagdo ulterior do particular.” (CORREA, 2021, p. 243).

Nao se deve abstrair dessa dinamica uma lista infinita em que um sucessor ¢ mais
concreto em relagdo a um antecessor, pois a diferenca do singular para o particular nao ¢
apenas de ordem, ao contrario, ¢ qualitativa. O singular nega essa abstragao, ele ¢ o universal
concreto, a unidade entre o universal e o particular. Conforme Hegel (2018, p. 86), na medida
em que “[...] a unidade do conceito eleva o concreto a universalidade, mas apreende o
universal somente como universalidade determinada, assim justamente essa ¢ a
singularidade, que resultou como a determinidade que se relaciona consigo mesma.”
Portanto, o singular opera a nega¢do da negagao que forma o conceito, a forma do contetido
absoluto.

Nesta dissertacdo, entende-se que todas as categorias anteriormente abordadas
serviram de interpretacdo em diversos sistemas teoricos, especialmente naqueles com base
em textos de Marx que, ndo obstante, também as utilizam. Além disso, Corréa (2021)
organiza alguns exemplos que, igualmente, importam aqui explicitar, com finalidade de
demonstrar alguma aplicacao de tais categorias em um objeto da realidade.

Em inicio, ¢ por via da categoria do ser que se deve interpretar o engendramento das
secdes do inicio de O Capital, pois “a contradi¢do entre valor de uso e valor de troca pode,
e deve, ser lida a partir da dialética entre qualidade e quantidade desenvolvida na Ciéncia da
Légica” (CORREA, 2021, p. 229). Essa afirmativa, para o autor, resulta de que o proprio
Marx, mesmo sem citar Hegel, ndo se admoesta a evidenciar as categorias gerais do ser,
“cada coisa util, como ferro, papel etc., deve ser encarada sob duplo ponto de vista, segundo
qualidade e quantidade.” (MARX, 1988, p. 45). O que decorre para uma analise entre valor
de uso e valor de troca, diz Marx (1988, p. 47), “como valores de uso, as mercadorias sdo,
antes de mais nada, de diferente qualidade, como valores de troca s6 podem ser de
quantidade diferente, ndo contendo, portanto, nenhum atomo de valor.” Semelhante a
progressao logica, em que ¢ previsto a imposi¢do de um padrao de medida — historicamente
determinado — dada a unidade das categorias de qualidade e quantidade, diz Marx (1988, p.
45), “descobrir esses diversos aspectos e, portanto, os multiplos modos de usar as coisas €

um ato histérico. Assim como também o ¢ a descoberta de medidas sociais para a quantidade
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das coisas uteis”. E, assim, todas as comparagdes entre as mercadorias qualitativamente
diferentes, isto €, por meio da diferenca de seus valores de uso determina-se a qualidade das
mesmas, como também seus valores de troca e o padrao de medida convencionado em seu
tempo. Por exemplo, “igual a todas as outras mercadorias [0 ouro] funcionou também como
equivalente, [...] tdo logo conquistou o monopoélio dessa posi¢ao na expressao de valor do
mundo das mercadorias, torna-se mercadoria dinheiro.” (MARX, 1988, p. 69). Portanto, ¢ a
forma-dinheiro.

Seguidamente, a utilizacdo da categoria da esséncia inicia logo que o substrato,
referente ao estudado, seja posto. No caso d'O Capital, “a identificagdo desse substrato exige
que toda a série das relacdes de medida, incluindo ai a regra fixa (a mercadoria que assume
a forma-dinheiro), seja reconhecida apenas como aparéncia” (CORREA, 2021, p. 232), do
que se deduz um substrato, e tdo logo, uma esséncia. Tal momento da-se na passagem da
esfera de circulagdo de mercadorias para a de produg@o, como ¢ manifestado por Marx (1988,

p. 140-141),

abandonemos entdo, junto com o possuidor de dinheiro e o possuidor da
forca de trabalho, essa esfera ruidosa [da circulacdo], existente na
superficie e acessivel a todos os olhos, para seguir os dois ao local oculto
da producao, em cujo limiar se pode ler: No admittance except on business
[...]. [Uma vez que] a esfera de circulagdo ou do intercambio de
mercadorias, dentro de cujos limites se movimentam compra ¢ venda de
forca de trabalho, era de fato um verdadeiro éden dos direitos naturais do
homem [...]. Pois comprador e vendedor de uma mercadoria, por exemplo,
forca de trabalho, sdo determinados apenas por sua livre-vontade [...]. Pois
eles se relacionam um com o outro apenas como possuidores de
mercadorias e trocam equivalente por equivalente [...]. [Porém] ao sair
dessa esfera da circulagdo simples ou da troca de mercadorias [...], o antigo
possuidor de dinheiro marcha adiante como capitalista, segue-o o
possuidor de for¢ca de trabalho como seu trabalhador; um cheio de
importancia, sorriso satisfeito e avido por negocios; o outro, timido,
contrafeito, como alguém que levou a sua prépria pele para o mercado e
agora nao tem mais nada a esperar, exceto o — curtume.

Portanto, no capital, a circulacdo de mercadoria, como aparéncia, € o que se observa
imediatamente. Assim, o pesquisador, a semelhanca de Marx, que busca expor a realidade
de seu objeto, sua dialética, necessita de mediacdes no estudado a fim de encontrar nele a
esséncia. Disso ndo se deve concluir que a esfera da circulagdo de mercadorias em nada
acrescenta ao estudo e logo pode ser contornada. Isso porque ¢ justamente a necessidade de
seu fendomeno, dada a esfera da producdo, o que unird ambas na totalidade objetivada, a

aparéncia que o € de uma esséncia e esta que deve aparecer. “O que, basicamente, ¢ 0 mesmo
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que dizer que, para compreender a origem do capital, € preciso suprassumir a diferenga entre
esfera da circulagdo e esfera da produgao e considerar a unidade das duas esferas como uma
totalidade.” Por conseguinte, “o capital, em sentido lato, se revela assim substancia; o que
significa que a relagdo entre a esfera da circulagdo e a esfera da producao devem ser
consideradas como a relagio consigo mesmo do sistema capitalista.” (CORREA, 2021, p.
240). Em suma, a génese do capital engendra essa dindmica, “¢, portanto,” escreve Marx
(1988, p. 134), “impossivel que o produtor de mercadorias, fora da esfera de circulagéo, sem
entrar em contato com outros possuidores de mercadorias [como na esfera da produgao],
valorize valor e, dai, transforme dinheiro ou mercadoria em capital.” Desse modo, conclui
que, o “capital ndo pode, portanto, originar-se da circulagdo e, tampouco, pode ndo originar-
se da circulagdo. Deve, ao mesmo tempo, originar-se e nao se originar dela.”

Finalmente, na categoria do conceito, na qual se reproduz a forma do universal,
particular e singular, Corréa (2021) chama a atengdo para a alteragdo de perspectivas que
podem interpretar a forma do conceito de maneiras diversas, por exemplo, com o universal
ou o singular no meio termo, em vez do particular. No Meio de circula¢do pode-se observar
tanto as categorias formadoras do conceito quanto a alteragdo de perspectivas que a
embaralha. Ao acompanhar o teceldo, tem-se que “sua mercadoria, 20 varas de linho, tem
preco determinado. Seu preco € 2 libras esterlinas. Ele a troca por 2 libras esterlinas e, [...]
troca as 2 libras esterlinas, por sua vez, por uma Biblia” (MARX, 1988, p. 93). Segundo
Corréa (2021, p. 245),

[...] do ponto de vista do teceldo, na medida em que nos retemos
abstratamente a ele, o linho ¢ o equivalente universal, mero valor de troca,
objeto abstrato pelo qual mede o valor dos demais. O dinheiro (apesar de
ser ele o equivalente universal para todos) exerce para o teceldo a fungdo
de mediador particular, isto ¢, de ponte entre o valor de troca do seu
produto e o valor de uso de um outro; ja o produto que ele comprara com
o dinheiro obtido da venda do seu linho (uma Biblia, por exemplo) é o
termo singular, valor de uso, objeto concreto para consumo.

Caso diferente ocorre da perspectiva do observador externo ao processo, pois, para
tal, o dinheiro ¢ o equivalente universal, ¢ a mercadoria mais abstrata, o linho do teceldo ¢
algo concreto e particular ao teceldo, embora o considere apenas por seu valor de troca,
tornando a Biblia ainda seu singular, porque, para o teceldo, ela ¢ considerada por seu valor
de uso. Caso andlogo ocorre ao observar o produtor de Biblias, salvo que, para este, a Biblia
¢ o particular, enquanto o singular seria uma outra mercadoria de interesse em seu valor de

uso (CORREA, 2021). Além disso, ao observar o ciclo do agente capitalista, vé-se outra
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situacdo universal, singular e particular. Corréa (2021, p. 246) justifica tal interpretagdo dado
que “[...] o termo-médio € agora sintese do processo sob o ponto de vista do capitalista. [...]
o ciclo ndo se da na forma de M-D-M, mas de D-M-D.” Ou seja, ao observar a persona do
capital, vislumbra-se o dinheiro inicial como o universal, como ocorrera com o observador
externo. Todavia, o singular € o universal concreto, feito as mercadorias determinadas, por
seu turno, o capital obtido ao fim do ciclo deste agente ndo passa de outra forma particular
do dinheiro, o universal. Nele, o dinheiro relaciona-se consigo mesmo por intermédio da

mercadoria, se torna concreto, sujeito e capital (CORREA, 2021).

2.3.5 Critica imanente

As quatro categorias expostas anteriormente, por serem fundadas no que se tem dito
logica objetiva, podem passar uma impressao dogmatica ao leitor, de que ddo condi¢do ao
intelecto para ascender ao eterno e absoluto. Neste caso, vale rememorar o sentido da
unidade do subjetivo e do objetivo, o qual €: o subjetivo tem o objetivo em seu limite.
Portanto, é erroneo tratar a exposi¢do dialética de um objeto como o “fim da histéria”
daquele, na medida em que as condigdes praticas sdao atualizadas em fun¢do do momento
histérico e do proprio movimento do real.

No ambito das logicas subjetivas, € comum realizar o momento critico por meio de
principios externos. Por exemplo, pode-se optar por um ou outro sistema categdrico com
base na lei da parciménia: uma exposi¢ao ¢ tdo melhor quanto mais econdmica a quantidade
de premissas necessarias a sua conclusdo. Outra possibilidade seria um choque direto entre
os principios de cada l6gica, para um outro exemplo, a superagao da compreensao primitiva
de que as partes simplissimas constituintes do ser humano advinham do elemento agua
escolhendo um outro elemento, tal qual a terra e, dessa maneira, formular um sistema mais
abrangente.

Porém, como dito anteriormente, quaisquer ldgicas subjetivas, apesar de fundarem-
se sobre principios particulares, ainda sdo eficientes na compreensao de recortes afunilados
da realidade. Essas contradi¢des sdo dissolvidas com a compreensdo da particularidade das
logicas subjetivas em relacdo a universalidade da logica objetiva. Mas e esta ultima, que
abarca todos os principios, como pode ser criticada?

A fim de nao se firmar em um arquétipo acritico, a dialética deve dar condi¢des para

criticas. Contudo, por sua natureza, ela demanda necessariamente uma critica interna, bem
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como os sistemas que buscarem expor objetivamente seus estudados. Tudo porque “[...] a
refutacdo ndo tem de vir de fora, quer dizer, ndo tem de partir de assungdes que residam fora
daquele sistema e as quais ele ndo corresponde”, pois “[...] o nervo do refutar exterior se
baseia, entdo, unicamente, por seu lado, em fixar de modo rigido e firme as formas
contrapostas daquelas assun¢des.” (HEGEL, 2018, p. 41).

Do que se tem posto de manifesto até aqui sobre a ldgica objetiva, sabe-se que ¢ a
logica legitima do real, uma propriedade da natureza e, portanto, autbnoma ao sujeito que,
por vezes, se encontra em condi¢do de reproduzi-la em seu pensamento. Por decorréncia, a
critica para um sistema dialético deve ser dirigida ao estudioso que o engendrou, com
interpretacdo de uma ma aplicagdo da dialética, quer dizer, “tanto mais a exposicio textual
da dialética sera passivel de critica quanto maior for a interferéncia subjetiva e contingente
do pensador que a expde.” (CORREA, 2021, p. 99). As evidéncias de uma possibilidade a
critica constituem-se a ndo adequacdo do sistema tedrico com o movimento do objeto
teorizado.

Corréa (2021) exemplifica: Kant ao engendrar as faculdades da sensibilidade, do
entendimento e da razao, em nenhum momento questiona o principio da identidade ou nao
contradi¢do. Consequentemente, desenvolve todo o seu sistema de maneira acritica para com
a mesma velha pedra de toque do Estagirita. Nas palavras de Kant (2001, p. 217), “[...] este
principio [ndo contradi¢do] ¢ uma conditio / sine qua non, porque nenhum conhecimento
pode contrarid-lo, sem se aniquilar a si mesmo.” Desse modo, diz Corréa (2021), acaba por
fazer sua analise do processo de conhecimento da perspectiva do entendimento, categoria
essa que ele mesmo tinha como inferior a da razao, esta ultima sendo a mais elevada e,
portanto, a apropriada para tal empreendimento. Nesse sentido, Hegel (2018, p. 42) afirma:
“a refutagdo veridica tem de penetrar na for¢a do oponente e se colocar no &mbito de sua
forca; ndo adianta atacé-lo a partir de fora dele mesmo e ter razdo onde ele ndo esta.”

Um outro exemplo, segundo Corréa (2021, p. 20), revela uma critica interna que

acaba por atualizar o sistema d’O capital,

[...] ao adotar na integra o sistema do materialismo histérico (fundado n’O
capital), na medida em que novas categorias sejam exigidas, elas devem
ser derivadas de uma atualizagdo imanente a logica do sistema, tal como
faz, por exemplo, a Teoria Marxista da Dependéncia com a categoria de
superexploracao.

Para o autor, tal critica mimetiza o processo do intelecto na busca do conhecimento,

a ascensao do abstrato para o concreto, em uma marcha das etapas mais simples as mais
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complexas, “[...] o pensamento critica a si mesmo, dispensando qualquer interferéncia
externa por parte do entendimento ou de qualquer tradicao de estudos. Esse processo ¢ o que
comumente se chama de critica imanente.” (CORREA, 2021, p. 100). E Corréa cita Hegel

quando este observa que

os diversos graus da ideia logica encontramos na historia da filosofia, na
figura de sistemas filosoficos que fizeram apari¢do um apos o outro. [...]
Ora, assim como o desenvolvimento da ideia ldgica se mostra como um
progresso do abstrato para o concreto, assim também na historia da
filosofia os sistemas mais antigos sdo os mais abstratos e, por isso, 0s mais
pobres. Mas a relagdo dos sistemas filoséficos do inicio para com os que
vieram mais tarde ¢ em geral a mesma que a relagdo dos graus anteriores
da ideia logica para com os posteriores; e, na verdade, de modo que os
posteriores contenham em si os anteriores como suprassumidos. E este o
verdadeiro significado da refutacdo. [...] O refutar de uma filosofia tem,
portanto, apenas o sentido de que seu limite € superado e seu principio
determinado ¢ rebaixado a um momento ideal. (HEGEL apud CORREA,
2021, p. 100).

Desse modo, finaliza-se o capitulo estritamente l6gico desta dissertacdo com a chave
para a superagdo da mesma, ora por uma influéncia subjetiva no desdobrar do objeto
pesquisado, ora pela demanda de novas categoriais atualizadas pela pratica.

Entretanto, antes de que se adentre ao proximo capitulo, vale lembrar que, até este
momento, fez-se a sistematizacdo das categorias: lei da identidade; lei da ndo-contradicao;
lei do terceiro excluido; lei da razao suficiente e lei dos principios indemonstraveis; que sao
base da logica de Aristételes e, de mesmo modo, das l6gicas que podem ser adjetivadas como
formais. Bem como, fez-se a sistematizacdo das categorias: ascensdo do abstrato ao
concreto; entendimento e razao; ldgico e historico; universal, particular e singular; e critica
imanente; que sao base da logica dialética na medida em que se busca explicar o movimento
do conhecimento por meio desta logica. Adiante, aborda-se os dois sistemas de ensino de

Matematica, objetivando a explicitagdo das categorias logicas em ambos os sistemas.
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3 SISTEMAS DE ENSINO DA MATEMATICA MODERNA E ELKONIN-
DAVIDOV

Com o evidenciar das categorias das logicas no capitulo anterior, ¢ chegado o
momento de adentrar nos sistemas de ensino de Matematica. Desse modo, nesse capitulo
segue-se 0 curso necessario, em ambos os sistemas — Matematica Moderna e Elkonin-
Davidov —, de apropriar-se do externo, o que ocorreu junto aos contingentes historicos, para

aprofundar até o interno de cada sistema de ensino, a ldgica em suas categorias.

3.1 0O MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA NO ENSINO

Por meio de um movimento de escala internacional, os pressupostos matematicos
expostos pela visdo bourbakiana sdo incorporados em um novo sistema de ensino, chamado
de Matematica Moderna. Conforme expde Burigo (1989, p. 75-76), ao discutir-se a
expressao Matematica Moderna, “[...] referia-se a evolugdo interna da propria disciplina, nos
ultimos 100 anos e, em especial, a partir do trabalho do grupo Bourbaki.” Para a expressao
moderna, a mesma autora conota “[...] o sentido de atualizar o ensino adequando-o as
exigéncias de uma sociedade em acelerado progresso técnico. [...] Significava ‘eficaz’, ‘de
boa qualidade’, opondo-se a ‘tradicional’ em varios momentos.” (BURIGO, 1989, p. 76).
Ainda com relacdo ao Movimento da Matematica Moderna, Fischer et a/ (2007, p. 9)
apontam “que se propunha a aproximar o ensino realizado na educagdo bésica aquele
desenvolvido na Universidade, o que corresponde a linguagem e a estrutura empregada pelos
matematicos da época.” No entanto, as relagdes sociais da época também parecem justificar
as objetivagdes desse novo ensino. Por exemplo, vale relembrar o citado na introducio desse
texto, em que Fiorentini (2002) aponta a aderéncia dos curriculos escolares para a
Matematica Moderna estar posta como uma das respostas norte-americanas a perda da
corrida espacial. Ademais, no geral, com inicio da Era de ouro do capitalismo, constatou-se
que o curriculo escolar, principalmente da disciplina de Matemadtica, deveria voltar-se para
as exigéncias da nova sociedade industrial.

Sobre a influéncia da no¢ao de estrutura dos trabalhos de Bourbaki no ensino de
Matematica, € possivel senti-la na orientacdo formalista dada pela énfase, no processo de

ensino, a unidade dos ramos dos conteidos matemadticos, por meio dos conceitos
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unificadores estruturantes. Afinal, as estruturas do edificio da matematica “deveriam ser elas
mesmas a referéncia para a reorganizacio do curriculo.” (BURIGO, 1898, p. 84).

No ambito brasileiro, em meados da década de 1940, o grupo Bourbaki ¢ contratado
pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdao Paulo, o que exerceu
influéncia nos pensadores do Brasil. Isso se identifica no decorrer dos cinco primeiros
Congressos Brasileiros de Ensino de Matematica, a saber: o de Salvador, Bahia, em 1955,
com poucas mudangas em termos de curriculo; o de Porto Alegre, em 1957, em que
expoentes do ensino de Matematica defenderam a introdu¢ao da Matematica Moderna no
nivel equivalente ao atual ensino médio; o de Rio de Janeiro, em 1959, preconiza-se a
experimentacdo do implemento da Matematica Moderna em nivel de ensino médio em
algumas escolas; o de Belém, em 1962, alguns de seus artigos aparecem nas publicacdes de
Matematica Moderna para o ensino médio; o de Sao José dos Campos, em 1966, tem agenda
totalmente baseada nos preceitos da Matematica Moderna (FISCHER et al, 2007).

No tocante a categoria conteudo-forma incorporada no referido ensino, Miguel,
Fiorentini e Miorim (2016, p. 45-49) sugerem que um dos propositos da Matematica
Moderna era a unificacao dos trés campos fundamentais — aritmética, algebra e geometria —
por meio de seus elementos como a teoria dos conjuntos, as estruturas algébricas e as
relagcdes. Para os autores, esta visdo fundamentalista tinha por base o pressuposto de que
seria a constru¢cdo de uma base logica para o novo edificio matematico. Assim, no trio, a
algebra tem, em comparag@o ao seu espago nas tendéncias anteriores, “um lugar de destaque
[...] porque, os grandes avangos da matematica, nos dois Ultimos séculos, deram-se gragas
ao processo de algebrizacao da Matematica Classica, tornando-a mais rigorosa, precisa €
abstrata”. Para a algebra, “o estudo do calculo algébrico e o das equag¢des ndo poderia mais
efetivar-se sem referir-se a um campo numérico e as suas propriedades estruturais
indispensaveis nas transformacdes de equivaléncia.” A aritmética € significada pelo estudo
dos conjuntos numéricos em que a sua ordem de apresentagdo ¢ ditada “segundo o critério
da menor para a maior complexidade estrutural dos mesmos.” Se antes “a crianga iniciava o
estudo [...] pelas técnicas operatorias”, agora € estudado inicialmente conceitos abstratos de
operac¢ao, de fun¢do, de relagdo, de subconjunto do produto cartesiano e, apds “esse longo e
abstrato trajeto, fundamentar os calculos aritméticos através das propriedades estruturais do
conjunto numérico em estudo.” A geometria, analogamente aos anteriores, perde o “carater
eminentemente pragmatico e ¢ substituido por uma acentuada preocupacdo com os aspectos

logico-estruturais desses contetidos.” (MIGUEL; FIORENTINI; MIORIM, 2016, p. 49).
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Em referéncia as relagdes professor-aluno e ensino-aprendizagem no movimento

modernista, segundo Fiorentini (2009, p. 14),

[...] ndo ha grandes mudangas. O ensino, de um modo geral, continua sendo
acentuadamente autoritario e centrado no professor que expoe/demonstra
rigorosamente tudo no quadro-negro. O aluno, [..] continua sendo
considerado passivo, tendo de reproduzir a linguagem e os raciocinios
l6gico-estruturais ditados pelo professor.

Assim, o Movimento da Matematica Moderna “promoveria um retorno ao
formalismo matematico, s6 que sob um novo fundamento: as estruturas algébricas e a
linguagem formal da Matematica contemporanea.” (FIORENTINI, 2009, p. 14).

Ao final desta secdo conclui-se uma sumarizagdo de dados empiricos acerca do
Movimento da Matematica Moderna, experimentado no Brasil. Desse modo, seguem-se as
secoes: O edificio da matematica e Matematica Moderna: Matemdtica Viva. A primeira se
inicia com uma breve exposi¢ao da concepgao relativista da l6gica, comentada por Blanché
e Dubucs (1996), que contém em forma embriondria o formalismo matematico. Porém, o
motivo de ser dessa se¢do ¢ a obra de Bourbaki (1950), que propde uma nova organizagao
da ciéncia Matematica por meio de uma perspectiva estruturalista em que se estabelece a
forma superior do formalismo na Matematica, o edificio da matematica. A segunda trata de
um sistema de ensino da Matematica Moderna, de Revuz (1967), em que — consoante com

as estruturas do pensamento — as estruturas do edificio da matematica sao o motor do sistema.

3.1.1 O edificio da matematica

Com referéncia as logicas formais, na virada para o século XX, pode-se notar uma
expansdo da tese relativista® da linguagem que postula: “a particularidade de qualquer
linguagem, incluindo a da logica, ¢ poder ser interpretada de maneira variada em varios
universos de discurso.” (BLANCHE; DUBUCS, 1996, p. 359). Desse modo, concebe-se
uma teoria “fora da” linguagem, que se justifica apenas por meio de uma interpretagcdo dentro
de certo universo do discurso. As operacdes entre os elementos de uma teoria existem
independentes do significado dos elementos pertencentes a teoria. Por exemplo, citam
1

Blanché e Dubucs (1996), uma simples notacao do tipo G [P, D, S]°® pode ser a teoria que

35 0 valor do relativista ¢ ser contrério a tese absolutista em que existe um tinico universo do discurso.
36 Desse modo: G é uma teoria, P, D e S sdo categorias da teoria G que podem ser adequadas em situagdes
particulares, tal qual no exemplo da geometria plana de incidéncia.
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axiomatiza a geometria plana de incidéncia, em que as nog¢des primitivas sdo: o ponto, a reta
e a relagdo de incidéncia — estar sobre — respectivamente. Nesse caso, nenhuma das nogdes
apresentadas pode ser objeto de uma defini¢ao isolada. Desse modo, o enunciado — para todo
X, 0 ponto de x ¢ igual a outra definicdo de ponto de x — acaba por nao implicar nenhum
elemento de G, isto €, define-se G, simultaneamente, com todas as suas nogdes primitivas
atreladas a um universo de discurso de uma linguagem particular. Dado o exposto, pode-se
dizer que, da perspectiva desta dissertacao sobre a relagao de forma e contetido, o leitor
encontra-se ante um formalismo. A qualificacdao desta palavra, por meio do sentido em que
ha uma teoria da primazia da forma em relagao ao contetido, serd tratada no decorrer desta
secao.

Conforme Blanché e Dubucs (1996, p. 363), “a clarificacdo l6gica desta situacdo teria
uma importancia essencial para diversos dominios da filosofia. Esta, desde logo, nas origens
do <estruturalismo matematico> defendido, sob vérias formas, por matematicos como
Bourbaki.” O comentério dos autores refere-se especificamente ao The architecture of
mathematics, de 1950, ou como viria a ser conhecido no Brasil, O edificio da matematica.
Na obra de Bourbaki, encontrar-se-ao alusodes a filosofia formalista e, principalmente, ao

método axiomatico, como, por exemplo,

[...] acreditamos que a evolugdo interna da ciéncia matematica [...] estreita
a unidade entre suas partes, criando algo como um nucleo central que ¢
mais coerente do que nunca. O aspecto essencial desta evolugdo tem sido
o estudo sistematico das relacdes existentes entre diferentes teorias da
matematica, e que levou ao que ¢ geralmente conhecido como “método
axiomatico”. (BOURBAKI, 1950, p. 222, tradugdo nossa).

Do mesmo modo, apresenta detalhadamente cada ponto do significado de estrutura
Matematica que, conforme diz Bourbaki (1950, p. 223, tradugdo nossa), “€ aqui onde o
método axiomdtico mais se aproxima do método experimental.” Para explicitar essa
afirmagdo, o autor apresenta os exemplos aqui trazidos em sintese. Considere as trés
operagoes a seguir: 1) adicdo de nimeros reais positivos, negativos e nulo; i1) multiplicacao

de nimeros inteiros modulo p*’, para os nimeros inteiros 1, 2, ..., p-138

, em que o produto
de um par desses fatores ¢ definido como o resto da divisdo de seu produto por p; iii) a
composi¢ao dos vetores no espago euclidiano tridimensional, sendo o vetor resultante de

dois deles, S e T, assim ordenados, o vetor obtido realizando-se primeiro o vetor T e, em

37 Médulo igual a um niimero primo.
38 Antecessor de um niimero primo.
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seguida, o vetor S. Em cada um desses universos (i, ii ¢ iii), as operacdes definidas por dois
elementos x e y — assim ordenados, em cada conjunto considerado — ddo condi¢des para um
terceiro elemento. Ou seja, em todos os trés casos, deve ser determinado por x*y (esta sera
a soma de x e y se: x e y forem niimeros reais; seu produto mddulo p se: eles forem inteiros
<p-1; o vetor resultante se: forem vetores do referido espaco topoldgico). Pode-se perceber
um potencial de inter-relagdo, exposto pelo método axiomatico, embora, em cada uma das
operagdes separadas, a andlise de suas conexdes logicas produza propriedades
interconectadas que desenvolvem particularmente cada conjunto (BOURBAKI, 1950). Ao
observar as analises das operacdes dos respectivos conjuntos, toma-se as seguintes
consequéncias logicas, comuns as trés linguagens observadas, que se expressam pela
seguinte notagdo simbolica: a) para todos os elementos x, y e z temos x*(y*z) = (x*y)*z,
isto €, a operagdo x*y tem propriedade associativa; b) existe um elemento e tal que para cada
X, tem-se e*x = x*e = x (para a adi¢ao de numeros reais, ¢ = 0; para a multiplicagdo modulo
p, € = 1; para a composi¢ao dos vetores, e = vetor identidade); c) para cada x, existe um x'
tal que x*x' =x"*x = e (para a adi¢do de numeros reais x' = -x; para a composic¢ao dos vetores,
x' = vetor inverso de x; para a multiplicagdo mddulo p, a existéncia de x' resulta de um
argumento matematico®®). Segue-se, entdo, que as propriedades (a, b e c) podem ser
expressas da mesma maneira nas trés teorias, por meio de uma notacao formalizada ao trio.
Dessa maneira, o universo do discurso de x, y e z, seu conteudo, ¢ desconsiderado por
completo. Isso porque nao hd que saber se sdo nimeros reais ou qualquer outra coisa, o
importante é que a forma x*y tem as propriedades a, b e c. A tais propriedades da-se o nome
de axiomas das estruturas de grupo e, assim, € esclarecido o que se entende por uma estrutura

Matematica.

O carater comum dos diferentes conceitos designados por este nome
genérico, € que eles podem ser aplicados em conjuntos de elementos que
ndo apresentam sua natureza especifica; para definir a estrutura, toma-se
uma ou mais relagdes dadas, em que estes elementos [da estrutura] entram.
[...] Estabelecer a teoria axiomatica de uma estrutura, equivale a dedugao
das consequéncias logicas dos axiomas da estrutura, excluindo todas as
outras hipoteses sobre os elementos considerados (em particular, todas as
hipéteses da natureza dos elementos). (BOURBAKI, 1950, p. 225-226,
traducgdo nossa).

39 Observamos que os restos deixados, quando os nimeros X, x2,...,x", ... sdo divididos por p, ndo sao todos
distintos, o que expressa a igualdade de dois deles, mostra-se a existéncia de uma poténcia x™ que tem um
resto igual a 1. Se agora, x’ é o resto da divisdo de x™ por p, concluimos que o produto médulo p de x e x’
¢ igual a 1 (BOURBAKI, 1950).
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As relagdes que definem uma estrutura, nessa perspectiva, podem ser as mais
diversas. Aquela que ocorre, como vista anteriormente, ¢ a chamada “leis de composi¢do”,
isto €, uma relagao entre trés elementos em que se determina o terceiro (z) unicamente em
func¢do dos dois primeiros (X € y). Sdo, pois, estas leis que originam a denominada estrutura
algébrica. No caso de apenas duas delas (adicdo e multiplicagdo de nlimeros reais), pode-se
ter uma estrutura de campo, ambas sdo particularidades de estrutura Matematica. Outro
exemplo ocorre no caso da estrutura ser definida pela relacdo de ordem, isto €, entre dois
elementos x e y — em que x ¢ no maximo igual a y —, que se pode representar por Xoy. As
consequéncias logicas disso sdo: a) para cada x existe xox; b) das operacdes xoy € yox segue-
se X =y; ¢) as operagdes xoy € yoz tém como consequéncia xoz. Um exemplo de estrutura
desse tipo € o conjunto de nimeros inteiros (BOURBAKI, 1950).

Em um momento posterior, Bourbaki (1950, p. 228, traducao nossa) se propoe, apos
apresentar a sua ideia de estrutura e método axiomatico, a fazer uso destes para “[...] analisar
o universo da matematica [...] O principio organizador sera o conceito de hierarquia da
estrutura, vai do simples ao complexo, isto €, do geral ao particular”. Na sequéncia estabelece
o primeiro tipo de nucleo que — os principais exemplos foram mencionados anteriormente —
“[...] podem ser chamadas de estruturas-mae. Uma consideravel diversidade existe em cada
uma desse tipo; sao distinguidas como as estruturas mais genéricas [...] com 0 menor nimero
de axiomas.” Além disso, € possivel enriquecer as estruturas-mae por meio da concatenagao
de outros axiomas. Por exemplo, da teoria dos grupos abelianos, pode-se obter a teoria dos
grupos abelianos finitos com a suplementagdo do axioma de numero de elementos finitos
(BOURBAKI, 1950). Ademais, “[...] aparecem as estruturas que podem ser chamadas de
estruturas maultiplas. Elas envolvem duas ou mais das grandes estruturas-maes [...]
combinadas organicamente por um ou mais axiomas que estabelecem uma conexdo entre
elas”. Por exemplo, em topologia algébrica, trata-se de “[...] um estudo de estruturas nas
quais ocorrem, a0 mesmo tempo, uma ou mais leis de composi¢do e uma topologia.” Por
fim, a respeito das teorias chamadas de particulares, “nestas os elementos dos conjuntos |[...],
em estrutura geral continua inteiramente indeterminado, obtém uma individualidade
definitivamente mais caracterizada.” (BOURBAKI, 1950, p. 229, tradugdo nossa).

Em ultima dissertativa, Bourbaki (1950, p. 231, tradugdo nossa, grifo nosso) conclui
que,

do ponto de vista axiomatico, a matematica aparece, portanto, como um
depdsito de formas abstratas — as estruturas matematicas; e acontece — sem
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que saibamos o porqué — que certos aspectos da realidade empirica se
encaixam nessas formas, como se por uma espécie de pré-adaptagao. Claro,
ndo se pode negar que a maioria dessas formas tinha originalmente um
contetido intuitivo muito definido; mas, é exatamente jogando fora
deliberadamente esse conteudo, que foi possivel dar a essas formas todo o
poder que eram capazes de exibir e prepara-las para novas interpretagcoes e
para o desenvolvimento de sua plena poténcia. E somente neste sentido da
palavra "forma" que se pode chamar o método axiomatico de
"formalismo".

Conforme o exposto, Revuz (1967) suporta que o estruturalismo de Bourbaki, por
meio de uma nova visao de Matematica, acaba por gerar as condi¢des para uma nova forma
de ensino de Matematica. Claro que isso foi possivel apenas em conformidade com as
condi¢des historicas em seu respectivo momento, como serd abordado na préoxima se¢ao.
Por fim, considera-se exposto o sistema de Bourbaki e algumas evidéncias substanciais de
sua relagdo como o movimento da Matematica Moderna brasileiro. Porém, ainda ¢
necessario apresentar uma teoria sistémica do ensino de Matematica sobre esta base, a fim
de demonstrar as conexdes internas entre este sistema e a l6gica formal, entende-se que isso

¢ possivel por meio da obra de Revuz (1967).

3.1.2 Matematica Moderna: Matematica Viva

Dentre sistemas com base no estruturalismo matematico — tais quais: O pensamento
em estruturas de Dienes (1974), La matematica moderna illustrata de Fuchs (1968) etc. —,
o trabalho Matematica moderna: matematica viva de Revuz (1967) surge como adequado a
este texto devido a seu percurso no estudo entre Matematica e Pedagogia.

Contudo, antes de adentrar na obra de Revuz (1967) cabe aqui relatar, brevemente, a
relacdo entre o Movimento da Matematica Moderna no ensino e os trabalhos piagetianos,
tendo em vista que, a sistematizagdo de um ensino de Matemadtica por meio das estruturas
da matematica funciona uma vez que, segundo o bidlogo, sdo as proprias formas das
estruturas do pensamento. A tese O estruturalismo em livros didaticos: SMSG e matemdatica
- curso moderno, de Correia (2015), faz justica a profundidade do tema ao leitor que
interessar. De modo suscinto, a 16gica estruturalista da teoria de Piaget ¢ isomorfa a da
matematica francesa, vide a nogdo elementar de sua logica, o conceito de grupo. Para Piaget

(1999, p. 17),

um grupo € um conjunto de elementos (por exemplo, os numeros inteiros,
positivos e negativos) reunidos por uma operagdo de composi¢do (por
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exemplo, a adi¢ao) tal que, aplicada aos elementos do conjunto, torna a dar
um elemento do conjunto; existe um elemento neutro (no exemplo
escolhido, o zero), tal que, composto com um outro, ndo o modifica (aqui
n+ 0 =0+ n =n) e, sobretudo, existe uma operacao inversa (no caso
particular a subtragdo), tal que, composta com a operacdo direta, fornece o
elemento neutro (+ n — n = —n + n = 0); finalmente, as composi¢des sdo
associativas (aqui [n + m] + 1=n+ [m +]]).

Disso decorre que, ao analisar o desenvolvimento infantil, Piaget também acaba por
fundar suas categorias em estruturas-mae ao modo bourbakiano, sendo elas: 1) a estrutura de
classificagcdo, que corresponde as estruturas algébricas de grupo (anéis, corpos, etc.); ii) a
estrutura de seriagdo, correspondente as estruturas de ordem; e iii) a estrutura de unido, a
maneira das estruturas topologicas (CORREIA, 2015). O que corrobora com Revuz (1967,
p. 52), quando escreve que “um tipo de estrutura corresponde a uma modalidade de
pensamento, cada estrutura corresponde a possibilidades de agir sobre os conjuntos que dela
gozam.” A importancia de tais conclusdes ¢ a condigdo para organizar o ensino de
Matematica conforme o desdobrar das proprias estruturas da matematica, uma vez que estas
sdo, igualmente, as estruturas do pensamento.

No sentido que as estruturas da matematica sdo as proprias estruturas que percorrem
o desenvolvimento mental, Revuz (1967, p. 37-38) organiza o que deve ser o ensino da
Matematica partindo das estruturas mais bdsicas até as mais complexas. Desse modo,
escreve: “[...] a Matematica precisou definir um suporte tdo neutro e incolor que pudesse,
nas demonstragdes, representar um objeto qualquer”. Ou seja, a concepgdo do autor precisa

estabelecer algo como seu fundamento, assim, “a nog@o de conjunto € o alicerce do edificio

da Matematica”. Entdo, na sequéncia, cabe compreender do que se trata tal nogao.

A noc¢do de conjunto ¢ a matematizacao concreta de colecdo. Empregam-
se na linguagem corrente térmos que designam colegdes de objetos (o
mobiliario de uma casa, a bateria de cozinha, o servico de mesa),
agrupamentos de homens, o regimento, a tribo, a classe social); encontram-
se colecdes de objetos ndo-materiais (os pecados capitais, as virtudes
teologais, os numeros inteiros...). Em todos &stes casos distinguem-se os
elementos (a mesa, a cacarola, o soldado, o burgués, a preguica, a fé, o
numero sete...) da colegdo que se considera como um todo. (REVUZ, 1967,

p. 38).

Destarte, para que uma colegdo por meio da matematizacdo possa ser considerada
um conjunto € necessario, segundo Revuz (1967, p. 39), que “[...] cada um dos seus
elementos seja invaridvel e perfeitamente distinguivel dos outros e, por outro lado, que nao

haja a minima ambigiiidade a respeito de se determinado elemento pertence ou nao a
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colegdo”, quer dizer, a pergunta: a ¢ um determinado elemento do conjunto A, tem apenas
duas respostas possiveis: sim e ndo. Portanto, pode-se traduzir a uma nota¢ao simbolica as
proposi¢des matematizadas, a ¢ elemento de A traduz-se por a € A, enquanto, a nao ¢
elemento de A traduz-se por a € A. Assim, para qualquer conjunto A, apenas uma das
proposicdes ¢ verdadeira, a € A ou a € A, sendo a restante necessariamente falsa. Em caso
contrario, “um raciocinio que partisse de uma tal ambigiiidade depressa chegaria a uma
contradi¢cdo.” (REVUZ, 1967, p. 40-41). Além disso, a categoria do conjunto possui uma
propriedade chamada relacao que, geralmente, ¢ considerada como divorciada da categoria
de conjunto. Mas, na verdade, na medida em que alguns elementos de conjuntos separados
possam ser postos em conjunto devido a alguma caracteristica semelhante, diz-se que eles
estao relacionados, isto ¢, a relacdo surge como uma propriedade externa aos conjuntos.
Porém, ndo é uma categoria outra, conforme Revuz (1967, p. 45), “[...] dar uma relac¢do ¢
dar um conjunto, parte do produto cartesiano*’ de dois conjuntos™.

Outrossim, Revuz (1967, p. 45) diz, “quando sdbre um ou mais conjuntos se define
um certo numero de relacdes obtém-se o que se chama uma estrutura.” Com um certo
numero de relagdes a qual se pode obter uma estrutura o autor faz referéncia ao conjunto de
axiomas que produzem as estruturas. Dessa forma, parte-se para a exposicao da estrutura
algébrica e para a topoldgica. Na primeira estrutura, antes apresentada, tem-se a nocao de
leis de composicao (associatividade, elemento neutro e elemento inverso) que ¢ definida
assim, pelo estudioso, “[...] sobre um conjunto quando a qualquer par de elementos de um
conjunto se faz corresponder um elemento do mesmo conjunto, elemento que se diz
composto pelos elementos do par.” (REVUZ, 1967, p. 45). Ao passo que, na estrutura
topoldgica, se definem as nogdes de limite e continuidade, estas t€ém como pré-requisito a

defini¢ao da distancia.

Diz-se que se define uma distancia d num conjunto C quando a qualquer
par (%, y) de elementos C se associa um niimero d (X, y) real, positivo ou
nulo tal que: I —d (x, y) = 0 equivalente a x = y; I — para qualquer par (X,
y) éd (x,y)=d (y, x); lIl — sejam quais forem os elementos X, y € z de C,
¢d(x,y)<d(x,z) +d(z y) (REVUZ, 1967, p. 50-51).

Além disso, para a estrutura topoldgica, outra no¢do fundamental ¢ a de vizinho e
vizinhanga. Porém, esta relacdo ¢ mais complexa, uma vez que ndo envolve apenas pares de

elementos de conjuntos, ao contrdrio, no caso da topologia, o grande interesse surge na

40 Operacio entre conjuntos.
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medida em que cada elemento de um conjunto estd relacionado com infinitos elementos
(REVUZ, 1967).

Desse modo, desdobra-se a organizacao do programa da Matematica Moderna por
meio das estruturas que conduzem o ensino de Matematica do nivel fundamental até o nivel
médio. Durante este curso, espera-se que os alunos apreendam:

1) As nogdes relativas aos conjuntos e suas operagdes, € relagdes como a de
ordem e equivaléncia — “os elementos relativos a estas noc¢des podem
introduzir-se muito cedo porque correspondem a esquemas mentais muito
naturais” (REVUZ, 1967, p. 82).

i1) Dentre as estruturas algébricas, a estrutura de grupo, com célculo e equagdes
neste, na sequéncia, a estrutura de anel, que ¢ apresentada pelo conjunto dos
numeros inteiros e pelos polindmios de coeficientes reais. Seguidamente,
parte-se para a estrutura de corpo que pode ser representada pelo conjunto
dos racionais e dos reais. Além disso, ao final, deve ser introduzida a
estrutura do espaco vetorial que, de acordo com Revuz (1967, p. 83), pelas
suas aplicagdes € “[...] talvez mesmo a mais importante: vamos encontra-la
em todos os ramos da Matematica, tanto pura como aplicada. Convém
estuda-la o mais cedo possivel e aprender a pensar linearmente.”

1i1) Dada a complexidade das nogdes topoldgicas, apenas nos anos finais do
ensino médio pode-se introduzir a continuidade e a diferenciabilidade em
seus aspectos simples. Vale lembrar que nunca se apresenta o estudo das
estruturas com um fim nelas mesmas, seu estudo ocorre por meio de
situagdes. No caso da estrutura topologica, deve surgir em situacdes de
geometria, teoria da medida e probabilidades (REVUZ, 1967).

Diante do manifestado, estd exposto o sistema de ensino da Matematica Moderna por
meio de sua dindmica com base na logica formal que, como se tem dito, acaba por diluir-se
nos principios da logica de Aristoteles. E evidente que tal sistema estd assentado nos
principios da identidade, da ndo-contradicdo, do terceiro excluido, da razao suficiente e dos
principios indemonstraveis, logo se percebe a compatibilidade entre a no¢do de conjunto,
fundamental as estruturas, e o paradigma da logica formal. Nesse sentido, os trés primeiros
principios sdo justificados para evitar a ambiguidade, ou seja, o formalismo ndo da conta, e
nem pretende, de abranger as diferengas entre forma e conteudo, tendo em vista que despreza

o conteudo e suas contradigdes. Enquanto que as leis da razdo suficiente e dos principios
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indemonstraveis justifica o desenrolar das estruturas, quer dizer, a condi¢do ndo historica
das estruturas necessita de um principio ordenador para o sistema de ensino e, justamente,
esse € o papel da razdo suficiente, legitimar a organizacao das estruturas mais simples até as
mais complexas. Ao mesmo modo, a lei dos principios indemonstraveis cessa qualquer
questdo acerca das estruturas, por exemplo, quais sdo as condi¢des de seu surgimento? E
afinal, se sdo conjuntos de axiomas, o que os qualifica entre estrutura-mae ou axioma
suplementar?

Ainda sobre o desprezo do conteudo, ¢ comum que o leitor questione: o que isso pode
significar? Bem, para responder a isso em termos de sistema de ensino de Matematica parece
ser incontornavel esse texto todo, porém, de modo geral, o desprezo do conteudo ocorre no
mesmo momento em que sao colocados os axiomas. Tais sujeitos, por definigdo, sdo aceitos
sem justificacdo para um sistema formal e limitado, ou seja, que nao apreende a realidade.
Por fim, esses axiomas, para além de um determinado recorte da realidade servem apenas
para certa subjetividade acertar-se consigo propria e ¢ um erro supor que eles podem refletir
o0 objetivo. Se assim o fizer, o estudioso poderd acreditar que o real tem génese em uma série
de axiomas e estes apenas devem ser aceitos, ndo ha movimento e, portanto, ndao ha
revolucao.

Em movimento de superagdo de tais fragilidades, nas proximas secoes esta exposto
um sistema de ensino que pretende ser objetivo, isto €, contrario a uma primazia da forma,
desenvolve-se por meio da forma do contetdo absoluto, tendo suas bases nas categorias da

logica dialética.

3.2 O SISTEMA DE ENSINO DE ELKONIN-DAVIDOV

Nesta se¢do serdo postos de manifesto os principais elementos da ldgica dialética,
que sdo base do referido sistema de ensino, com leituras de Davidov, especificamente
focadas no ensino de Matematica e, também, do seu sistema geral de organizagao de ensino.
Portanto, admite-se um apanhado do material cientifico acerca das aplicagdes de tal sistema,
na medida em que ele objetivou o ensino das demais disciplinas. Assim, busca-se explicitar,
na interpretacdo do autor desta dissertacdo, as categorias logicas fundantes do objeto
davidoviano, um sistema que organize o ensino de Matematica, exposto de forma madura
em seu texto La enserianza escolar y el desarrollo psiquico (1988). Contudo, ndo deve

implicar esquecimento de outros textos do referido autor e de seus colaboradores e
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comentadores. A obra referida estd subdivida pelos capitulos: 1) Conceptos fundamentales
de la psicologia contempordnea, que visa retomar os pontos fundamentais da perspectiva
materialista dialética sobre os conceitos da atividade, da psique e da consciéncia; ii)
Problemas del desarrollo psiquico de los nifios, em que denota a importancia da tese de
Vigotski — o ensino guia o desenvolvimento — para o sistema Elkonin-Davidov, além de
desdobrar os periodos do desenvolvimento psiquico da crianga e o desenvolvimento da
personalidade infantil; 1ii) La teoria do pensamiento empirico en la psicologia pedagogica,
capitulo no qual o autor da inicio ao seu sistema, em que constroi, por meio dos dados, o
quadro revelador da condicdo historica da fungdo do pensamento em sua relagdo com o
conhecimento até entdo produzido, que deve ser organizado para a apreensdo do estudante;
1v) Principales tesis de la teoria materialista dialectica del pensamiento, nessa se¢ao, por
via de oito teses*!, Davidov explicita o contetido interno do pensamento no processo de
ensino e, portanto, a esséncia por de trds do pensamento apresentado no capitulo anterior,
assim, conclui que o ensino deve ser organizado de maneira alternativa; v) La actividad de
estudio en la edad escolar inicial, em que apresenta a génese da Atividade de Estudo — nova
abordagem para a organizagao do ensino —, bem como a sua estrutura e o seu conteudo, com
exemplo da sua aplicacdo por meio do conceito de nimero; e, por fim, vi) El desarrollo
psiquico de los escolares de menor edad en el proceso de la actividad de estudio, em que ¢é
demonstrado os resultados dos programas experimentais de Atividade de Estudo.

A génese das pesquisas em pedagogia de Davidov — tal qual evidenciado no paragrafo
anterior — remete para teses de autores como Vigotski, por exemplo: a aprendizagem interage
de maneira dialética com o desenvolvimento; influenciados pelo contexto de um novo modo
de produgao social experimentado na URSS. Por isso, far-se-4 uma breve mostra historica
dos acontecimentos provados pelo circulo do autor, citados por Puentes (2019), antes da
abordagem interna do livro de 1988.

Em continuidade aos estudos da primeira formacao da Escola Histérico-Cultural,

etapa frequentemente atribuida as reunides entre Leontiev, Luria e Vigotski, diversos

41 As oito teses apresentadas por Davidov (1988) sdo: La actividad prictica como base del pensamiento
humano; Lo ideal como reflejo del objeto: Especificidad de la sensibilidad humana; Particularidades del
pensamiento empirico; Sobre el contenido especifico del pensamiento tedrico; La modelacion como médio del
pensamiento cientifico; Lo sensorial y lo racional en el pensamiento; El procedimento de ascension de lo
abstracto a lo concreto; e Particularidades de la generalizacion sustancial y del pensamiento tedrico.
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pesquisadores elaboraram sistemas de ensino e reproduziram experiéncias praticas sobre os
pressupostos histérico-culturais*?, lugar em que Davidov esta situado.

Desde o final da década de 1950, quando ocorreu o surgimento das obras atreladas
ao sistema Elkonin-Davidov, este passou por diversos estdgios. Puentes (2019) reconhece as
seguintes etapas: 1) Idealizag¢do, experimentagdo e concepcao do sistema (1958-1975); 2)
Criacdo das condi¢des para a universalizagdo do sistema (1975-1983); 3) Censura,
persecucao, dissolucao e paralisagdo do processo de implementacao do sistema (1983-1986);
4) Implementacao do sistema como alternativa oficial do Ministério da Educacao (1986-
1994); 5) Internacionaliza¢do e consolidacdo do sistema (1994-atualidade).

Em 1958, foram desenvolvidos os primeiros estudos psicoldgicos sobre a Atividade
de Estudo®® para elaborar e estabelecer as teses fundamentais de uma nova teoria de
organizacdo do ensino. No inicio do curso escolar de 1959 a 1960, comegaram os
experimentos em escolas, sendo a nimero 91, de Moscou, a primeira a ter estudos pilotos
realizados dessa natureza, porém, logo o modelo foi replicado. Nos anos iniciais do nivel
fundamental, o trabalho foi realizado em todas as disciplinas, € nos anos finais do nivel
fundamental apenas nas disciplinas: idioma natal e literatura, Matematica, Fisica e Biologia.
Até 1975, os estudos efetivaram-se: a elaboragdo das bases de uma teoria psicoldgica da
aprendizagem desenvolvimental, isto €, com base no que se tornaria o sistema davidoviano;
a formulagdo de uma teoria da generalizacdo substantiva, cujas premissas fundamentais se
encontram na tese de doutorado de Davidov, que propde um outro estagio qualitativo da
operacao de generalizagdo do pensamento humano; a desenhar uma teoria para o ensino de
Matematica e idioma russo; a desenvolver uma teoria do diagnostico da Atividade de Estudo
e; a um programa de formacao de professores atuantes nas escolas experimentais.

O final da década de 1970 ¢ marcada pela atengdo de especialistas e do Ministério da
Educacdo da ex URSS aos dados sobre o desempenho dos alunos das salas experimentais,
comparados aos das salas convencionais. Isso induz o entdo Ministro da Educacdo,
Prokof’ev, propor a Davidov a elaboracdo de um sistema de educagdo basica que
incorporasse a concep¢do tedrica em experimentacdo. Assim, no periodo até 1983 ¢
objetivado, as demandas praticas geradas da transformagao, um projeto tedrico com pequeno

numero de escolas experimentais para a implementacao, em grande escala, de um sistema

42 Por exemplo, o sistema zankoviano.
43 Conceito interno ao sistema Elkonin-Davidov, que faz referéncia aos pressupostos da estrutura geral da
Atividade humana, exposta por Leontiev.
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oficial alternativo de educagdo. A preparacdo dos livros didaticos — um sistema de tarefas de
estudos para os alunos — foi a a¢do principal do trabalho nessa etapa, bem como a preparagao
de manuais metodolégicos de orientagdao aos professores. Contudo, proximo da conclusao
do material didatico e de orientagdo metodologica, o laboratério em Moscou € encerrado
completamente, os experimentos na escola nimero 91 foram proibidos, em 1983 Davidov
foi expulso do Instituto de Psicologia tal como Prokof’ev foi afastado do cargo de Ministro
da Educacdo. Além disso, em outubro de 1984, Elkonin falece. Tudo isso ocasionou a
dissolugdo de diversos grupos de pesquisas. Ademais, surgiram adversarios politicos em
quantidade significativa nos 6rgdos governamentais, nos circulos de especialistas e entre os
professores. Nenhum dos trés principais estudiosos do sistema publica avancos nesse
periodo. Todavia, clandestinamente, dentro das possibilidades, houve producdes de textos
tedricos com argumentos a favor do rigor cientifico da teoria da Atividade de Estudo e de
sua matriz ideologica, o Materialismo Historico e Dialético.

Em 1986, o partido vigente na URSS reconhece o erro e Davidov retorna a dirigir o
Instituto de Psicologia. Por sinal, ¢ publicada, nesse periodo, uma das mais conhecidas obras
do autor, o livro cuja traducao para o espanhol, em 1988, tem o titulo: La ensenianza escolar
y el desarrollo psiquico. Com esta obra, o sistema passa a ter reconhecimento em outros
paises. A concepcao da Atividade de Estudo ¢ acolhida principalmente na América, uma vez
que o livro ¢ distribuido em tradugdes para o inglé€s e espanhol. Os resultados imediatos da
volta a experimentacdo escolar e o trabalho de implementa¢do em massa da teoria nas escolas
converge com o Ministério da Educacdo, que definiu uma politica de qualificacdo do ensino.
Por consequéncia, garantiu-se apoio financeiro e politico do governo para estabelecer a
proposta didatica que, comprovadamente, era eficiente em termos de aprendizagem ante o
tradicional sistema de ensino. Contudo, apds trés anos da reimplantag@o do sistema Elkonin-
Davidov, novas adversidades surgem com o Outono das Nagdes (1989) e a desintegragdo da
URSS (1991). O rumo politico, antagdnico ao da revolucdo, acarreta cortes de recursos
financeiros ¢ humanos, mesmo assim, somam-se mais de 150 titulos redigidos, em
consonancia com corregdes € avangos da teoria sobre: orientagdes metodologicas, livros
didaticos, teste de treinamento e diagnostico, materiais para a aprendizagem da lingua russa
e Matematica de nivel fundamental.

Temerosos com os riscos herdados pelo sistema com a queda da URSS, Davidov,
Repkin e Lvovsky fundam a Associagdo Internacional de Aprendizagem Desenvolvimental

do Sistema Elkonin-Davidov e, em dezembro de 1994 ocorre um congresso, no qual
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estabelecem as bases da associag@o na escola nimero 1133 de Moscou. Dois anos depois, o
sistema ¢ consagrado pelo Ministério da Educac¢dao da Russia e da Ucrania como uma das
propostas estatais de educagao primaria. Sua consolidacdo ocorre até o final do século XX,
quando sofre com a morte de Davidov, em 1998 e, ao inicio dos anos de 2020, de Repkin.
Apesar disso, aproximadamente 2500 escolas funcionavam com o sistema de ensino
Elkonin-Davidov. Contudo, as reformas politicas e econdmicas, efetivadas com a ascensao
de Vladimir Putin, afetaram os sistemas didaticos alternativos. Por decorréncia, gera
novamente a diminuicdo de recursos para avangos tedricos, mas mantém-se o
reconhecimento e as contribuicdes nos planos tedrico e pratico, além de suas
implementagdes na rede de escolas experimentais do sistema oficial de educagdo primaria e
média de diferentes ex-republicas socialistas.

Até este momento, explorou-se os dados externos do sistema Elkonin-Davidov, tanto
para o enriquecimento historico quanto para denotar suas caracteristicas como sistema, ou
seja, um particular tal qual a Matematica Moderna na categoria dos sistemas de ensino. A
seguir, sera abordado o conteudo interno da obra sistematica de Davidov, com a exposicao
da base dialética de suas categorias, sendo elas: pensamento empirico, pensamento tedrico e

Atividade de Estudo.

3.2.1 Pensamento empirico

Todo inicio, de maneira dogmatica, assume pressupostos, o que nao ¢ diferente neste
caso, entretanto, o que enfraquece esse dogmatismo ¢ a materialidade de tais pressuposicoes.
Davidov da inicio com o que hé de evidente nas organizagdes de ensino contemporaneas: a
possibilidade do conhecimento, empiricamente categorizado em disciplinas dada as
contingéncias historicas, pelo pensamento. Este que ¢ capaz de apreender e, posteriormente,
utilizar o conhecido por meio das operacdes de generalizagdo, abstragdao e classificagao.
Porém, tal vislumbre geral, ndo passa da sua aparéncia, ¢ uma exposi¢cao estacionada na
superficie que apenas revela o imediato do objeto. E, dessa maneira, faz com que a
organiza¢do do ensino seja fundamentada, nesse momento, no pensamento empirico. Em
acordo com Davidov e Slobodchikov (1991, p. 129, tradugdo nossa), ao comentar a escola
tradicional, “[...] sua estrutura, conteudo e métodos de ensino projetam e formam nas

criangas unicamente o pensamento empirico.”
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Assim, segue-se necessariamente para a determinacdo das operagdes de
generalizagdo, abstracdo e classificagdo segundo a organizacdo da escola tradicional. Nos
tradicionais materiais aos professores, o que tem se designado pelo termo generalizacao ¢ a
operacdo do pensamento que, a partir de um conjunto com variados objetos, identifica nele
uma certa propriedade em comum. Ou seja, o aluno produz uma generalizagdo ao passo que
interliga uma diversidade de dados por meio de algo invariavel integrante em cada dado e,
tao logo tal operacao seja reproduzida, essa propriedade comum € representada por meio de
uma palavra. No Brasil a Base Nacional Comum Curricular, por exemplo, indica a

necessidade do desenvolvimento do pensamento algébrico, justificando que

[...] € necessario que os alunos identifiquem regularidades e padroes de
sequéncias numéricas e nao numeéricas, estabelecam leis matematicas que
expressem a relagdo de interdependéncia entre grandezas em diferentes
contextos, [...] em sintese, essa unidade tematica deve enfatizar o
desenvolvimento de uma linguagem, o estabelecimento de generalizacdes,
a analise da interdependéncia de grandezas e a resolugdo de problemas por
meio de equagdes ou inequagdes (BRASIL, 2022, p. 272, grifo nosso).

Embora esteja descrito de maneira clara no pensamento algébrico, tal
estabelecimento de generalizagdes pode ser expandido de modo que contorne todos os
conceitos das demais disciplinas, Davydov (1982) sugere exemplos no ensino de lingua
materna russa e Historia. Na primeira disciplina, evidéncia o ensino da estrutura morfoldgica
do vocabulério em que os estudantes, de modo particular, se familiarizam com o radical, o
prefixo e outros elementos das palavras. Assim, ao copiar um texto, destacam nele as
palavras que tém partes em comum, tais quais, campo, campesino e campina. Logo, os
alunos devem notar alguma afinidade no significado das palavras que contém parte inicial
em comum. Apoés isso, deve-se definir o radical — parte de uma palavra que contém o
significado base — entdo, por meio dele, pode-se constituir uma familia de palavras. No caso
da segunda disciplina, manifesta a historia dos estados do Antigo Oriente. Ao verificar as
condicdes naturais, os escolares percebem que, em meio a todas as caracteristicas existentes,
no Egito, na Mesopotamia, na ndia e na China, as sociedades desenvolviam-se nos vales
com grandes rios, o que permite generalizar que: os primeiros estados do Antigo Oriente
surgiram nos vales dos grandes rios.

Estas generalizagdes podem ser ditas como conceptuais no sentido de que “na
literatura psicologico-didatica e metodoldgica ¢ muito frequente que os processos de
generalizagdo se caracterizem como a principal via de formagdo de conceitos. O termo

‘generaliza¢do’ se emprega muitas vezes como sindnimo de ‘conceito’” (DAVYDOV, 1982,
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p. 14, traducdo nossa). De igual modo, acontece com o essencial, “em muitos trabalhos os
termos ‘geral’ e ‘essencial’ se utilizam no mesmo sentido”. Dessa maneira, “a formag&o, nas
criancas, das generalizagdes conceptuais € considerada uma das finalidades principais do
ensino escolar.” Portanto, “nos diferentes manuais dispde-se material, em geral, para que o
trabalho dos alunos leve a formacdo das correspondentes generalizagdes e conceitos.”
(DAVIDOV, 1988, p. 101, tradugio nossa).

Inseparavel da operagdo de generalizacdo estd a operacao de abstracdo, pois para
interligar diversos objetos por meio de uma unica propriedade € necessario que se abstraia
as diversas propriedades constituintes — consideradas essenciais — de cada um dos objetos.
O pressuposto ¢ de que isso permite ao aluno, diz Davidov (1988), converter a propriedade
constituinte em um objeto independente e especial, que se designa por palavras, para as agdes

de comparagao e de fixagdo, objetivacdes do conhecimento cotidiano. Por conseguinte,

[...] uma das tarefas centrais do ensino consiste, justamente, em levar os
alunos a conhecer os esquemas das classificagdes, que refletem as
correlagbes dos conceitos em uma ou outra area. [..] Um dos
procedimentos fundamentais de classificagdo ¢ o estabelecimento das
relagdes de género e espécie, a separacdo em conceitos de género e
diferenca especifica. A criagdo de uma hierarquia de generalizacdes esta
subordinada a tarefa de reconhecer objetos ¢ fendmenos como
pertencentes, por suas propriedades, a um determinado lugar na
classificagdo. (DAVIDOV, 1988, p. 102, tradugdo nossa).

Durante a vida pratica e, por consequéncia, no estudo, o individuo tem suas agdes
determinadas pelas regras das classes apreendidas nas situagdes vividas previamente e essas
regras caracterizam o sistema de classificacdo engendrado no individuo até um determinado
momento. Nesse caso, ¢ fungdo dele perceber nas novas situagdes, que requerem algum
modo de agdo, tragos gerais comuns para alguma das classes das quais ele tenha se
apropriado e, assim, agir em acordo, como se pensasse apenas com os 0rgaos do sentido — o
modelo do pensamento empirico. Portanto, a generalizacdo conceptual trata de fomentar, por
via sensorial, um banco de dados abstratos de generalizagdes conceituais possiveis de serem
identificados e representados por palavras. Segundo Davidov (1988, p. 103, traducdo nossa),
“a expressdo didatica concreta e metodologica particular dessas ideias € o principio do
carater visual.” Essa dinamica manifesta a interpretagdo da logica formal acerca das
operagdoes mentais de generalizagdo, abstragdo e formacdo de conceito dos estudantes.
Justifica-se a afirmativa, pois, em primeiro lugar, tem-se a interpretacdo do geral como o

igual, invariante, em um grupo de objetos; em segundo lugar, estabelece-se a interpretagao
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da esséncia apenas como propriedade que distingue uma classe de objetos de outra; em
terceiro lugar, admite-se a interpretacdo da formagdo do conceito como percep¢do que
desenvolve uma generalizagdo e, posteriormente, sua representacao na palavra. Manifestar
a logica formal nessa interpretacao tem uma grande importancia tedrica, pois, a partir disso,
se pode inferir a teoria psicodidatica vigente das operacdes do pensamento a critica filosofica
da logica formal, imposta pela logica dialética (DAVIDOV, 1988).

Tal critica da logica dialética para a logica formal, por meio das categorias do
subjetivo e do objetivo, foi o que se pretendeu manifestar na progressao do segundo capitulo
deste trabalho, em um contexto mais generalizado. De todo modo, ¢ o fundamento da critica
davidoviana, do sistema de ensino dialético para o formal, eis: na “légica-formal tem-se
tanto a formagao dos conceitos cotidianos como os conceitos empiricos da ciéncia. As
abstracdes e generalizacdes l6gico-formais ndo expressam a especificidade dos conceitos
cientificos estritamente tedricos.” Portanto, os conceitos na medida da logica formal
remetem-se as conexdes externas da aparéncia do conceituado — “dita generaliza¢do ndo
assegura, no conhecimento, a separagao dos fendmenos e da esséncia. As propriedades
externas dos objetos, sua aparéncia é tomada como esséncia.” (DAVIDOV, 1988, p. 104-
105). A palavra que representa a generalizacdo conceitual, portanto, ¢ vazia do contetido
cientifico do objeto que pretende representar e, ndo obstante, sO pode ser subjetiva — tem

conteudo cotidiano/empirico.

[...] assim, a logica formal tradicional e a psicologia pedagogica descrevem
s6 os resultados do pensamento empirico, que resolve as tarefas de
classificar objetos segundo seus tracos externos ¢ identifica-los. Os
processos de pensamento se limitam aqui em: 1) na comparagao dos dados
sensoriais concretos com a finalidade de separar os tragcos formalmente
gerais e realizar a classificagdo, 2) a identificacdo dos objetos sensoriais
concretos com a finalidade de sua inclusio em uma ou outra classe
(DAVIDOV, 1988, p. 105, tradugéo nossa).

Com tais afirmacgdes, Davidov (1988) infere, por meio da critica logica, a critica aos sistemas
de ensino tradicionais.

Porém, antes disso, cabe denotar que o autor identifica o pensamento empirico
embasado, peculiarmente, no empirismo de Locke**. Ele sublinha a seguinte caracteristica:
“[...] estabelece a identidade completa entre os ‘elementos’ do contetido da ideia (conceito)

e os tragos comuns, externos, captados diretamente, do objeto e posto ao descoberto por

# Filosofo inglés do século X VIL
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meio de comparagdo.” (DAVIDOV, 1988, p. 105, tradugdo nossa). Conclui que “por
esséncia isso significa a reducao do conteudo do conceito aos dados sensoriais [empiricos],
a descricao do processo de formagdo do conceito s6 como troca da forma em que se
expressam os tracos comuns do objeto” (Ibidem, p. 105). Embora o pesquisador se refira a
Locke, a caracteristica sublinhada ¢ comum as teorias cujas categorias logicas estdo
alicercadas na logica formal. Disso decorre que os principios formais, explicitados no
capitulo 2 desse estudo, podem fundamentar completamente a teoria do pensamento
empirico. Assim, a particularidade de referir-se ao fildsofo inglés ¢, meramente, gracas ao

fato de que,

[...] nas exposi¢des populares do processo de abstracdo, especialmente nos
manuais escolares de logica encontramos, geralmente, a teoria da abstracao
que tem suas raizes na teoria empirica do conhecimento. Tal teoria da
abstragdo se expressa, habitualmente, com ajuda de um esquema simples...
O esquema simples assim construido se vincula, habitualmente, ao nome
de John Locke (TONDLL apud DAVIDOV, 1988, p. 105-106, traducio
nossa).

Com a exposicdo atual, retratada tanto no conceito de pensamento quanto no de
suas fungdes, ¢ engendrado o que se pode chamar de visdo do entendimento acerca do objeto
pensamento. Tal interpretacdo formal, desse objeto, condiz com os firmes castelos
produzidos pelo momento do entendimento no processo do conhecimento. Porém, ¢ sabido
que o entendimento apenas produz uma mera aparéncia da totalidade que ¢ o pensamento.
Isso provoca Davidov a buscar a visdo da razdo de seu objeto estudado, “quando se fala do
pensamento em geral ou em particular do concebivel nos conceitos — destaca Hegel — se tem
em conta, frequentemente, s6 a atividade do entendimento.” (HEGEL apud DAVIDOV,
1988, p. 107, tradugdo nossa). Vale sublinhar que, nessa etapa, o soviete também trata de um
objeto que percorre o trajeto do conhecimento. Disso, deduz-se que a visao do entendimento
sobre o pensamento — que Davidov chama de pensamento empirico — ¢ a auto visdo do
entendimento. Entretanto, Davidov (1988, p. 107, tradugdo nossa) adverte, “aqui ndo
examinamos o problema geral de uma correlacdo entre o entendimento € o pensamento
empirico. O entendimento tem, pelo visto, uma aplicagdo mais ampla que o designado como
pensamento empirico.” Nao obstante, o pensamento empirico “[...] possui os tragos
fundamentais da atividade racional discursiva e ndo sai de seus limites”, bem como o
entendimento. De mesmo modo, ao se guardar alguns graus de liberdade, a razao vai olhar
a si propria quando buscar dissolver os castelos que o entendimento produziu acerca do

pensamento.
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Segundo Davidov (1988), para Hegel, o entendimento consiste em dar ao contetido
a forma de universal, porém ele se contenta com o universal enquanto abstrato, ao nivel do
conceito com conteudo empirico. As fung¢des do entendimento apenas dao base para o
conhecimento racional. O entendimento capta os objetos em suas diferencas determinantes,
assim, separa-os, fixa-os e os conceitua. Esta posicao, de que o entendimento ¢ apenas a base
do conhecimento, corrobora com o que Hegel (2016, p. 45) denota como fungdo do

entendimento,

[...] abstrai e, assim, separa, persistindo em suas separagdes. Voltado contra
a razdo, ele se comporta como entendimento humano comum e faz valer
sua concepgdo que a verdade repousa na realidade sensivel, que os
pensamentos sdo apenas pensamentos, no sentido de que somente a
percepedo sensivel lhes da teor [Gehalt]* e realidade.

Portanto, o “entendimento permite, ao homem, alcangar firmeza e determinagao nos
conhecimentos, mas, a0 mesmo tempo, o pensamento como entendimento nao vai além de
uma determinagdo imovel e de diferenciar esta ultima das demais.” (HEGEL, apud
DAVIDOV, 1988, p. 107, tradugdo nossa). Além disso, é caracteristico do pensamento
empirico a possibilidade de desenvolvé-lo por meio de duas vias: de “cima pra baixo™ ou de
“baixo para cima”. Na primeira via, a generalizacdo conceitual do pensamento empirico ¢
desenvolvida abstratamente por dedugdes logico-formais, que ndo acrescentam nenhum
conteudo concreto a forma do objeto conceituado, similar aos conceitos produzidos na
progressao do sistema de ensino da Matematica Moderna — submersa em um deducionismo.
Na segunda via, que tem sentido contréario a primeira, a generaliza¢do conceitual ¢ produzida
por meio do inducionismo, em que o conceito advém do abastamento de dados concretos do
objeto conceituado aos sentidos, geradoras de uma descricao do invariante nos dados, rico
de contetido, porém, caotico, sem concretizagdo mental.

Por outro lado, a aparéncia do pensamento € postulante da sua esséncia e a esséncia
do pensamento revela o seu momento de razdo. Conforme Davidov (1988, p. 108, tradugao
nossa), “o pensamento racional ou dialético sai dos limites do pensamento discursivo
[empirico]; descobre no objeto o concreto como a unidade das diferentes definigdes, que o
entendimento reconhece apenas separadamente.” Isso porque “se o principio do
entendimento consiste na identidade abstrata, na unidade formal, em troca, o principio da

dialética, da razdo ¢ a identidade concreta como unidade das diferentes defini¢des”. Dessa

45 Contetido substancial, teor.
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maneira, pde-se um novo e abrangente conceito de pensamento teorico — por vezes Davidov
utiliza pensamento cientifico ou dialético —, que é embasado no momento da razdo. E,
consequentemente, uma nova visao do processo escolar, pois envolve os sujeitos que pensam
de maneira cognoscente. Contudo, isso implica, inicialmente, na busca de expor o
pensamento cientifico, quer dizer, como se apresenta sua logica interna e seus dados
concretos e, ulteriormente, na organizacao do processo escolar refinado pelo novo momento
do pensar. Isso porque “[...] a ‘tecnologia’ do desenvolvimento do material didatico, nos
procedimentos de formacdo dos conceitos nos escolares, nos meios para organizar a
atividade do pensamento deles”, sdo organizadas ““[...] na atualidade, geralmente sobre a base
dos principios do pensamento discursivo empirico.” (DAVIDOV, 1988, p. 108, traducio
nossa).

Nao se deduz disso que o pensamento empirico deva ser repudiado na organizacao
do ensino, afinal, o entendimento faz parte dos momentos no processo do conhecer e, de
igual modo, sabe-se que o pensamento tera seus momentos empiricos, suas funcdes dao
precisdo e determinagdo aos conceitos. Todavia, o problema € que o pensamento empirico
assumiu todo o processo de ensino e, as generalizagdes conceituais que, aqui, confundem-se
com o conceito, tem sempre conteudo empirico. Por consequéncia, deixa o pensamento
tedrico a mercé da espontaneidade quando, na verdade, a razdo ¢ responsavel pelos
momentos dominantes da formagao dos conceitos, ndo das generalizagdes conceituais, mas
0s conceitos nos mais altos graus de desenvolvimento. E, por conseguinte, a razdo que deve

ser a via para o cumprimento dos objetivos do sistema de ensino (DAVIDOV, 1988).

3.2.2 Pensamento teorico

Na exposi¢do davidoviana do pensamento teodrico, as relacdes essenciais do ato
cognoscente sdo frutos da perspectiva materialista dialética. Ou seja, todo o conteudo
objetivo do pensamento e, portanto, a revelacdo do seu momento tedrico progride conforme
as teses principais da teoria materialista dialética, nas seg¢des: i) a atividade pratica como
base do pensamento humano; ii) o ideal como reflexo do objeto, especificidade da
sensibilidade humana; iii) particularidades do pensamento empirico; iv) sobre o contetido
especifico do pensamento teérico; v) a modelagdo como meio do pensamento cientifico; vi)

o sensorial e o racional no pensamento; vii) o procedimento de ascensdo do abstrato ao



92

concreto; e viii) particularidades da generalizacdo substancial e do pensamento tedrico

(DAVIDOV, 1988). Necessariamente, em seguida, abordar-se-a cada uma dessas.

3.2.2.1 A atividade pratica como base do pensamento humano

O trabalho ¢ a atividade fundante de todo o conhecimento desenvolvido e, por
conseguinte, a exposi¢ao da génese e desenvolvimento do conceito do pensamento sé pode
ser bem-sucedida em um esclarecimento desde esta base. A natureza, imediatamente, surge
e circunda as pessoas com objetos que possibilitam sua propria metamorfose, por exemplo,
pela produgdo de trabalho, inclusive, com instrumentos para este. Tal atividade pressupde
uma finalidade que ¢ guia dos procedimentos até que o objeto concreto de satisfacao seja
conquistado, porém, enquanto finalidade tem-se apenas a imagem ideal de um objeto
concreto necessario (DAVIDOV, 1988).

A transformacao ativa da natureza € um ato necessario da superagdo de sua imediatez,
pois as necessidades do ser humano ndo estdo compreendidas nas formas naturais
conservadas. Com efeito, o trabalhador deve considerar tanto as propriedades externas
quanto as internas e essenciais para manipular as transformagdes de estado da natureza.
Além disso, tais propriedades podem ser reveladas apenas na reproducdo de cada
transformagao almejada. Ainda sobre os processos de transformacdo da natureza pelo
trabalho, cada objeto transformado € colocado em conjunto de interagdes com outros objetos
de maneira que apresente seu determinado movimento e conexdes internas essenciais, entao,
diz-se que a imediatez do objeto ¢ superada e ele passa a ter uma existéncia mediatizada
(DAVIDOV, 1988). Desse modo, ¢ possivel explicitar o trabalho com seu carater objetal, ou
seja, a atividade transformadora da natureza sempre ocorre com sua finalidade a um objeto
concreto, seja material ou espiritual, assim, pode-se conhecer o conteido do trabalho
humano, em cada etapa de sua estrutura, e o produto de sua realizacdo. No caso em que 1SS0
ndo pode ser observado ndo ha trabalho, portanto, ndo ha atividade transformadora da
natureza (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991).

A vista disso, segundo Davidov (1988, p. 116-117, tradugdo nossa), denota-se duas
circunstancias do trabalho. A primeira advém de que as “[...] reprodugdes [do trabalho]
acontecem repetidas vezes em condicdes e situacdes externas variadas”. Por sua vez, a
segunda € a evidente transmissdo de uma pessoa a outra “[...] de geragdo em geragdo, dos

procedimentos da atividade [de trabalho]; para efetuar dita transmissdo € necessario utilizar
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os ‘modelos’ e ‘padrdes’ desses procedimentos”. Nesse sentido, busca-se transmitir s6 o que
¢ indispensavel para reproduzir o movimento de um certo objeto, “as condigdes casuais sdo

299

‘deixadas de lado’”, de modo que a abstragdo das essencialidades de cada movimento

reproduzido se converta em lei, “ocorre em forma universal”. Dessa forma:

No desenvolvimento da atividade pratica [trabalho], social por sua origem
e procedimentos de realizagdo, as pessoas comecam a reproduzir, em
principio, qualquer objeto da natureza e criar os que estdo incluidos nela
apenas potencialmente. Isto ¢ possivel devido a relagdo das pessoas com a
natureza desde uma posi¢do de toda a espécie, de toda a humanidade. [...]
O carater universal da pratica e sua encarna¢do direta na natureza
humanizada, que encontra assim sua propria medida (universalidade),
fazem da pratica a base para as formas do conhecimento, entre eles o
teorico. (DAViDOV, 1988, p. 117, tradugdo nossa).

Acerca do exposto, o autor introduz as categorias ontoldgicas, peculiares ao
materialismo dialético, fundamentais a génese e ao desenvolvimento do pensamento, bem
como suas interagdes, tais quais: 1) o material ¢ o ideal correlacionados no trabalho —
atividade pratica transformadora da natureza — como base do conhecimento; ii) a aparéncia
e a esséncia nos modos de reproducdo do movimento de cada objeto; e, iii) pressupondo as
anteriores, a obtencdo e a transmissdo do conhecimento na forma de lei universal devido a

condicdo de individuo genérico comum das pessoas em sociedade.

3.2.2.2 O ideal como reflexo do objeto — especificidade da sensibilidade humana

Em acordo com os fundamentos expressos na secdo anterior, estdo reunidas as
condigdes para o surgimento do pensamento. Entretanto, a intengdo de um percurso
ascensional do abstrato ao concreto exige, de inicio, a concretizagdo a partir da categoria de
interacdo entre material e ideal, tipica do trabalho. Para tal, toma-se como dado o material e,
por meio dele, o ideal, o tltimo como reflexo do primeiro. Conforme Marx (1988, p. 26),
“[...] o ideal ndo é nada mais que o material, transposto e traduzido na cabeg¢a do homem”.
Na sequéncia, sabe-se que o ideal, na cabe¢a do homem, assume diversas formas. Para
Davidov (1988), o ideal, reflexo da atividade transformadora na atividade espiritual do ser
social, adquire as formas de: imagens internas, motivos e finalidades.

Todavia, sabe-se pouco sobre o desdobramento dessa idealizagdo do material, o que
se pode afirmar ¢ a especificidade da sensibilidade humana em relagdo a do animal. De

acordo com Davidov (1988, p. 118-119, traducdo nossa), “[...] a sensibilidade do homem
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[tem] a fun¢do de ligar as agcdes materiais e as representagdes [ideais], fun¢do de por o ideal
dos objetos, que o levou ao desenvolvimento de todos os tipos de atividade espiritual do
homem, entre essas, o pensamento”. Enquanto, aos animais, inclusive os de cérebro mais
complexo, “[...] € inerente s6 o planejamento dos atos imediatos do comportamento com
base nas imagens diretas da percep¢do do meio”. Ademais, no caso do homem, “[...] os
objetos da natureza aparecem como algo que o homem necessita e que, transformado,
satisfaz suas necessidades sociais”.

Os orgaos dos sentidos do humano, que sdo os meios para o trabalho, além de
conduzirem a atividade transformadora da natureza, sdo a propria natureza, ou seja, na
medida em que transforma a natureza, o homem se autotransforma. Diz Marx (2001, p. 144),
“a formacdo dos cinco sentidos € a obra de toda a histdria mundial anterior”, o que, segundo
Davidov (1988, p. 119, traducdo nossa), “[...] levou os 6rgdos dos sentidos a adquirir a
capacidade de observar e separar nos objetos as propriedades e relacdes que eram
importantes” para manipulé-los. Por exemplo, “[...] o olho comecou a diferenciar as
propriedades importantes para elaborar os objetos em um sentido mecanico, no caso da troca

de sua forma espacial, etc.”.

Depois de multiplicar-se ¢ desenvolver-se ulteriormente as necessidades
dos homens e os tipos de atividade [...], as pessoas ddo nomes a classes
inteiras destes objetos que elas ja diferenciaram, na experiéncia, do resto
do mundo externo... Esta denominagdo verbal s6 expressa na forma de
representacdo o que a atividade repetida converteu em experiéncia... As
pessoas sO ddo a estes objetos uma denominagdo especial (genérica),
quando ja conhecem a capacidade destes objetos de servir a satisfagdo de
suas necessidades. (MARX apud DAVIDOV, 1988, p. 120, tradugdo
nossa).

Tais representacdes, na forma de palavra, abriram a possibilidade para os individuos
comunicarem-se entre si acerca de um determinado objeto sem uma referéncia material
presente e, ademais, de planejar o trabalho. Esse planejamento passou a ser uma forma de
trabalho, por exemplo, em que se supde diversos planos de transformagdes na pratica ou no
proprio planejamento sem sequer “mover uma pedra”, toda essa atividade espiritual

pressupde o pensamento. Davidov (1988, p. 121, traducdo nossa) explicita essa questao:

[...] as representagdes [...] comegaram a servir cada vez mais como meio
para planejar acdes futuras o que pressupde a comparagdo de
planejamentos diferentes e a escolha do melhor. [...] As representacdes se
fizeram objeto da atividade humana sem uma referéncia direta das coisas
mesmas. Surgiu a atividade que permite transformar as imagens ideais, os
projetos e as coisas sem transformar [...] as coisas mesmas. A
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transformagdo do projeto da coisa, apoiada na experiéncia de suas
transformacgoes praticas, gera este tipo de atividade subjetiva do homem
que em filosofia se chama pensamento.

Assim, com as transformagdes dos objetos de formas naturais em formas
humanizadas, o conhecimento ¢ desenvolvido e fica impregnado na atividade com tais
objetos da cultura humana, igualmente, o pensamento ¢ desenvolvido na medida que as
transformagdes da natureza exijam a complexidade de uma atividade espiritual. Tudo isso
permite que o conhecimento organizado em uma consciéncia social seja transmitido de uma
geracdo para outra por meio da cultura, tanto em seu modo cotidiano, empirico, quanto
cientifico, tedrico. A seguir, ver-se-4 de maneira mais desdobrada a diferenga entre o
pensamento empirico e o tedrico, que sao a manifestagdo da reprodugdo de cada uma das
formas do conhecimento. Vale ressalvar que estas dicotomiza¢des do conhecimento e do

pensamento se ddo apenas como expressdo dos “momentos” do conteido de cada objeto.

3.2.2.3 Particularidades do pensamento empirico

O pensamento empirico esta atrelado a génese do pensamento, desde os momentos
em que o pensamento estava ligado ao manuseio de um objeto material. “A producdo de
ideias, de representagdes, da consciéncia, estd, em principio, imediatamente entrelagcada com
a atividade material e com o intercdmbio material dos homens, com a linguagem da vida
real.” (MARX; ENGELS, 2007, p. 93). Nesse estagio do desenvolvimento do pensamento,
sua atividade se expressa por meio da generalizacdo das experiéncias perceptiveis pelos
sentidos que produzem representacdes verbais e materiais. Estas tornam-se representativas
de classes de objetos do que floresce as fungdes de designagdo e diferenciagdo. Dotado de
tais funcdes, o humano adquire a capacidade de formar juizos, por exemplo: isto € agua, isto
¢ pedra, isto ¢ arvore etc. Ou, como diz Aleksandrov (1991), no sentido qualitativo e
quantitativo — por meio da cor e da extensdo de uma cole¢do —, em um primeiro momento,
as propriedades eram definidas por comparagao entre os objetos, isto €, como um corvo ou
tem tantos quanto em uma mao; em outra etapa ha possibilidade de adjetivar, por exemplo,
uma pedra negra ou cinco arvores; até que surgem as primeiras abstragdes puras — negro ou

cinco. Por sua vez,

[...] uma série de tais juizos particulares, sobre qualquer objeto, pode ser
substituida por uma nova palavra, uma denominagao cujo conteido pode
ser uma representacdo reduzida ou geral de todo um grupo de objetos. Com
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ajuda destas representagdes generalizadas e 0s juizos expressos a partir
destas, o homem estd em condigdes de fazer raciocinios bastante
complexos. Por exemplo, apoiando-se em sua experi€ncia anterior, o
cacador pode deduzir, segundo as pegadas deixadas pelos animais, tanto a
sua passagem pelo local como sua quantidade, o momento em que
passaram por ali etc. (DAVIDOV, 1988, p. 122-123, tradugdo nossa).

Dessa maneira, Davidov (1988, p. 123, tradugdo nossa) afirma que “[...] a formag&o
das representacdes generalizadas, diretamente atrelada com a atividade préatica, cria as
condig¢des indispensaveis para realizar a complexa atividade espiritual que habitualmente se
chama pensamento.” Todavia, ao passo que essas representagdes se transformam em
palavras, passam a ser escritas e verbalizadas vestidas de conceito — e assim utilizadas pela
logica formal —, pois compreendem uma universalidade, mas, em sua forma abstrata, ou seja,
conceito de contetido empirico gerado a partir dos elementos manifestos na imediaticidade
dos objetos captados pelos sentidos. Esta, para Davidov (1988, p. 123, tradu¢do nossa), “[...]
constitui uma das particularidades do pensamento empirico”, de maneira desdobrada: “[...]
forma transformada e expressada verbalmente da atividade dos 6rgados dos sentidos, atrelada
com a vida real; ¢ o derivado direto da atividade objetal-sensorial das pessoas.”

Assim, o pensamento empirico mostra-se, ao pé¢ da letra, fundamental para o
pensamento, uma vez que desenvolve a atividade espiritual por meio dos sentidos e,
portanto, € o inicio geral de todo o pensamento e conhecimento, incluso o tedrico. Entretanto,
segundo Davidov (1988, p. 124, tradug@o nossa), “o conhecimento da humanidade
socializada tem, desde o comeco, forma racional.” Portanto, mesmo na constru¢do das
representacdes generalizadas, também existe algum momento da razdo. Porém, esta supera
os dados sensoriais, a forma universal abstrata, seu auge se propaga quando o individuo
concreto, guiado pelas necessidades sociais, compreende de uma posicdo de individuo
genérico as propriedades objetivas da realidade de maneira que considere as diferentes
formas de juizos das outras pessoas. Por isso, a forma absoluta da razdo ¢ o pensamento

tedrico (DAVIDOV, 1988).

3.2.2.4 Sobre o conteudo especifico do pensamento tedrico

Se a atividade do trabalho, que transforma a natureza, desenvolve o pensamento,
entdo, ela ¢ a génese tanto do pensamento empirico quanto do pensamento tedrico, afinal o
pensamento ¢ uma unidade. Todavia, diferente do pensamento empirico, que ¢ fruto da

generalizagdo das experiéncias sensoriais adquiridas na atividade pratica, o pensamento
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teodrico ¢ peculiar a idealizagdo da reprodugdo dos objetos em suas formas universais. Disso,
ndo decorre que o pensamento teodrico ndo advenha do trabalho, sendo de uma
particularidade dele: os experimentos mentais, que de fato tem origem nos experimentos
realizados entre os sentidos e os objetos materiais (DAVIDOV, 1988).

Para Bibler (apud DAVIDOV, 1988, p. 125-126, traducio nossa), o que se chamou

de experimento mental tem as seguintes particularidades centrais:

1) o objeto de conhecimento ¢ colocado mentalmente em condi¢des em
que sua esséncia pode manifestar-se com determinagdes especiais; 2) a
coisa dada se volta como objeto das posteriores transformacdes mentais;
3) no experimento se forma um sistema de vinculos mentais em que “cabe”
o dito objeto.

Ou seja, se ao final do experimento mental tem-se um resultado em que “[...] a
estrutura do objeto [sistematizado] pode representar o processo de abstracdo das
propriedades do objeto real, entdo [...] neste sistema peculiar de vinculos se desenvolve seu
contetido.” Segundo Davidov (1988), o experimento mental citado por Bibler estd em
consonancia com a base do pensamento tedrico, pois opera com conceitos € ndo com
generalizagdes conceituais — representacdes geradas da abstracdo de uma propriedade de
diversos objetos. Logo, ¢ evidente que, no sistema davidoviano, os conceitos nao podem ser
confundidos com as generaliza¢des das experiéncias sensoriais.

Assim, Davidov (1998, p. 126, tradugdo nossa) esclarece o que € conceito: “[...] a
forma da atividade mental por meio da qual se reproduz o objeto idealizado e o sistema de
suas relacdes, que em sua unidade reflete a universalidade ou a esséncia do movimento do
objeto material.” O reflexo da universalidade requer que o captado pelos sentidos seja

3

mediado, que ultrapasse as manifestacdes fenoménicas dos objetos. Na sequéncia, “o
conceito atua, simultaneamente, como forma do reflexo do objeto material € como meio de
sua reproducdo mental.” Com inten¢do de equiparar ainda mais o conceito para Davidov
com o conceito da logica dialética, para o autor desta dissertacdo, tal tese pode ser formulada
do seguinte modo: o conceito ¢ o produto da atividade mental que reproduz a forma do
conteudo absoluto de um objeto idealizado, isto ¢, a forma absoluta no sentido de que ela
nao perde nada do contetdo do objeto idealizado, sendo que expressa as relagdes internas e
externas, aparente e essencial, de uma unidade em um sistema, portanto, a esséncia da

unidade e seu movimento. Além disso, ¢ importante denotar o vinculo necessario do conceito

com a sua constru¢do pelo sujeito que conceitua.
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Toda a sociedade, no percurso de sua historia, desenvolveu conhecimento e este, por
sua vez, abriga os conceitos objetivos de diversos objetos da realidade. Por serem objetivos,
eles referem-se a todos os humanos em suas formas de atividade, até o nivel superior da
consciéncia social: moral, direito, arte, ci€éncia etc, em cada uma das transformacoes
racionais da natureza. No caso das criangas, elas interagem com os conceitos produzidos, ou
seja, antes de reproduzirem de modo racional a atividade pratica com uma coisa particular
ja lidam com a manifestagdo universal da coisa. Durante o ensino, a crianga nao constroi os
conceitos, na verdade, ela se apropria deles com a finalidade de comportar-se segundo as
formas humanas*®. Quer dizer, a crian¢a — ou um individuo separado — ndo se encontra em
meio a uma natureza ndo assimilada na qual ela deve assimilar de forma conceitual. Pelo
contrario, os conceitos lhe sao dados na historia das suas experiéncias, materiais e ideais,
com as pessoas, a0 mesmo tempo, eles sdo produtos secundarios da atividade do trabalho
(DAVIDOV, 1988). Por conseguinte, de uma perspectiva vulgar, nio se deve esperar menos
que uma confusdo entre as generalizagdes conceituais € um auténtico conceito, pois nas
transmissoes de conhecimentos cotidianos nao existe contetido tedrico. Entdo, as criangas
captam apenas universais abstratos, sendo a fun¢do da escola desenvolver a apreensao dos
universais concretos, acerca desses momentos no processo de conhecimento. Davidov

(1988, p. 129, traducdo nossa) expressa que

[...] inicialmente o conhecimento separa e fixa a coisa em suas mudangas
externas, em suas relagdes e vinculos separados. [...] Tal constatagdo
empirica ndo da por si mesma um conhecimento do que é, do por que a
coisa dada se transformou justamente nisso. Porém, as transformacdes e
vinculagdes separadas da coisa podem ser examinadas como momentos de
uma interrelagdo mais ampla, dentro da qual elas sdo substituidas
regularmente por outra. [...] Isto serd ja um exame tedrico da formagao
mesma das coisas, de sua mediatizagdo mutua.

Consequentemente, o pensamento empirico ndo tem o mesmo conteido do
pensamento tedrico. Este ultimo opera como uma idealizagao objetiva de uma coisa ideada
em que as interrelagdes materiais estdo refletidas na cabega do humano por meio de
interrelagdes em um sistema unitario ideal, construido desde a génese até as formas ulteriores
da coisa. Da perspectiva do pensamento empirico, so se pode analisar as fatias do sistema de
maneira empirica. Analogamente, o produto da atividade cognoscente empirica ¢

particularmente diferente da tedrica. A primeira tem como conteudo peculiar as

46 Segundo os termos de Davidov, modo geral de atuacdo.
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generalizagdes conceituais, de outro modo a ultima tem como contetido o auténtico conceito.
Ao adentrar de maneira explicita as categorias da dialética, Davidov (1988, p. 131, traducao
nossa) afirma que “[...] como conteido especifico do conceito tedrico aparece a relagdo
objetiva do universal e do singular (o integral e o diferente). [...] esta integridade objetiva
existente por meio da conexdo das coisas singulares, se chama o concreto.”

Como visto desde o capitulo 2 desta dissertagdo, o concreto ¢ imediato e mediatizado,
portanto pode ser captado pelo entendimento ou pela razao, disso se trata nao apenas as
coisas materiais, sendo também as ideais tais quais os conceitos. Desse modo, pode-se expor
objetivamente o pensamento como conceito composto dos momentos do entendimento e da
razao, bem como a concreticidade do produto de sua atividade mental, ora generalizagdes
conceituais, ora conceitos. O pensamento empirico ¢ primdrio ao tedrico, igualmente as
generalizagdes conceituais em relacdo aos conceitos. Ademais, os dados sensoriais, que
geram o pensamento empirico, sdo a base do conhecimento cotidiano. Contudo se produz
conhecimento cientifico por meio do pensamento tedrico, em especifico, conhecimento que
abarca conceitos tedricos exclusivos da mais avangada atividade espiritual humana e
reproduzidos por atividades que transformam a natureza, portanto, pouco acessiveis as
condig¢des dos pré-escolares pois estdo desenvolvendo prioritariamente as fungdes psiquicas
da imaginacao e criagdo. Em decorréncia, a fun¢ao genuina da instituicao escolar s6 pode
ser o desenvolvimento das formas humanas na atividade dos estudantes pela apropriacao dos
conhecimentos cientificos, por meio da organizagdo acessivel dos conceitos historicamente
produzidos, que ndo podem ficar ao nivel do cotidiano, algo que as criangas assimilam sem

precisar ir a escola.

3.2.2.5 A modelagao como meio do pensamento cientifico

Dado o exposto, sabe-se que o pensamento empirico ¢ a generalizagdo das
experiéncias dos sentidos humanos. Assim, as generalizagdes conceituais podem ser
representadas por palavras que ligam de maneira imediata uma dada generalizagdo com uma
dada experiéncia do sentido. Entretanto, o cendario ¢ diferente para o pensamento tedrico e
conceito, pois estes, para Davidov (1988, p. 132, traducdo nossa), “[...] ndo t€ém por objeto a
diversidade imediata das coisas; as estudam por meio da objetivagdo idealizada especifica e
sO entdo realiza suas possibilidades.” Ou seja, seus objetos s@o as coisas mediatizadas e com

uma idealizag¢do particular que, de inicio, ¢ atividade apenas do pensamento de um Unico
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sujeito, portanto, ¢ uma atividade subjetiva. Entdo, com o intuito de objetivar o pensamento
tedrico e seus sistemas de conceitos, ¢ necessario representa-los por meio de simbolos ou
signos. Davidov (1988, p. 132, traducdo nossa) afirma que “os simbolos e os signos sdo os
meios de construcdo da objetivacdo idealizada”, desse modo, “os simbolos sdo
representacdes sensoriais de certo género de objetos [...]. A forma sensorial do simbolo ¢
semelhante aos objetos que representa”, por sua vez, “a forma sensorial do signo nio tem
semelhanga fisica com o objeto que designa.”

Ambos, 0s simbolos e 0s signos, sao necessarios para o desenvolvimento de modelos
que sdo exposicdes das objetivacdes idealizadas, uma vez que, por modelo “[...] se
compreende um sistema representado mentalmente ou realizado materialmente, o qual ao
refletir ou reproduzir o objeto de investigagdo € capaz de substitui-lo de maneira que o estudo
nos dé uma nova informagéo sobre este objeto” (SHTOFF apud DAVIDOV, 1988, p. 133,
traducdo nossa). Por exemplo, para Davidov (1988, p. 133-134, tradugéo nossa), “a férmula
quimica ¢ um modelo semiotico, a relacdo e a sequéncia de cujos elementos transmitem o
carater da relacdo quimica real, a estrutura da substancia”, pode-se citar também o proprio
O capital como modelo do objeto marxiano. Portanto, “os modelos sdo formas peculiares de
abstracdo, nas quais as relacdes essenciais do objeto estdo fixadas em vinculos e relagdes
visualmente perceptiveis e representadas de elementos materiais ou semidticos.” Destarte,
no que diz respeito ao processo de modelagao, € o meio de reproducao do pensamento tedrico
e cada modelo “se trata de uma unidade do singular e do geral, no qual em primeiro plano

se apresenta o geral, o essencial.” (DAVIDOV, 1988, p. 134, traducio nossa).

3.2.2.6 O sensorial e o racional no pensamento

Até este momento, o sistema davidoviano explicitou, por meio de forma e contetido,
o pensamento que busca pelo conhecimento. Porém, antes de prosseguir para outras
categorias que aprofundam nesse objeto, ¢ necessario apagar qualquer possibilidade de
compreensdo a-historica do estudado. Assim, para denotar o carater historico do sistema, ¢
importante manifestar a unidade, até o momento pressuposta, do sensorial e do racional na
atividade particular do trabalho em consonancia com as suas mutacdes. Desse modo, fica
evidente a condi¢do material em que o cérebro e sua atividade se transformam.

Segundo Davidov (1988, p. 135, traducdo nossa), “a agdo pratica, sendo sensorial-

objetal, reune em si os elementos de um contetdo contraditério em suas particularidades: o
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externo e o interno, o existente [imediato] e o mediatizado, o singular e o universal.” O
desenvolvimento do trabalho, como visto, desenvolveu a propria capacidade de idealizar,
mas também, acarretou na divisdo da atividade laboral “[...] entre o trabalho da cabeca que
planeja e o das maos que executa.” Esta divisdo acabou por retalhar também a acdo pratica
e a sua poténcia contraditoria. Por um lado, as generalizagdes conceituais universais-
abstratas passaram a ser formadas pelas pessoas que reproduziam simplissima atividade
espiritual-racional na utilizagcdo de seus instrumentos de trabalho e nos fendmenos de suas
vidas sociais. Essa condi¢do nao ¢ mais que a efetivacao de um modo particular de producao
estabelecido com instrumentos estaveis que dependem, em geral, da aquisicdo de hébitos.
Por consequéncia, converteu aos trabalhadores de empregos de massa, a peculiaridade do
pensamento empirico. Por outro lado, as pessoas — que guiavam o planejamento da produgao
e da vida social — reproduziam a atividade mental-racional vinculada a mediatizacdo das
coisas. Tudo ocorre porque tais pessoas ndo tinham como finalidade a obteng¢ao direta de um
produto material sendo a finalidade intelectiva, neste caso, formou-se no pensamento o
experimento objetal-sensorial baseado em simbolos e signos (DAVIDOV, 1988).

Assim, ao se referir as condicdes anteriores ao experimento objetal-sensorial, na
verdade, trata-se de um pensamento tedrico primitivo e nao exteriorizado, ainda que de base
sensorial tipica do pensamento em geral. Nesse sentido, diz Engels (1961, p. 26, traducao

nossa) sobre a filosofia da antiguidade,

0s gregos — precisamente por ndo terem avancado até a analise e a
desintegragdo da natureza —, vislumbram esta como um todo, em seus
tracos gerais. O trato geral dos fendmenos naturais ainda ndo se faz em
detalhe, sendo que ¢é, para os gregos, o resultado da intuigdo direta.

Na sequéncia, conforme Davidov (1988, p. 137, tradugdo nossa), “[...] o surgimento
do experimento objetal-sensorial constitui, por esséncia, o surgimento do pensamento
teorico em sua forma externa, objetal.” Desse modo, ao falar sobre o sensorial € necessario
determinar a relacdo deste com o tipo de pensamento: se o objeto captado sensorialmente ¢
examinado de maneira abstrata torna-se conteudo do pensamento empirico e, se € examinado
concretamente, torna-se conteudo do pensamento teorico. Esse limite entre o conteudo das
sensagoes ¢ do pensamento tedrico ¢ o esclarecimento de sua génese e conexodes internas
(DAVIDOV, 1988). Tal condigdo evidencia a categoria da unidade sensorial e do racional
no conhecimento, “separar uma coisa da outra significa privar a operacdo com os conceitos,

no plano do experimento mental, tanto de elementos de contetido universal como da fonte



102

objetal de novas formas de a¢gdes mentais”. Desse modo, “reconhecer a especificidade do
conteudo objetivo do pensamento tedrico ndo diminui o papel e a importancia das fontes
sensoriais no conhecimento.” Ocorre apenas que “[...] tal reconhecimento determina o lugar
e a forma de sua inclusao [fonte sensorial] no pensamento teorico, manifesta sua necessidade
como meio especial de reflexo da realidade.” (DAVIDOV, 1988, p. 138, tradugéo nossa).

Ainda como relagdo entre o sensorial e o racional, pode-se citar Lénin (2011, p. 189):

[...] o fundo da coisa consiste em que o pensamento deve incluir toda a
“representagdo” em seu movimento e, para tanto, deve ser dialético. A
representagdo estd mais proxima da realidade do que o pensamento? Sim e
ndo. A representagdo nao pode apreender o movimento em sua totalidade;
por exemplo, ela ndo capta o movimento a velocidade de 300 mil
quilémetros por segundo, mas o pensamento pode e deve capta-lo.

Isso se refere a representacdo como o conteudo do pensamento nao dialético,
portanto, empirico, enquanto o pensamento ¢ o contetdo do que se tem chamado de teorico
e ao responder & questdo: a representagdo esta mais proxima da realidade do que o
pensamento?, com sim e ndo esta introduzida a unidade do racional e do sensorial. Isto ¢, a
representacdo — o pensamento empirico de algo — esta mais proxima na medida em que ¢
conhecida sua primazia em relacdo ao pensamento — o pensamento tedrico —, mas o contrario
também ¢ verdade, o pensamento estd mais proximo da realidade, em relagdo a
representacdo, na medida em que a compreende cientificamente e, portanto, pode modela-la

de maneira fidedigna.

3.2.2.7 O procedimento de ascensao do abstrato ao concreto

De igual modo a uma exposi¢do da logica dialética em geral, ao falar do pensamento,
que reproduz internamente o movimento dialético do exterior, no sistema de Davidov a
categoria da ascensao do abstrato ao concreto ¢ engendrada, corroborando com Marx (2011,
p. 71), quando afirma que “o método de ascender do abstrato ao concreto é somente o modo
do pensamento de apropriar-se do concreto, de reproduzi-lo como um concreto mental.”
Nesse sentido, os elementos do pensamento tedrico, como serd exposto, outorgam-lhe a
tarefa de gerar tal ascensdo (DAVIDOV, 1988).

Para Marx (2011, p. 71), “[...] as determina¢des abstratas levam a reprodugdo do
concreto por meio do pensamento”. Porém, ¢ enganoso pensar que qualquer abstragdo ¢

iniciadora do processo de ascensdo. Se o fosse, as proprias representagdes ou generalizagdes
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conceituais, que sdo abstragdes do pensamento empirico, engendrariam o concreto no
pensamento. Na sequéncia, ver-se-a que isso ¢ uma falsidade. Conforme Davidov (1988, p.
142, tradug@o nossa), “[...] a reproducdo do concreto necessita de abstracdes de um tipo
especial, com ajuda das quais se seguem realmente as conexdes internas [...] de um certo
sistema integral estudado”, ao passo que, “as abstragdes empiricas ndo respondem a esta
finalidade, pois estdo destinadas apenas a classificar os objetos.”

Desse modo, o contetido dessas abstragdes especiais t€ém as seguintes caracteristicas:
1) devem ser a conexao historicamente simples do sistema integral; i1) devem refletir, nessa
conexao simples, as contradigdes da totalidade; e iii) devem conter as essencialidades
sujeitas a lei do concreto em estudo. Ou seja, a abstracdo especial ¢ um universal que, ao ser
mediatizado pelas determinagdes particulares no desdobramento do sistema, desenvolve-o
como singular, dai seguem-se suas denominagdes: abstragdo inicial, abstragcdo substancial,
célula®’ (DAViDOV, 1988). Enquanto parte historica, contraditdria e essencial da totalidade,
a célula ¢ algo da realidade e, portanto, concreta, assim, o seu sentido de abstracdo advém
da concepcao dialética da categoria do abstrato e do concreto. Nesse sentido, diz Davidov
(1988, p. 144, tradugdo nossa), “o abstrato e o concreto sdo momentos da desmembragéo do
proprio objeto, da realidade mesma, refletida na consciéncia e, por isso, sao derivados do
processo da atividade mental.” Para um exemplo, pode-se atentar para o valor de troca da
mercadoria como abstragdo do trabalho, ou seja, uma reducdo do trabalho concreto. Assim,

comenta Marx (2008, p. 55):

[...] para medir os valores de troca das mercadorias mediante o tempo de
trabalho a elas incorporado, € necessario que os diferentes trabalhos sejam
reduzidos a trabalho ndo diferenciado, uniforme, simples; em sintese: a
trabalho que ¢ idéntico pela qualidade e ndo se distingue sendo pela
quantidade. Essa reducdo apresenta a aparéncia de uma abstra¢ao; mas ¢é
uma abstra¢ao que ocorre todos os dias no processo de producao social. A
conversao de todas as mercadorias em tempo de trabalho ndo supde uma
abstrag@o maior, como tampouco € menos real que a [conversdo] de todos

0S COrpos organicos em ar.

Dessa maneira, Davidov (1988, p. 144, tradu¢ao nossa) identifica duas formas de
abstragdo substancial, célula: i) “[...] pode aparecer como um objeto simples, ndo

desenvolvido e homogéneo, que “ndo alcangou” adquirir as diferenciagdes necessarias; esta

47 “A nosso juizo, na designagdo da abstragfio inicial, o mais conveniente ¢ utilizar os termos “célula” ou
“abstracdo universal” na medida que refletem a relagdio contemplativa, totalmente determinada, do sistema
integral” (DAVIDOV, 1988, p. 143, tradugdo nossa).
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sera a abstragdo geneticamente inicial do todo”; e ii) “pode ter a forma de um objeto que
em determinado grau de desenvolvimento perde suas diferencas particulares, convertendo-
se em homogéneo; neste caso suas diferengas se nivelam na real redu¢ao mutua dos tipos
particulares do objeto”. Neste sentido, a primeira forma da célula € “tedrica” e a segundo
“empirica”.

Além disso, a propriedade humana de abstrair ¢ inseparavel da categoria do universal,
particular e singular. A logica dialética pressupde que, na realidade exterior, existem coisas
singulares que aparecem conforme o desenvolvimento histérico de uma dada unidade
concreta. Como abordado em outros momentos, a base ou fonte inicial do processo
intelectivo ¢ a percepcdo de tais fenomenos singulares por meio dos sentidos, o que pode
formar a célula de certa concreticidade. Ao mesmo tempo, a célula tem a forma de um
universal abstrato, mas da condi¢des de engendrar outras abstragdes no processo de sintese
que desenvolve um sistema singular (DAVIDOV, 1988). “Por exemplo”, diz Davidov (1988,
p. 145, tradugdo nossa), “a defini¢do universal do valor em O capital de Marx coincide com
a peculiaridade caracteristica da troca de mercadoria simples (direta), porquanto esta
peculiaridade, [...] serve de fundamento genético, de “célula” de todos os diferentes tipos de

valor”. O autor expde assim a relagdo do universal, particular e singular:

[...] a realidade do universal como forma especifica, junto com a forma do
particular e do singular, se manifesta precisamente na interrelagdo dos
fendmenos particulares e singulares. Esta interrelagdo pode existir tanto no
processo de desenvolvimento do concreto, como na redugdo dos tipos
particulares do objeto a sua forma universal. Dito com outras palavras, a
semelhanca do abstrato e do concreto, o singular e o universal atuam como
determinag¢do da realidade mesma dada ao homem sensorialmente.
(DAVIDOV, 1988, p. 146, tradugdo nossa).

Dado o exposto, o autor parte para a dialética entre aparéncia — fendmeno — e
esséncia, quer dizer, “¢ sabido que a ldgica dialética, em diferenga a formal, se apoia no
critério do conteudo sobre o essencial nas coisas. [...] Ha de se levar em conta que a esséncia
da coisa pode ser manifesta s6 no exame do processo de desenvolvimento da coisa.” Assim,
em seguida, explica o processo de desenvolvimento que manifesta a esséncia, que “existe so
se passar de um a outros fenomenos.” Nessa perspectiva, caracteriza-se “[...] o essencial
como o mediatizado, o interno, a base dos fendmenos e estes [fenomenos] como a
manifestagdo imediata, externa a esséncia.” (DAVIDOV, 1988, p. 146-147, tradugio nossa).
Para Marx (2013, p. 405) “Ocorre o mesmo que com todas as formas de manifestacdo e seu

fundo oculto”, e explica que “as primeiras se reproduzem de modo imediatamente
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espontdneo, como formas comuns e correntes de pensamento; o segundo tem de ser
primeiramente descoberto pela ciéncia”, mediatizado. Tais condi¢des guiam o processo de
busca pela célula, observa Davidov (1988, p. 147, tradugdo nossa), pois “a abstrag¢do
substancial pela qual qualquer objeto se reduz a sua forma universal (por exemplo, os tipos
particulares de trabalho ao trabalho humano universal) fixa a esséncia desses [objetos]”, o
que leva o soviete aos procedimentos de captura da célula.

A busca pela célula s6 pode ocorrer, de inicio, pelo estudo do objeto, bem como
qualquer outra busca. Porém, agora, o sentido da funcao da analise do objeto ¢ aprofundado,
na qual consiste, além do movimento de separacdo de um todo, “[...] na redugdo das
diferengas existentes dentro do todo a base unica que as gera, sua esséncia”. Com isso, “[...]
cria-se o fundamento para sua deducdo genética por meio da recriacdo do sistema de
conexodes que reflete o desenvolvimento da esséncia, a formag¢ao do concreto”, pelo
movimento da sintese. Disso decorre que o fator determinante do carater de célula para uma
abstragdo ¢ completamente ligado as essencialidades do organismo total. Caso a abstragdo
esteja ligada ao objeto de modo contingente, ndo sustentara o processo de sintese, a recriacao
do sistema, “[...] a capacidade de ver o todo antes que suas partes, quer dizer, uma atividade
da imaginacgdo.” (DAVIDOV, 1988, p. 147-150, tradugdo nossa).

Uma vez que a dindmica da ascensdo do abstrato ao concreto ¢ a maneira que a
atividade mental do cérebro do individuo expde objetivamente um objeto de estudo, tal
atividade mental ¢ o pensamento tedrico. Portanto, as operagdes de analise e de sintese sdo
momentos base do movimento desta atividade mental. Escreve Davidov (1988, p. 150,
tradugdo nossa) sobre as formas de desenvolvimento do pensamento tedrico: i) “[...] a analise
dos dados e sua generalizagdo separa a abstragdo substancial, que fixa a esséncia do objeto
concreto estudado e que se expressa no conceito de sua ‘célula’; e ii) “[...] da revelacdo das
contradigdes nesta ‘célula’ e da determinacdo do processo para sua solucio pratica, segue-
se a ascensao da esséncia abstrata e relagdo universal nao desmembrada até a unidade dos
aspectos diversos do todo desenvolvido”, ao concreto. Por conseguinte, “estas formas de
pensamento (analitica e sintética) se encontram em unidade no processo de solugdo das
tarefas cognoscitivas.” Porém, de modo tal que a andlise geradora das abstragdes esta
pressuposta pela sintese daquelas que suscita o concreto pensado. Concluindo, para o
pensamento teorico, o concreto surge em duas etapas: na primeira, em estagio
cadtico/suposto que ¢ a fonte primordial das abstra¢des, e na segunda, no nivel pensado que

¢ o conceito sintese das abstragdes substanciais.



106

Além disso, ¢ evidenciado que os adjetivos abstrato e concreto, referentes ao
pensamento, ndo dependem de uma proximidade com a representacdo sensorial — continua
sendo um conhecimento abstrato por mais exemplos visuais que se apresentem. Ao
contrario, depende da objetividade do contetido do conhecimento — se 0 modelo sistematico
que representa o objeto do conhecimento ¢ desenvolvido desde sua célula até sua unidade

concreta, ndo importa a quantidade de simbolos abstratos que utilize — € concreto.

3.2.2.8 Particularidades da generalizacao substancial e do pensamento teorico

Além da abstracdo substancial, exposta na se¢do anterior, nesta, por sua vez, serd
tratado da generalizacdo substancial, que opera no processo da ascensao do abstrato ao
concreto. Portanto, ndo deve ser confundida com a generalizacdo do pensamento empirico,
bem como a abstracdo substancial ndo deve ser confundida com a abstra¢do simples, que ¢
obtida por meio da dedugdo ou inducdo formal. “A abstragdo e a generalizag¢do substancial
aparecem como dois aspectos de um processo unico de ascensdo do pensamento ao
concreto”. A primeira “[...] separa a relacdo inicial de certo sistema integral e na ascensdo
mental até ela conserva a sua especificidade”. Tal “[...] relagdo atua em principio apenas
como particular”. Por sua vez, na segunda, “[..] o homem pode descobrir, no
estabelecimento das conexdes que estdo sujeitas a lei [universalidade] desta relagdo com os
fendmenos singulares, seu carater geral como base da unidade interna do sistema integral.”
(DAVIDOV, 1988, p. 151, tradugdo nossa). Ou seja, o que se tem chamado de abstragio e
generalizagdo substancial sdo momentos do movimento dialético no pensamento, do
universal, do particular e do singular, do ser ao conceito dialético, na sistematizagao de uma
totalidade pela ascensdo do abstrato ao concreto. Enquanto o momento da abstragdo, como
se tem dito antes, separa a célula da totalidade, o momento da generalizacao substancial visa
a relacdo essencial da totalidade que tem uma certa forma. Para Davidov (1988, p. 152,
traducdo nossa), “a relacdo essencial ou universal, descoberta no processo de generalizagéo
substancial, tem forma objetal-sensorial.”

Dado que o movimento dos momentos de abstracdo e generalizacdo substancial
reproduzem a dialética do universal, particular e singular, o seu resultado ndo difere: “a
abstracdo e a generalizagdo de tipo substancial encontram sua expressao no conceito tedrico
que serve de procedimento para deduzir os fendmenos particulares e singulares de sua base

universal.” Nesse sentido, pode-se dizer que — pelo fato da abstragdo substancial separar a
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célula de determinados fenomenos — a generalizag¢do substancial consiste “[...] na redugéo
dos diversos fendomenos a sua base unica; o conceito teorico, na dedugdo da correspondente
diversidade como certa unidade.” Em consequéncia, a0 mesmo tempo, a unidade deve dar
condi¢des para a deducdo dos diversos fendomenos. Desse modo, “[...] por seu conteudo, o
conceito tedrico aparece como reflexo dos processos de desenvolvimento, de relacdo entre
o universal e o singular, da esséncia e dos fenomenos”. Ao passo que, “[...] por sua forma
aparece como procedimento da deducdo do singular a partir do universal, como
procedimento de ascensdo do abstrato ao concreto” (DAVIDOV, 1988, p. 152, tradugdo
nossa).

Como visto na sessdo 3.3.2.4 Sobre o conteudo especifico do pensamento teorico, o
sistema conceitual ¢ um modelo transladado ao pensamento do individuo de um objeto da
realidade — portanto, de um objeto com movimento — pode-se deduzir disso que o proprio
conceito deve ter movimento, isto €, passa de uma coisa para outra, desenvolve. Segundo

Davidov (1988, p. 153, traducdo nossa),

ter o conceito sobre tal objeto significa dominar o procedimento geral de
constru¢do mental deste objeto. [...] Dito com outras palavras, por tras de
cada conceito se oculta uma agdo objetal-cognoscitiva especial [...], sem
ser manifestada a qual [a¢do objetal-cognoscitiva] é impossivel descobrir
0s mecanismos psicoldgicos de surgimento e funcionamento do conceito
dado.

Tais acdes objetais-cognoscitivas determinam um experimento mental de
desenvolvimento de um objeto vinculado a um conceito tedrico, pois elas geram as
transformagdes dos objetos, nas quais se manifestam as relagdes internas que nao sao
manifestadas por acdes objetais-praticas. Assim, ¢ evidenciado que a diferenca entre as
abstragdes, generalizacdes e conceitos do pensamento tedrico e do empirico tem base na
diferenca entre as tarefas que se pdem a cada pensamento. O tedrico tem a tarefa de
reproduzir o desenvolvimento de um objeto de estudo; o empirico tem a tarefa de classificar
os objetos e fenomenos. Nesse sentido, ¢ valido pontuar seis diferengas entre o
conhecimento*® empirico e o tedrico explicitadas por Davidov (1988, p. 154-155, tradugio

nossa):

1. Os conhecimentos empiricos se elaboram no processo de comparagdo
dos objetos e das representagdes sobre eles, o que permite separar as

4 “Utilizaremos o termo ‘conhecimento’ que designa a unidade da abstragao, da generalizag¢do e do conceito.”
(DAVIDOV, 1988, p. 154, traducdo nossa).
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propriedades iguais, comuns. Os conhecimentos tedricos surgem no
processo de analise do papel e da fungdo de certa relagdo peculiar dentro
do sistema integral que, a0 mesmo tempo, serve de base genética inicial de
todas as suas manifestagoes.

2. No processo de comparagdo ocorre a separacdo da propriedade
formalmente geral de certo conjunto de objetos, o conhecimento da qual
[propriedade] permite referir objetos separados a uma classe determinada,
independentemente de se estes objetos estdo vinculados ou ndo entre si. O
processo de andlise permite descobrir a relagdo geneticamente inicial do
sistema integral como sua base universal ou esséncia.

3. Os conhecimentos empiricos, apoiando-se nas observagoes, refletem em
representagdes as propriedades externas dos objetos. Os conhecimentos
teoricos, que surgem sobre a base da transformagdo mental dos objetos,
refletem suas relagGes e conexdes internas, “saindo” assim dos limites das
representagoes.

4. Formalmente a propriedade geral se separa como algo pertencente a
mesma ordem que as propriedades particulares e singulares dos objetos.
Nos conhecimentos teoricos se fixa o vinculo da relagdo universal,
realmente existente, do sistema integral com suas diferentes manifestacoes,
o vinculo do universal com o singular.

5. O processo de concretizagdo dos conhecimentos empiricos consiste em
selecionar ilustragdes, exemplos, que entram na correspondente classe de
objetos. A concretizacdo dos conhecimentos tedricos consiste na dedugdo
e explicagdo das manifestagdes particulares e singulares do sistema integra
a partir de seu fundamento universal.

6. As palavras-termos sdo o meio indispensavel para fixar os
conhecimentos empiricos. Os conhecimentos tedricos se expressam, antes
de tudo, nos procedimentos da atividade mental e logo com ajuda de
diferentes meios simbolicos € semioticos [modelos], em particular da
linguagem natural e artificial.

Ademais, o pensamento tedrico, aqui exposto, ¢ apenas uma das formas superiores
da consciéncia social presente, acresce-se as formas da arte, do direito em que também
funciona o pensamento (artistico, juridico, moral etc.). Tais formas constituem o que se pode
chamar de pensamento organizado. Porém, o pensamento organizado tem a “logica” do
pensamento tedrico, pois a logica dialética ¢ base de todas as formas superiores da
consciéncia social, que corresponde as agdes objetais-cognoscitivas mais refinadas
(DAVIDOV, 1988). Desse modo, ¢ terminada a exposi¢do do pensamento tedrico, o que
resta até aqui € a necessidade de uma nova organizacao do ensino que adote esta concepcao

de pensamento.

3.2.3 Atividade de Estudo

O que tem sido apresentado até agora sobre o pensamento cognoscitivo nao nos deixa

escolha quanto a um novo desfecho acerca da dindmica escolar. Para Davidov (1988), o
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inicio da escola — equivalente aos anos iniciais do ensino fundamental do Brasil — deve
marcar um momento de transformagio para a crianca, pois a atividade guia*® dela deixara de
ter base nos jogos de papéis passando, assim, a ter base no estudo. Nessa nova atividade
guia, ocorre o longo processo que deve levar o pequeno a fundamentar condigdes para
desenvolver as formas superiores da consciéncia social, correlacionadas ao pensamento
teodrico, condi¢do ndo posta na atividade guia anterior, de jogo protagonizado. Para tal, no
processo de estudo, a crianga deve reproduzir os conhecimentos referentes a fundamentagao
das formas de consciéncia social almejadas, de modo a utilizar as capacidades, herdadas
historicamente, que dao condig¢@o ao pensamento teorico. Portanto, o contetido da Atividade
de Estudo é o conhecimento tedrico’®, ou seja, em esséncia, a Atividade de Estudo
sistematiza a unidade das abstracdes e generalizagdes substanciais € dos conceitos tedricos
de uma totalidade. Este sentido ¢ suficiente para impedir uma identificagdo entre Atividade
de Estudo e aprendizagem. Esta ultima ocorre em outras diversas atividades que ndo sdo as
guias do momento da crianga, por exemplo, a atividade de jogo protagonizado ou de
trabalho.

Dado que o conteudo da Atividade de Estudo ¢ o conhecimento teodrico
historicamente produzido de algum objeto, entdo, a forma pela qual ela deve se desdobrar
esta subordinada a um determinado objeto de conhecimento e ¢, necessariamente, a ascensao
do abstrato ao concreto deste. Corrobora-se com Rubinstein (1963, p. 45, traducao nossa),

quando afirma que

a medida em que o homem, no processo de sua formacdo, adquire
conhecimentos cientificos, assimila, praticamente, a estrutura logica que
possuem os pensamentos neles contidos. Deste modo, seu pensar vai
determinando-se pelo objeto da atividade mental e cada vez vai
respondendo com maior exatiddo a um sistema logico de crescente
complexidade.

Sobre a ascensdo do abstrato ao concreto, na forma da Atividade de Estudo, Davidov

(1988, p. 173, tradugdo nossa), observa que

4 Utiliza-se a tradugdo de atividade guia ao que Leontiev estabelece como “a atividade cujo desenvolvimento
governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos psicolégicos da personalidade da
crianca, em um certo-estagio de seu desenvolvimento.” (LEONTIEV, 2010, p. 65).

30 “Esta tese, que manifesta o contetdo e o sentido da atividade de estudo, surgiu como resultado de um exame
especial da histéria da instrugio publica e das tendéncias atuais de seu desenvolvimento” (DAVIDOV, 1988,
p. 158, traducdo nossa). Um resumo de tal exame da historia da instrugdo publica pode ser encontrado na segao
1. Algunas cuestiones sobre la historia de la actividad de estudio no capitulo cinco do livro de 1988, La
enserfianza escolar y el desarrollo psiquico.
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o pensamento dos alunos, no processo da atividade de estudo, tem algo em
comum com o pensamento dos cientistas, que expdem os resultados de
suas investigagdes por meio das abstragdes e generalizagdes substanciais e
dos conceitos tedricos que funcionam no processo de ascensao do abstrato
ao concreto.

Assim, o autor esclarece a Atividade de Estudo por meio de similitudes entre a funcao
do aluno com o processo de exposicao reproduzido pelo cientista. Ao mesmo tempo,
diferencia o processo de investiga¢do da pratica do estudo, “o pensamento dos escolares,
ainda que tenha tragos comuns, ndo ¢ idéntico ao pensamento dos cientistas”, pois as criangas
ndo criam os conhecimentos tedricos “[...] sendo que os assimilam no processo da Atividade
de Estudo. Porém, nesse processo os escolares realizam a¢des mentais, adequadas aqueles
[conhecimentos] por meio das quais elaboraram-se historicamente estes produtos da cultura
espiritual” (DAVIDOV, 1988, p. 174, traduc¢io nossa), o que confronta perspectivas de
ensino que objetivam fazer do aluno um completo cientista mirim.

Por isso, disserta Davidov (1988, p. 174-175, tradugao nossa), “[...] o ensino escolar
de todas as disciplinas deve estruturar-se de maneira que, em forma concisa, abreviada,
reproduzam o processo historico real de geracdo e desenvolvimento dos conhecimentos.”
Ou seja, “como outros tipos de atividade reprodutiva das criangas, a de estudo esta em
conformidade com uma das vias de realizacdo da unidade do historico e do logico no
desenvolvimento da cultura humana”. Tendo esta conclusdo, importa para o soviete
evidenciar essa via de realizacdo da unidade citada como o procedimento de ascensao do

abstrato ao concreto no pensamento dos pequenos, que estdo em Atividade de Estudo.

Ao iniciar a assimilacdo de qualquer disciplina cientifica, os alunos, com
ajuda do professor, analisam o conteudo do material didatico, separam nele
alguma relacdo geral inicial, descobrindo simultaneamente que se
manifesta em muitas outras relagdes particulares existentes no material
dado. Fixando, por meio de signos, a relacdo geral inicial separada, os
escolares estabelecem, com isso, a abstragdo substancial do objeto
estudado. Continuando a analise do material, descobrem a vinculagdo
regular desta relagdo inicial com suas diferentes manifestagdes e assim
obtém a generalizagdo substancial do objeto de estudo. Logo as criangas
utilizam a abstragdo ¢ a generalizagdo substancial para a dedugao sucessiva
(também com ajuda do professor) de outras abstragcdes mais particulares e
para sua unido no objeto integral (concreto) estudado. Quando os escolares
comegam a utilizar a abstracdo e a generalizagdo iniciais como meio para
deduzir e unir outras abstracdes, eles convertem as estruturas mentais
iniciais em conceito, que fixa certa “célula” do objeto estudado. Esta
“célula” serve posteriormente aos escolares como principio geral para
orientar-se em toda a diversidade do material factico, que devem assimilar
na forma conceitual por via da ascensdo do abstrato ao concreto.
(DAVIDOV, 1988, p. 175, tradugdo nossa).
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Desse modo, pode-se evidenciar duas condi¢des da Atividade de Estudo: i) em
primeiro lugar, bem como preocupou-se Marx no Grundrisse com a ordem da exposicdo de
suas categorias (citado na pagina 37), “[...] o pensamento dos escolares se move em
orientagdo do geral ao particular” (DAVIDOV, 1988, p. 175), com base na caracteristica da
Atividade de Estudo em que se busca, de inicio, a relagdo geral inicial do material de estudo
e, em seguida, descobrem que este geral surge em varias outras relagdes particulares do
mesmo material; ii) em segundo lugar, “[...] a assimilacdo esta orientada para que os
escolares manifestem as condigdes de origem do conteudo dos conceitos que assimilam™
(DAVIDOV, 1988, p. 175, tradugdo nossa), apés os alunos descobrirem a relagio geral
inicial, tem-se a base para construir a generalizagdo substancial e, assim, formam o conceito
universal do objeto em estudo, que serve para deduzir relagdes particulares.

Com base nessas duas condicoes da Atividade de Estudo, pde-se, por vezes, um
engano que deve ser comentado nesse texto. Das condigdes de que o pensamento do escolar
se move do geral para o particular e, além disso, de que ¢ do conceito universal que se
depreendem as relagdes particulares, aparentemente, conclui-se um anti-indutivismo ou
deducionismo como o motor do sistema conceitual que o aluno deve percorrer. Porém, isso
¢ falso. O proprio Davidov parece antecipar-se para essa interpretagdo erronea, no momento
em que aponta as duas vias que caracterizam o desenvolvimento do pensamento empirico,
de “cima pra baixo” ou de “baixo para cima”. Precisamente, a via de “cima pra baixo” utiliza
o motor do deducionismo que, como visto antes, tem no sistema de ensino da Matematica
Moderna uma das suas formas particulares, no sentido de que os teoremas genéricos e livres
de fatores aritméticos, aparecem no inicio das secdes do material didatico. As quais, o aluno,
ao percorré-las acaba por lidar, cada vez mais, com situagdes particularizadas, os fatores
aritméticos comegam a surgir nos teoremas daquela se¢do. Entdo, o sentido do geral para o
particular ndo deve ser compreendido como um deducionismo. Na realidade, o sentido
correto fala da progressio das formas do pensamento, das gerais para as mais
particularizadas. Por exemplo, Corréa (2021) discute um problema conhecido de O Capital
que remete a escolha da categoria origindria do sistema mercadoria ou valor, em que o
filosofo opta pela primeira gragas a sua condi¢do de geral em relagdo a um particular, o valor.

Desse mesmo modo, na organizagdo de ensino, o professor deve se preocupar com a
categoria mais abstrata, pois ela deve ser o inicio do sistema conceitual que conduzira o
ensino. Ao organizar o ensino de geometria, por exemplo, o material davidoviano da inicio

empreendendo a forma de pensamento de uma linha curva a qual, por meio de mediagdes,
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conduz ao desenvolvimento da linha reta. Pois, assim como a mercadoria n’O capital, a linha
curva ¢ a categoria mais abstrata do contetido de geometria e, portanto, a mais geral donde
as outras mais particularizadas devem surgir. Segundo Mame (2014, p. 72-73), o material
didatico do sistema Elkonin-Davidov, “ao introduzir o conceito de reta [...] ndo perde de
vista a ideia de que sua origem foram as atividades praticas e os problemas da vida
cotidiana”, portanto, “[...] os estudantes sdo orientados a desenhar a linha reta, porém sem o
uso de instrumentos. O proposito dessa condigdo € levar os alunos a perceberem que a linha
desenhada a méo livre é torta ou curva”. Por exemplo, pode-se supor que os humanos
primitivos formularam a categoria de linha qualquer, ou curva, muito antes da de reta, por
logica, e certamente antes do ponto também. Por isso, o ponto ndo ¢ a forma do pensamento
geométrico mais geral e nao deve ser o inicio do sistema conceitual geométrico organizado
para o ensino como fazem outros sistemas. Imagina-se que o ponto tenha surgido da
atividade primitiva que envolve linhas cruzadas, sendo eles tais intersec¢des. E, assim, ¢
como o ponto surge no material de Davidov, de maneira particularizada de uma categoria
mais geral, as linhas cruzadas. Este ¢ o sentido do geral para o particular, desse modo, a
Atividade de Estudo mantém, de forma peculiar, “[...] as situa¢des e as agdes que eram
inerentes ao processo de criacao real de tais produtos, gracas ao qual o procedimento de sua
obtengio se reproduz abreviadamente na consciéncia individual dos escolares” (DAVIDOV,
1988, p. 176, tradugao nossa).

Por meio dos dados expostos acerca da Atividade de Estudo, Davidov (1988, p. 176-

177, traducdo nossa) infere uma série de temas que precisam de explicagao:

1) a especificidade de seus componentes estruturais, quer dizer, de suas
necessidades, motivos, tarefas, agoes e operagdes; 2) o surgimento de sua
realizagdo individual a partir das formas coletivas de trabalho escolar; 3) a
dinamica de interrelacdo de seus componentes, quando, por exemplo, a
finalidade do estudo pode converter-se em motivo e a agao de estudo pode
transformar-se em operagao, etc.; 4) as etapas de seu desenvolvimento no
curso da infancia escolar (a0 comeco € guia; logo se desenvolve sobre a
base de outras atividades guias); 5) sua interrelacdo com outros tipos de
atividade infantil.

Em seguida, o autor se debruga sobre o primeiro tema elencado: a estrutura da
Atividade de Estudo. A génese da necessidade para a Atividade de Estudo apresenta seus
componentes na atividade de jogos de papéis, atividade guia do pré-escolar. De acordo com
Davidov (1988, p. 177, tradugdo nossa), “o jogo tematico de papéis favorece o surgimento,

na crianca, de interesses cognoscitivos; porém, ndo os pode satisfazer plenamente”. Portanto,
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ao mimetizar o comportamento dos mais velhos, o pequeno, por meio de simbologia e
imaginacao, lida com temas teoéricos. Por exemplo, ao brincar de astronauta, pode surgir a
questao sobre os limites do universo: se eu pegar uma espagonave e seguir viagem em linha
reta sem parar, onde chegarei? Mas, como nao podem resolver uma questao dessas, brota
um conflito que os leva a perguntar aos adultos ou observar diferentes dados dentro dos seus
alcances. Progressivamente, “[...] os pré-escolares de maior idade comecam a necessitar
fontes mais amplas de conhecimento do que aquelas que lhes oferecem a vida cotidiana e o
jogo. [...] Deseja ocupar a posicdo de escolar” (DAVIDOV. 1988, p. 177, tradugdo nossa).
Assim, com 0 ingresso na escola, a crianga pode passar a cumprir a Atividade de Estudo
geradora da condicdo de satisfazer seus interesses cognoscitivos. “Estes interesses atuam
como premissas psicologicas para que na crianca surja a necessidade de assimilar
conhecimentos teoricos” que, ao constituirem “[...] a Atividade de Estudo, sao
simultaneamente sua necessidade.” (DAVIDOV, 1988, p. 178, tradugfio nossa).

Porém, a atividade humana, em geral, que corresponde a uma necessidade ¢
concretizada por agdes correspondentes a determinados motivos. Decorre disso que, para
realizar Atividade de Estudo atrelada a necessidade de estudo, os pequenos precisam efetivar
acoes de estudo que, por sua vez, sdo impulsionadas pelos motivos de assimilar os
procedimentos para reproduzir os conhecimentos tedricos (DAVIDOV, 1988). Em resumo,
a necessidade da Atividade de Estudo leva os escolares a apreensdo dos conhecimentos
teoricos. De outro modo, os motivos das a¢des de estudo levam a apreensdao dos modos de
conhecer teoricamente. Portanto, chama-se de tarefa de estudo a unidade concreta entre as
acoes de estudo e as condigdes objetivas de sua realizagdo. Nesse sentido, para Davidov

(1988, p. 178-179, traducao nossa, grifo nosso),

a tarefa de estudo que o professor propde aos escolares exige deles: 1) a
analise do material factual com a finalidade de descobrir nele certa relacao
geral que apresente uma vinculagdo sujeita a lei, com as diferentes
manifestagdes deste material, quer dizer, a construgdo da abstracdo e da
generalizagdo substanciais; 2) a dedugdo, sobre a base da abstragdo e da
generalizagdo, das relagdes particulares do material dado e sua unido
(sintese) em certo objeto integral, quer dizer, a construgéo de sua “célula”
e do objeto mental concreto; 3) o dominio, neste processo analitico-
sintético, do procedimento geral de construcdo do objeto estudado. [...]
Com 1isso, na solucdo da tarefa escolar, os alunos realizam um certo
microciclo de ascensdo do abstrato ao concreto como via de assimilacdo
dos conhecimentos teodricos.
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Destarte, a tarefa de estudo ¢ concretizada por seis a¢des de estudo que objetivam
concluir tal microciclo de ascensdo do abstrato ao concreto para um conteiido determinado,

sdo as acoes de:

transformacédo dos dados da tarefa com a finalidade de manifestar a relagao
universal do objeto estudado;

modelacdo da relagdo diferenciada nas formas objetal, grafica ou por meio
de letras;

transformagdo do modelo da relagdo para estudar suas propriedades na
‘forma pura’;

construcdo do sistema de tarefas particulares a serem resolvidas por um
procedimento geral;

controle sobre o cumprimento das agdes anteriores;

avaliagdo da assimilagdo do procedimento geral como resultado da solucdo
da tarefa de estudo dada (DAViDOV, 1988, p. 181, tradugdo nossa).

Cada uma dessas seis agoes ¢ dividida por operagdes alteraveis de acordo com as
condigdes objetivas para a resolucao da tarefa de estudo, na sequéncia sera explicitado as
especificidades de cada agao.

A primeira agdo, transformacao dos dados da tarefa com a finalidade de manifestar a
relagdo universal do objeto estudado, ¢ chamada também como ag¢do principal. Ela visa expor
a relacdo universal que ¢ necessaria para formar, no estudante, as bases do procedimento de
transformagao real e, também, a base genética de um certo objeto, que ocasiona a agao
mental de analise de dados. E realizada, inicialmente, de forma objetal-sensorial.

A segunda a¢do, modelagdo da relagdo diferenciada — nas formas objetal, grafica ou
por meio de letras — est4 ligada com a primeira, uma vez que modela a relagdo universal
extraida dos dados objetais, na anterior. Para Davidov (1988, p. 182-183, traducao nossa),
“[...] os modelos de estudo constituem os vinculos internos imprescindiveis no processo de
assimilag¢do dos conhecimentos teoricos e dos procedimentos generalizados de agdo™. Isso
porque “[...] no modelo de estudo se representa certa relacdo universal, encontrada e
diferenciada no processo de transformagdo dos dados da tarefa”, enquanto “[...] o contetido
deste modelo fixa as caracteristicas internas do objeto, ndo observaveis de maneira direta”.

A terceira ac¢ao de estudo, transformacao do modelo da relagdo para estudar suas
propriedades na “forma pura”, também ¢ uma continuidade da anterior. Logo que se
desenvolve os modelos objetais, graficos e literais, na segunda acdo, ainda pode-se ter a
apreensao subjetiva a cada uma das trés formas do modelo. Pode ocorrer que o contetido
objetivo da relagdo universal “[...] parece estar ‘oculto’ por muitos tragos particulares o que,

em conjunto, dificulta seu exame especial”. Dessa maneira, “[...] transformando e



115

reconstruindo ditos modelos, os escolares tém a possibilidade de estudar as propriedades da
relagdo universal como tal”. Portanto, este trabalho ¢ o modo pelo qual se estuda a abstracao
substancial da relago universal (DAVIDOV, 1988, p. 183, tradugdo nossa).

A quarta acdo de estudo, construcdo do sistema de tarefas particulares a serem
resolvidas por um procedimento geral, pode ser efetivada na sequéncia da terceira agdo. As
trés primeiras acdes orientam os pequenos a formar a abstracdo substancial da relacao
universal. Na primeira, ocorre a transformagao dos dados na forma sensorio-objetal com
vistas a formar a relagdo; na segunda, faz-se o modelo (objetal, grafico ou literal) da relagdo
universal e, na terceira, transforma-se o modelo para evidenciar o contetido positivo da
relagdo universal. Portanto, na quarta agdo, surge o momento da generalizacdo substancial,
isto ¢, o momento de deduzir da célula os casos particulares com a finalidade de concretizar
o conceito da relagdo universal (DAVIDOV, 1988).

Com a exposicdo dessas quatro primeiras agoes, fica evidente a referéncia que a
Atividade de Estudo faz ao método que se tem chamado de logico e histdrico. No itinerario
da atividade, pode-se vislumbrar: a transformagao dos dados para desenvolver a relacao
universal, o desenvolvimento do modelo (objetal, grafico ou literal), a transformagao do
modelo e a constru¢do de um sistema geral que resolve casos particulares. Ou seja, na
primeira acdo ocorre o estudo da fase pronta de uma determinada Coisa para expor sua
relacdo universal ou esséncia. Isso corrobora com o dito por Kopnin (1966, p. 186, tradugao

nossa), sobre o método légico e historico:

[...] o estudo da fase superior, madura, da trajetoria do objeto permite
determinar inicialmente sua esséncia. Estas definigdes usualmente sdo
abstratas, pouco profundas, porém necessarias como um elo condutor na
investigacdo do processo da evolugdo histérica do objeto; constituem o
ponto de partida em seu estudo, ja que refletem, em certo grau, o processo
de formacdo e desenvolvimento do objeto estudado.

Justamente nesse inicio, objetiva-se a posterior apreensao teorica do objeto pelo pequeno,
pois “como este estudo foi precedido pela elaboragdo de conceitos iniciais que expressavam
a esséncia do objeto dado, a apreensdo intelectiva da historia do objeto ndo terd carater
empirico.” (KOPNIN, 1966, p. 187, traducdo nossa). Na segunda agdo, ocorre o
desenvolvimento de modelo ou das varias formas de o estudante pensar o objeto em estudo,
“[...] um mesmo objeto (ou um mesmo aspecto dele) se reflete de maneiras distintas nas
diversas formas e com fins diversos; devido a isso, cada forma cumpre sua fungdo na

trajetoria do pensamento até a verdade objetiva.” (KOPNIN, 1966, p. 188, tradugdo nossa).
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Porém, para Kopnin (1966, p. 189, tradugdo nossa) “a fung@o cognoscitiva da forma légica
se baseia em seu conteudo objetivo, no fato de que nela se reflete de um modo determinado
a realidade objetiva”. Decorre disso, a necessidade da terceira ag¢do de estudo, a
transformagao do modelo desenvolvido na segunda agdo ¢ o engendramento do conteudo
objetivo em forma objetal, grafica ou literal. Aqui fica estabelecido que a dimensao histérica
da Atividade de Estudo pode ser compreendida pela sucessdo do modelo, quer dizer da
forma, da segunda a¢do: modelo objetal, manipulagcdo senséria do contetdo em estudo;
modelo grafico, manipulagdo de aparatos que representam o conteudo em estudo; ou modelo
literal, manipulagdo dos simbolos ou signos, formas universais, do contetido em estudo.
Nesse sentido, especificamente no ensino de Matematica, o Movimento da Matematica
Moderna, enquanto auge da forma algébrica dos conteudos de ensino’!, ndo faz mais que
provar, de modo empirico, a razao da Atividade de Estudo na medida em que sua énfase na
algebra ocorre no conteido de Matematica por meio das formas signicas e simbolicas.
Porém, tais formas sdo apresentadas de maneira terminada, sem o desenvolvimento objetivo
que mostra o que € € o porque €, assim, restando apenas um formalismo ideal que contribui
para uma Matematica engendrada por meio de elementos formais, sem conteudo nas coisas
da realidade™?.

Por fim, a quarta agdo, € 0 momento em que a relacao universal ¢ vista de maneira
sistematizada, pela crianga, ¢ que precisa ser preenchida do concreto das situagdes
particulares, as que sdo solucionaveis pela relagio universal. A “margem deste conteudo
objetivo”, das situagdes particulares, “ndo se pode nem sequer falar da fun¢do gnosioldgica
das formas do pensamento” (KOPNIN, 1966, p. 189, traducdo nossa).

Conforme Davidov (1988, p. 184, traducao nossa),

as agoes de estudo examinadas estdo dirigidas em esséncia para que,
mediante sua realizagdo, os escolares descubram as condi¢des de
surgimento do conceito que eles estdo assimilando (para que e como se
separa seu conteudo, por que ¢ em que se fixa este, em quais casos
particulares se manifesta depois). E como se os proprios escolares
construissem o conceito, ainda que sob a direcdo sistematica do professor
(a0 mesmo tempo, o carater desta direcdo muda paulatinamente e cresce,
também paulatinamente, o grau de autonomia do escolar).

31 Por exemplo, supera o formalismo cléssico.

52 O leitor ndo deve confundir tal argumento com uma posi¢do em favor a Matematica aplicada, ou seja, a
matematizagdo das coisas em busca do contetido dos conceitos da disciplina. A “Matematica pela Matematica”,
se feita pelos pressupostos do materialismo dialético, ndo deixa de estar pautada nas coisas da realidade, uma
vez que a Matematica ¢ desenvolvida, ela mesma ¢ uma coisa na realidade e, portanto, tem seu conteudo.
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A quinta acdo de estudo, controle sobre o cumprimento das agdes anteriores, de
maneira diferente as acdes anteriores, ocorre durante cada uma das primeiras quatro agdes.
“O controle consiste em determinar a correspondéncia de outras agdes de estudo as
condi¢des e exigéncias da tarefa de estudo”. Portanto, “gragas a isso, o controle assegura a
requerida plenitude na composicdo operacional das acgdes e a forma correta de sua
execucdo.” (DAVIDOV, 1988, p. 184, tradugéo nossa).

A sexta agdo de estudo, avaliacdo da assimilagdo do procedimento geral como
resultado da solugdo da tarefa de estudo, também pode ocorrer em meio as quatro anteriores.
Ela permite, ao estudante, identificar se a tarefa de estudo foi resolvida ou ndo. Ou seja,
confronta os procedimentos anteriores com o objetivo posto pela finalidade da tarefa.
Ademais, ¢ a avaliacdo que permite o exame qualitativo quanto a assimilagdo do conceito
em estudo (DAVIDOV, 1988).

As duas ultimas acdes, controle e avaliacdo, partilham de uma particularidade: na
medida em que ocorrem de forma semelhante nas varias tarefas, quer dizer, suas formas nao
dependem do conteudo tedrico especifico de certa tarefa de estudo, sdo agdes especialmente
importantes para o desenvolvimento do modo geral da Atividade de Estudo no pensamento
do aluno. “O cumprimento das a¢des de controle e avaliagdo supdem que a ateng¢do dos
escolares esta dirigida ao conteudo das agdes proprias, ao exame dos seus fundamentos,
desde o ponto de vista da correspondéncia com o resultado exigido pela tarefa”. Alids, “a
atividade de estudo e alguns de seus componentes (em particular, o controle e a avaliagao)
se realizam gragas a uma qualidade tdo fundamental da consciéncia humana como ¢ a
reflexdo.” (DAVIDOV, 1988, p. 184, tradugdo nossa).

Com a exposi¢ao da estrutura da Atividade de Estudo, o autor soviético sugere um
exemplo concreto por meio de uma investigagdo experimental do conceito de nimero no
primeiro ano, conceito fundamental para todo o curso da disciplina de Matematica na escola.
E esperado que ao fim da instru¢do média, equivalente aos anos finais do Ensino
Fundamental no Brasil, os estudantes tenham apreendido o conceito de nimero natural que
tem base no conceito de grandeza (comprimentos, pesos etc.). Introduz-se este conceito pela
determinacdo das seguintes relagdes entre grandezas: “igual”, “mais” e “menos™. Sio elas
que permitem a comparagdo diferencial das grandezas por meio da agdo objetal dos

estudantes (DAVIDOV, 1988). Nesse momento,

53 Doravante serdo utilizados os signos: =, > e <, respectivamente, tendo em vista que a relagdo de mais e menos
na verdade deve-se traduzir como relagdo de maior ¢ menor.
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ainda antes da assimilagdo do conceito de numero, ele [o estudante] pode
fixar os resultados desta comparacdo com a ajuda de formulas, expressas
por meio de letras, tais como a =b; a > b; a < b; ¢ realizar muitas de suas
transformagdes, por exemplo, a+ ¢ >b;a=b—-c;a+c=b + c etc,,
apoiando-se nas correspondentes propriedades das relagdes mencionadas.
(DAVIDOV, 1988, p. 185, tradugdo nossa).

Contudo, na realidade, em algumas situa¢des ¢ impossivel realizar a comparagdo
diferencial para descobrir imediatamente a igualdade ou a desigualdade de duas certas
grandezas. O professor deve conduzir os alunos a tais situagdes e questiona-los acerca de um
modo adequado para solucionar a tarefa de comparar duas grandezas. As criangas devem
formular algumas hipoteses, as quais, com a ajuda do professor, acabardo por concluir a
necessidade de realizar uma nova comparagdo, a comparagao diferencial mediatizada. Na
sequéncia, o professor estimula os alunos a apresentarem duvidas como: O que ¢ a
comparagdo diferencial mediatizada? Com ajuda de quais meios € possivel executd-la?
Como operar com estes meios e qual resultado eles levardo? Logo, o professor propde a
tarefa que demanda o descobrimento e a assimilagdo do modo geral da comparacao
diferencial mediatizada das grandezas. Esta ¢ fundamentada pela comparacao de grandezas
multiplas por meio de nimeros. Assim, as a¢des de estudo que conduzem a resolugdo da
tarefa posta, demandam que os estudantes estudem as propriedades da relacao das grandezas
multiplas, cuja modelagio engendra o conceito de niimero (DAVIDOV, 1988).

Na primeira acdo de estudo pertinente a relagdo entre grandezas, conforme Davidov
(1988, p. 185-186, tradugdo nossa), “os alunos realizam uma transformacdo objetal das
grandezas, na qual se manifesta o carater da relacdo multipla”. Ou seja, neste momento, 0s
pequenos devem encontrar uma terceira grandeza pela qual a relagdo das duas grandezas
iniciais pode ser mediada. A nova grandeza dd condicdo para a comparagdo diferencial

mediatizada. Por exemplo,

[...] as grandezas A e B ndo podem ser comparadas diretamente (os
segmentos ndo podem ser sobrepostos diretamente um sobre o outro). Os
dados da tarefa sdo transformados pelo escolar de tal maneira que encontre
uma certa grandeza c, cujo emprego lhe permite determinar quantas vezes
“cabe” nas grandezas iniciais A e B. A busca de quantas vezes a grandeza
¢ “cabe” nas grandezas A e B permite ao pequeno determinar sua relagéo
multipla [de A com ¢ ¢ B com c], que pode ser registrada com ajuda da
formula A/c e B/c (a linha que separa as letras significa multiplo).
(DAVIDOV, 1988, p. 186, tradugdo nossa).

Na segunda a¢do de estudo da relagdo entre grandezas, ocorre a modelagdo da relagdo

multipla e do seu resultado nas formas objetais, graficas ou literais. Para o modelo objetal, a
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relacdo multipla pode ser realizada com objetos reais, tais quais palitos e cordas, ou
segmentos desenhados que “[...] indicam o resultado tanto da ‘colocagdo’ separada de
medidas como de todas as ‘colocagdes’ semelhantes (quantas vezes a medida dada esta
contida na grandeza por meio de sua relagio multipla)” (DAVIDOV, 1988, p. 186, traducio
nossa). Desse modo, os alunos poderdo expressar verbalmente, por meio da forma de
numeral — uma vez, duas vezes, trés vezes, ... — o resultado da relagdo multipla. Isso pode
caracterizar um outro modelo, por exemplo, A/c = 4; B/c = 5; 4 <5; A < B, generalizaveis
para A/c = K; B/c = M; K <M; A <B. Ao fim, o modelo literal da relagao multipla e seu
resultado surge da maneira A/c = N. Em consequéncia dessa forma literal, os estudantes
podem efetuar a comparacdo diferencial mediatizada de qualquer caso particular
(DAVIDOV, 1988).

Na terceira acao de estudo da relagdo entre grandezas, acontece a transformacgado do
modelo encontrado de modo a dar condi¢des de estudar suas propriedades generalizadas. Por
exemplo, com base no modelo A/c = K. Se alterarmos a grandeza ¢ por uma grandeza b, com
a permanéncia da grandeza inicial A, tem-se trés situagdes determinadas pela relacao entre
as grandezas c e b: 1) c =b, i1) ¢ > b, e 1ii) ¢ < b. No primeiro caso, dado que a grandeza c ¢
igual a b, a quantidade de vezes que b cabe em A ¢ a mesma se a referéncia ¢ c. Entdo, pode-
se obter as seguintes transformagdes: A/b = K e A/c = A/b. No segundo caso, em que ¢ ¢
maior que b, b vai caber mais vezes em A do que c. Assim, € possivel gerar as transformacdes
a seguir: A/b =M, A/b > A/c, A/b>K e M > K. No terceiro caso, visto que ¢ ¢ menor que
b, este vai caber menos vezes em A do que c. Logo, as transformagdes que podem ser criadas
sao: A/b=N, A/b<A/c, A/b <K e N <K. Acerca dessas transformacdes, comenta Davidov

(1988, p. 187, traducao nossa),

que as criangas assimilem o conteudo e as consequéncias desta agdo tem
uma grande importidncia quando se familiarizam com o mundo dos
numeros e constitui um traco caracteristico da solu¢édo da tarefa de estudo,
na que certas propriedades gerais dos niimeros se estudam antes de
conhecer a diversidade de suas manifestagdes particulares.

Na quarta agdo de estudo da relagdo entre grandezas, ¢ chegado o momento de
concretizar o modo de comparagao diferencial mediatizado, por meio da relagdo multipla
das grandezas em tarefas particulares, isto ¢, determinar a relacdo entre grandezas com
ado¢do de numeros. Por exemplo, diz Davidov (1988, p. 187, traducdo nossa), “[...]
encontrar a caracteristica numérica de uma ou outra grandeza continua ou discreta em

relacdo a uma medida determinada”. O autor conclui que, “esta agdo permite as criancas
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ligar o principio geral de obten¢do do nimero com as condi¢des particulares do calculo dos
conjuntos ou a medi¢do de objetos continuos™. Nesse sentido, a condi¢do comprobatéria da
apreensao do conceito de numero pelo aluno ¢ a de correlacionar, por meio de varios
numeros concretos, as medidas definidas de uma grandeza. Quer dizer, definir uma
caracteristica numérica de uma grandeza, com liberdade para optar pela unidade de medida.
Assim, € resolvida a tarefa de estudo pelo desenvolvimento do processo geral de obtencao
de ntimero, enquanto assimila o seu conceito (DAVIDOV, 1988).

A quinta e sexta acdes de estudo, em relagdao as demais, t€ém certa independéncia do
contetdo da tarefa de estudo, portanto, as maiores consideracdes acerca delas permanecem
na estrutura pura da Atividade de Estudo. Porém, ndo se deve concluir disso um completo
divorcio do conteudo da tarefa de estudo. Especialmente, na agdo de avaliacdo, por indicar,
ao estudante, o curso para o cumprimento da finalidade da tarefa de estudo, isto ¢, o seu
contetido. Comenta Davidov (1988, p. 187-188, tradugdo nossa), na tarefa de estudo
direcionada a apreensdo do conceito de nimero, que a acdo de controle “[...] permite as
criangas, ao conservar a forma geral e o sentido das quatro a¢des anteriores, modificar sua
composi¢do operacional em funcdo das condigdes particulares de sua aplicagdo, das
peculiaridades concretas do material”. Enquanto a agdo de avaliacdo, “[...] em todos os
estagios de solucao da tarefa de estudo, orienta as demais agdes ao resultado final: a obtencao
e ao emprego do nimero como meio especial de comparagdo das grandezas”, que também ¢
a base genética dos conceitos matematicos.

Como tem-se visto, na tarefa de estudo desenvolveu-se o conceito de nimero por via
de um microciclo de ascensdo do abstrato ao concreto. O mesmo deve ocorrer com os demais
conceitos teoricos que sao desenvolvidos pelos alunos tanto na disciplina de Matematica
quanto nas demais. Ou seja, outros microciclos devem mediar a apreensdo de outros
conceitos por parte das criancas na solugao de diversas tarefas de estudo. Sendo assim, existe
a possibilidade de utilizar a categoria da 16gica dialética, que forma o contetdo concreto do
conceito como paradigma do contetido da Atividade de Estudo. Portanto, ao passo que a
categoria do universal, particular e singular medeia o conceito tedrico, em certo grau, ¢
também mediadora do contetido da Atividade de Estudo. Por conseguinte, em acordo com
os exemplos de conceito (explicitados na subse¢do 2.3.4) que se realizam sob a forma da
categoria do universal, particular e singular. E, logo, determinam-se desde a universalidade

abstrata, por meio da universalidade determinada, até a universalidade concreta, pode-se
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fazer uma exposi¢ao do conceito de nlimero, tomado por Davidov (1988), para exemplificar
uma tarefa de estudo concreta a fim de demonstrar a objetividade do referido conceito.

Dito isso, ¢ bom rememorar que, segundo Davidov (1988), o conceito de numero
advém da relagdo maultipla entre grandezas. Da mesma maneira que qualquer outro ser, em
sua primeira determinagdo, o nimero surge como aparéncia e, sabendo disso, deve-se
desvelar o carater de aparéncia na relagdo do processo de conhecer, a relagdo como regida
pela imediatez. Desse modo, ¢ possivel voltar-se a classica do nimero, que ¢ estar em
qualquer coisa. Leia-se, independente do que esta sendo considerado, ha um tratamento
numérico para tal. Essa onipresenga, mesmo util para diversos interesses, comporta-se como
uma camada numérica, de um unico nivel, que recobre toda a realidade e, a partir disso, se
desenvolve imediatamente o conceito abstrato de niumero. Essa determinacao de ntimero
pode ser considerada apenas o momento ndo mediado na relacdo do processo de
conhecimento do niumero, destarte, ¢ a aparéncia que esconde a esséncia deste ser.

Ao pOr o numero em analise, saindo do momento imediato, encontra-se nada menos
que a a¢ao humana genitora da aparéncia do numero, quer dizer, o ato de medir. A camada
numérica que recobre toda a realidade ndo contém apenas um unico nivel, efetivamente ¢
tecida pelas maos de sujeitos cognoscentes, que dao condi¢ao para o tratamento numeérico
de qualquer objeto mensuravel, medindo-os. Dessa maneira, imanente ao ato de medir,
encontra-se a esséncia de niamero, basta notar que, em geral no trabalho, todo trabalhador
quando mede algo, o faz com a utilizagdo de uma unidade de medida — a relagdo multipla
entre as grandezas. Da mesma forma, a acdo humana de medir ¢ ocultada no conceito
abstrato de numero, assim, ¢ ocultada também a esséncia do conceito, a unidade de medida.

Importa lembrar que a aparéncia ¢ sempre relativa a esséncia, pois esta ¢ quem gera
aquela, por conseguinte, a aparéncia ¢ algo da esséncia e faz parte da sua totalidade. Nesse
sentido, para desenvolver o conceito de nimero, ndo se deve desprezar a aparéncia como
apenas um momento imediato que ndo da saldos ao conhecimento. Em vez disso, deve-se
engendrar a esséncia sem perder de vista o que € aparente, assim 0 numero que aparece como
abstrato deve ser considerado junto da unidade de medida, sua esséncia. Nesse momento,
em que se estabeleceu a relag@o entre aparéncia e esséncia, o conceito de nlimero esta mais
determinado. Por exemplo, no imediato abstrato tudo o que era permitido falar de numero
nao passava de tautologia — nimero ¢ nimero — agora, ao menos, ¢ autorizado proferir que
nimero ¢ um produto da agdo humana de medir. Porém, ndo se desenvolveu ainda o conceito

concreto, até aqui o que se sabe ¢ que sua substancia faz parte da realidade. Na qualidade de
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numero a ser medido, ele comporta-se como um universal, encontra-se independente de
qualquer outro e, pode ser qualquer nimero — pode assumir qualquer forma —, por exemplo,
A. Entretanto, a unidade de medida, desde logo, ¢ mais determinada. Nota-se que ¢ de suma
importancia que a unidade de medida ndo seja 0 mesmo numero tal qual aquilo a ser medido.
Afinal, busca-se estabelecer uma unidade de contrarios, uma unidade de iguais ndo
apresentaria conteido além do formal. Caso analogo ocorre com Marx (1988, p. 60), ao

discutir a forma equivalente de expressao do valor:

como nenhuma mercadoria pode figurar como equivalente de si mesma,
portanto tdo pouco podendo fazer de sua prdpria pele natural expressao de
seu proprio valor, ela tem de relacionar-se como equivalente a outra
mercadoria, ou fazer da pele natural de outra mercadoria sua propria forma
de valor.

Por isso, a unidade de medida ¢ mais determinada — pode assumir qualquer forma
excluindo A. Assim, corroborando com a busca para abarcar a totalidade das determinagdes
de numero, ¢ imprescindivel que a unidade de medida seja justamente um ~A. Nesse caso,
a unidade de medida tem uma dupla face. Primeiro, ela resulta mais determinada do que o
nimero a ser medido, que age como universal. Além disso, mesmo que com outra forma
qualitativamente diferente, seu contetido se mantém idéntico ao do nlimero a ser medido —
em caso de engano, um nao mediria o outro —, portanto, a0 mesmo tempo que ¢ diferente
coloca-se no mesmo patamar. O resultado disso ¢ que uma nova categoria precisa se
estabelecer, abrangente a ambos: o nimero a ser medido e a unidade de medida. Entdo, diz-
se que a unidade de medida age como um particular, por meio dela o universal ¢
particularizado enquanto a propria se particulariza.

Essa nova categoria formada pela unidade entre o nimero que mede e o que sera
medido ¢ a propria unidade entre o ser e a esséncia, quer dizer, ¢ imediato e mediado ao
mesmo tempo, ¢ o conceito concreto e, portanto, chama-se singular. Para o observador
vulgar, que interage com o conceito imediatamente, o conceito ndo ¢ nada além da pura
abstracdo, ou seja, ¢ apenas a aparéncia do ser. Entretanto para o observador atento, que
medeia a aparéncia pela esséncia particular, o conceito ¢ a unidade das multiplas
determinagdes — ¢ concreto. No conceito trazido no sistema davidoviano, deve-se dar esse
sentido para o modelo geral da relagdo multipla entre as grandezas, entre o medido e a
unidade de medida. E notavel que, o modelo A/c = N tem o contetido concreto de niimero,
embora, se separados da forma literal, tanto ¢ quanto N, isto €, tanto a unidade de medida

quanto o resultado da medi¢ao, por comungarem do conteudo de A, de modo imediato serdo
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confundidos com o préoprio A. Todavia, ao mediar A por meio de ~A — representado por ¢
no modelo geral da relagdo multipla —, sabe-se que o singular deve diferir de A por encarnar
as multiplas determinagdes entre A e ~A, uma totalidade, de modo que, se ¢ necessario dar
uma forma a ele, cabe usar A’. A letra maiuscula traduz o retorno ao inicio (A) ao passo que
o apostrofo traduz a qualidade superior de abstracdo do ser representado por N no modelo
geral da relagcdo maltipla.

Dado o exposto, o conceito de numero ¢ manifestado como a unidade entre a
grandeza a ser medida, a unidade de medida e a medida resultante, o que condiciona o
nimero a acdo humana de medir. Tal acdo aparece completamente divorciada do conceito
abstrato de niimero, uma vez que a medida, génese desse conceito, tem sua func¢do
substituida por uma génese metafisica no conceito vazio de nimero, afinal, este ¢ atrelado a
uma camada da realidade que existe independentemente. Nesse sentido, o conceito concreto
de ntimero torna-se imprescindivel para uma concep¢do materialista dialética da propria

Matematica.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo inicia com a busca de uma concepgao para o termo logica com a
finalidade de subsidiar a relacdo entre as qualidades formal e dialética do termo. Dessa
maneira, evidenciou-se a logica como uma ciéncia que, em sua histdria, lida com as formas
mais bésicas da realidade. Assim, pode-se ir adiante e vislumbrar as diferengas entre a logica
formal e a dialética.

No decorrer do desenvolvimento da l6gica, nota-se uma ruptura em meados do século
XIX, que acaba por alterar a forma e o contetido da maneira do estudioso apreender seu
objeto de estudo, o que eleva as demais ciéncias para um nivel superior, dado que elas, de
certa maneira, sao subordinadas a logica do real. Esta ruptura ¢ exatamente o que traduz a
diferenca entre a logica formal e a dialética, que pode ser averiguada por meio das suas
peculiaridades categoriais. Assim, foi evidenciada a superagdo por incorporagdo da logica
formal pela dialética.

Em posse dos principais elementos das logicas, seguiu-se para a exposi¢ao de ambos
os sistemas de ensino de Matematica, o0 moderno e o de Elkonin-Davidov. O primeiro, com
base na obra de Revuz (1967), organiza um quadro tedrico com base nos elementos da logica
formal. Em oposi¢do, o segundo, com base na obra de Davidov (1988), o faz com os
elementos dialéticos. Disso, deve-se aceitar a hipdtese da possibilidade de utilizar as bases
logicas para dividir estes sistemas de ensino, novamente, em hipotese, tal propriedade deve
se estender para outros sistemas.

A relagdo entre a ldgica formal e o ensino moderno se d4 na medida em que as leis
da identidade, da nao-contradi¢do e do terceiro excluido podem ser manifestadas por meio
da ideia de conjunto — este que ¢ fundamental para que se possam desenvolver as estruturas
Matematicas e organizar o desenvolvimento do pensamento por meio das estruturas.
Enquanto as leis da razdo suficiente e dos principios indemonstraveis sdo manifestadas por
meio dos pressupostos de que as estruturas t€ém natureza a-historica e inquestionavel.

De outro modo, a relacdo entre a ldgica dialética e o ensino davidoviano se da por
meio da concepgdo de pensamento e da estrutura da Atividade de Estudo. Nesse sentido, a
categoria de entendimento e razdo ¢ manifestada no conceito objetivo de pensamento
intelectivo, que separa em forma e contetido o pensamento empirico € o tedrico. As demais
categorias da logica dialética que sdo manifestadas no sistema, correspondem ao

desenvolvimento das agdes da Atividade de Estudo, ou seja: i) a ascens@o do abstrato ao
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concreto reproduz o conteudo geral do processo de conhecimento, nesse caso, devido ao fato
do conhecimento escolar j& estar pronto, diz-se que o estudante realiza um microciclo da
ascensao do abstrato ao concreto; i1) o 1dgico e historico € a categoria que organiza cada acao
de estudo na Atividade de Estudo por meio de sua dinamica de método cientifico; e iii) a
categoria do universal, particular e singular serve para uma exposi¢do objetiva do conceito
que deve ser estudado, quer dizer, uma vez que se busca um conceito a nivel concreto este
deve ser exposto por meio das relagdes entre o universal, particular e singular.

Além disso, o modo como uma logica supera a outra, colocando-a como subjetiva ao
mesmo tempo que se torna objetiva, esta relacionado com a dinamica superadora do sistema
de ensino Elkonin-Davidov, isto ¢, seu sistema de ensino articula conceitos objetivos uma
vez que tem base em um nivel elevado de apreensao do real. Dado que o sistema moderno
desenvolve os conceitos subjetivos pela indugao e deducao formal, o que Davidov entende
apenas como generalizagdes conceituais, tem-se a necessidade de superacao de tal sistema
por meio da dissolu¢do dos conceitos com conteudo empirico ao manifestar o
desenvolvimento dialético dos conceitos e, conforme esse movimento, organizar o ensino.
Portanto, uma vez que o sistema davidoviano aprofunda-se nos conceitos objetivos, ao
contrario do sistema moderno, é evidenciada uma critica imanente.

A Atividade de Estudo reproduz, de maneira relativa a condi¢do de estudante, o nivel
superior de apreensdo conceitual, conforme o método logico e histérico. Advém disso, a
objetividade do conceito de niimero no respectivo sistema. A relacdo entre grandezas,
proposta como génese do conteudo da Matematica e, portanto, orientadora da Atividade de
Estudo, conduz o aluno a superagdo de uma contradi¢do, entre a grandeza a ser medida e a
grandeza que mede, que ¢ exposta em totalidade no modelo geral de nimero, A/c = N, visto
também como A/~A = A’. Enquanto o processo do aluno no sistema formal ¢ reduzido a
apreensao subjetiva do conhecimento, pautada em pressupostos a-histéricos.

Porém, a pratica da légica difere da pratica do ensino, e nisso se encontra o limite
para falar na superagdo de um sistema de ensino em relacdo a outro, uma vez que, em
particular, o sistema Elkonin-Davidov ndo ¢ satisfatoriamente experimentado. Por exemplo,
no Brasil, ao passo que a Matematica Moderna foi referéncia de um sistema de ensino, o
sistema davidoviano ainda estd limitado aos raros casos de intervengdes para produgdes
académicas, mesmo que, na aparéncia, exista o intento das normas reguladoras do ensino a

convergir para teorias histdorico-culturais.
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Aos trabalhos futuros ¢ legitimo vislumbrar alguns modos de superacdo. Na
fundamentagdo das ldégicas, as categorias de filosofos materialistas dialéticos devem
contribuir para o engendramento de uma dialética marxista. Existem outros conceitos no
material didatico do sistema Elkonin-Davidov, bem como o de nimero, que se comportam
como unidades de contrarios e, desse modo, podem ser analisados ao exemplo deste, com
base na contradi¢do posta pela relacdo entre grandezas. H4 a possibilidade de separar demais
sistemas de ensino por meio da logica, embora, em hipotese, a maioria deve ter base formal
em consequéncia da influéncia desta logica em grande parte da produ¢do de conhecimento

do nosso tempo.
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