
Resumo: Concebendo ser a abordagem de ensino crítico-
superadora uma sólida propositura teórico-prática para 
a afirmação e legitimidade da Educação Física (EF) na 
educação escolar, o objetivo do artigo é explicitar de que 
forma a teoria da atividade e sua periodização histórico-
cultural do desenvolvimento humano permite certa 
readequação e atualização dos elementos categoriais 
relativos à problemática dos ciclos de escolarização e a 
sistematização lógica do conhecimento presentes nessa 
abordagem de ensino. A investigação clarifica como a 
dinâmica, a estrutura e o desenvolvimento da forma e do 
conteúdo de pensar do estudante se consolidam tendo-
se a lógica dialética como referência de organização do 
ensino, não somente para a EF, mas, seguramente, para 
todas as demais disciplinas do currículo da educação 
escolar.
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Abstract: Conceiving that the critical-overcoming teaching 
approach is a solid theoretical-practical proposition for 
the affirmation and legitimacy of Physical Education (PE) 
in school education, the aim of the article is to explain 
how the theory of activity and its historical-cultural 
periodization of human development allows a certain 
readjustment and updating of the categorical elements 
related to the problem of schooling cycles and the logical 
systematization of knowledge present in this teaching 
approach. The investigation clarifies how the dynamics, 
structure and development of the student’s form and 
content of thinking are consolidated with dialectical logic 
as a reference for teaching organization, not only for PE, 
but certainly for all others subjects of the school education 
curriculum.
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Introdução
 O arti go pretende explicitar de que forma a teoria da ati vidade, um sólido fundamento 

teórico-metodológico desenvolvido pelos psicólogos soviéti cos da psicologia histórico-cultural, 
permite certa readequação e atualização dos elementos categoriais relati vos à problemáti ca 
dos ciclos de escolarização e sistemati zação lógica do conhecimento na abordagem de ensino 
críti co-superadora da Educação Física (EF) brasileira.

 Tomar os ciclos de escolarização e respecti va lógica do conhecimento da obra inti tula-
da Metodologia do Ensino de Educação Física (COLETIVO DE AUTORES, 2012) como objeto de 
análise, com vistas ao enriquecimento de suas categorias teóricas e readequação conceitual, 
a parti r dos elementos de análise da psicologia histórico-cultural, se faz necessário por, pelo 
menos, dois principais moti vos.

 Em primeiro lugar, julgamos que em tempos de profundos retrocessos em termos 
políti cos e culturais em nosso país na atual conjuntura, em que se verifi ca diuturnamente o 
desmantelamento das políti cas públicas e o entreguismo desenfreado de prati camente todas 
as esferas sociais, tais como trabalho, saúde, moradia, segurança pública e, com níti do desta-
que, a educação, ao empresariado e ao capital internacional, é preciso defender o processo de 
formação humana que ocorre no interior das escolas brasileiras, tanto no que diz respeito ao 
avanço de suas formulações teóricas quanto de implementação práti co-pedagógica.

 Neste âmbito, compreendemos ser da maior importância uma níti da e intransigente 
resistência da área afi rmando a importância da EF no processo de escolarização das novas ge-
rações, em meio às políti cas de desestruturação desta disciplina curricular na Educação Básica 
brasileira, como assim o fazem a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) a parti r das resolu-
ções CNE/CP n. 02/2017 e CNE/CEB n. 03/2018, e a reforma do Ensino Médio, promulgada pela 
Lei n. 13.415/2017.

 Em segundo lugar, entendemos que, mesmo considerando a obra do Coleti vo de Au-
tores (2012) aquela que se apresenta com maior riqueza de determinações teóricas em nossa 
área para o ensino da EF na escola, considerando os nexos e as relações existentes entre pro-
jeto histórico de escolarização, de formação humana e de sociedade, concepção de currículo 
ampliado, seleção de conteúdos e trato lógico-metodológico com o conhecimento, delimitação 
de objeto de ensino e perspecti vas de avaliação, tal concepção de ensino da EF não foi nem 
poderia ser esgotada em termos de formulação teórica naquela obra.

 Neste senti do, desde 1992, ano do lançamento do livro, até os dias atuais, como não 
poderia deixar de ser com qualquer campo do conhecimento acadêmico-cientí fi co, o acervo de 
produções teóricas da área pedagógica em EF avançou e, com este, consideramos que a con-
cepção críti co-superadora da EF tem acompanhado este crescimento qualitati vo (ESCOBAR, 
1997; GAMA, 2015; GOELNER, 1992; PERNAMBUCO, 2010, 2013; LORENZINI; TAFFAREL, 2018; 
MELO, 2017; OLIVEIRA, 2018; TAFFAREL; ESCOBAR, 2005; TEIXEIRA, 2018).

 Não obstante, ainda existem elementos internos desta concepção de ensino que pode 
e deve ser aprofundado em termos teórico-práti cos, o que evidentemente é válido para qual-
quer explicação teórico-cientí fi ca.

 Um destes elementos é este aqui tratado como objeto de análise1. Consideramos que 
é necessário no Coleti vo de Autores (2012) uma melhor precisão dos ciclos de escolarização e 
consequente sistemati zação lógica do conhecimento, o que aqui propomos conforme a perio-
dização do desenvolvimento segundo o estofo teórico da teoria da ati vidade à luz da psicologia 

1  Com efeito, no próprio interior do campo da abordagem de ensino críti co-superadora da EF, campo este cujos 
autores deste arti go se reconhecem como partí cipes da sua construção coleti va, se admite que os fundamentos 
teóricos da psicologia histórico-cultural e, sobretudo, a categoria da ati vidade, podem ainda melhor amparar as 
discussões e análises realizadas para a determinação do objeto de ensino da EF, a compreensão de desenvolvimento 
humano e seus processos e períodos de desenvolvimento, as relações entre ati vidade e consciência, dentre 
outras. Não que tais fundamentos não estejam presentes na elaboração original proposta pelo Coleti vo de Autores 
(2012), porém, tal como é reconhecido por Escobar (2012, p. 128), “Na época em que escrevemos o livro nós 
não radicalizamos esse conceito, nem o esclarecemos o sufi ciente. [...] No Coleti vo, a categoria ati vidade não foi 
plenamente uti lizada [...]”. Há que se considerar, também, os limites históricos de uma obra datada, produzida num 
período em que o acesso às publicações e traduções dos textos dos psicólogos soviéti cos era ainda mais limitado.
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histórico-cultural2.
 A periodização do desenvolvimento humano na tradição histórico-cultural, como se 

sabe, é assumida como um processo fundamentalmente determinado pelas condições históri-
cas e sociais de vida dos indivíduos (DAVIDOV, 1988; LEONTIEV, 1978; VYGOTSKI, 1996, 2001). 
Sendo assim, os estágios de desenvolvimento conforme as épocas e seus períodos são produ-
zidos histórica e socialmente, conforme as respecti vas ati vidades-guia e os lugares ocupados 
por cada um nos sistemas de relações sociais.

 Portanto, não é a idade cronológica que determina o processo e o período de desen-
volvimento dos seres humanos, não se sustentando nesta concepção nenhuma ‘fase natural’ 
do mesmo3. Na Figura 1 tem-se um diagrama com uma síntese de todos os elementos funda-
mentais da periodização histórico-cultural do desenvolvimento (PASQUALINI, 2013).

Figura 1: Periodização Histórico-Dialéti ca do Desenvolvimento.

Fonte: Pasqualini (2013).

 No diagrama observamos três grandes épocas de desenvolvimento: primeira infância, 
infância e adolescência. Em cada uma delas, dois períodos são consti tuti vos. A época da pri-
meira infância é consti tuída dos períodos ‘primeiro ano de vida’ e ‘primeira infância’. A época 
infância é formada pelos períodos ‘idade pré-escolar’ e ‘idade escolar’. Já a época da adoles-
cência consti tui-se pelos períodos de ‘adolescência inicial’ e ‘adolescência’.

 A consti tuição de dois períodos por época não é ocasional, visto ser cada período de-
terminado por uma ati vidade-guia e uma esfera de relação social. Elkonin (1987) foi o primeiro 
psicólogo soviéti co a apresentar uma síntese deste processo de desenvolvimento humano im-
pulsionado por ati vidades-guia e por dois ti pos principais de esferas de relações sociais.

 Segundo o autor, é a ‘comunicação emocional direta com o adulto’ a ati vidade-guia do 
período primeiro ano de vida. Já no período da primeira infância, é a ati vidade-guia ‘objetal-
-manipulatória’ aquela que assume o lugar de ati vidade principal. No período de idade pré-
-escolar, a ati vidade-guia correspondente é a de ‘jogos de papeis sociais’. O período idade 
escolar é determinado pela ati vidade-guia de ‘estudo’. A adolescência inicial tem a ati vidade 

2 Importante destacar que, ao apresentar a concepção de ciclos de escolarização enquanto processo sucessivo e 
espiralado de construção do conhecimento sobre o objeto da EF, o Coleti vo de Autores (2012, p. 44) afi rma que 
“As referências teóricas sobre ‘os ciclos’ podem ser ampliadas”, citando nominalmente V. V. Davidov, A. N. Leonti ev 
e L. S. Vigotski, reconhecidamente três dos principais autores da psicologia histórico-cultural. A isto, o presente 
arti go cumpre realizar.
3 Toda aparição e referência as possíveis idades de vida humana presentes no texto devem ser, portanto, 
consideradas como relati vas, visto ser tal periodização histórica e culturalmente condicionada.
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de ‘comunicação ínti ma pessoal’ como condicionadora do período. E o últi mo período adoles-
cência é determinado pela ati vidade-guia ‘profi ssional/estudo’.

 Conforme Elkonin (1987), o primeiro período de cada grande época é determinado 
pela prevalência da esfera afeti vo-emocional, o que signifi ca dizer que são as relações entre as 
pessoas e, sobretudo, a relação criança/indivíduo-adulto social a fonte principal da geração de 
necessidades e moti vos da ati vidade humana, estas consideradas fundamentais para o proces-
so de desenvolvimento.

 Já nos segundos períodos das grandes épocas ocorre o predomínio de relações sociais 
da esfera intelectual-cogniti vo, visto ser a relação criança/indivíduo-objeto social o sistema de 
mediações gerador de desenvolvimento (ELKONIN, 1987).

 O caminho teórico-metodológico seguido neste texto será o de buscar determinar, 
a parti r destes fundamentos teóricos, uma melhor apreensão e readequação dos ciclos de 
escolarização e trato com o conhecimento presentes no Coleti vo de Autores (2012). Tal per-
curso nos oportunizará melhor explicitar alguns conceitos do acervo categorial da psicologia 
histórico-cultural e respecti va teoria da ati vidade4, o que se expõe na sequência.

Os ciclos de escolarização e a lógica do conhecimento: uma proposta 
de reorganização

 Os ciclos de escolarização básica, tal como proposto pelo Coleti vo de Autores (2012) e 
retomados por Taff arel et. al. (2010) com mais clareza e força expositi va apresentam, segundo 
nossa análise, elementos essenciais e de fundamental importância para se pensar o processo 
de conhecimento acerca do objeto e conteúdos de ensino na EF.

 Decerto, os ciclos de escolarização pressupõem uma sistemati zação da lógica da di-
nâmica, da estrutura e de desenvolvimento da forma e do conteúdo de pensar do estudante, 
demonstrando-se ser uma sólida referência de organização do ensino com base na lógica dia-
léti ca, não somente para a EF, mas, seguramente, para todas as demais disciplinas do currículo 
da educação escolar.

 Não por acaso, tal proposta de sistemati zação lógica do conhecimento expressada nos 
ciclos e fundamentada em uma concepção curricular ampliada de eixo e de dinâmica de ensino 
edifi cados na lógica dialéti ca (COLETIVO DE AUTORES, 2012) tem sido reivindicada como uma 
proposição para todo e qualquer ensino que se queira realizar nos marcos de uma didáti ca 
histórico-críti ca (GALVÃO; LAVOURA; MARTINS, 2019). Conforme afi rmado pelos autores:

[...] os ciclos de escolarização determinam os disti ntos 
graus de apreensão do saber escolar pelo aluno, o que 
deve ser uma referência para a didáti ca da pedagogia 
histórico-críti ca. [No Coleti vo de Autores (2012)] São 
delineados quatro grandes ciclos referentes aos graus 
de generalização do pensamento, cada um com algumas 
característi cas próprias, mas que em conjunto revelam 
a totalidade do movimento do pensamento em seu 
processo de ascensão do abstrato ao concreto (GALVÃO; 
LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 149).

 Dessa forma, a lógica do conhecimento por meio dos ciclos está determinada pela 
própria dinâmica de inteligibilidade do real explicitada na tradição do materialismo histórico-
-dialéti co, sendo que o desenvolvimento do processo que vai do desconhecido ao conhecido 
implica e vai implicando cada vez mais mudanças nas formas e nos conteúdos de pensar os 
dados da realidade relati vos ao objeto de ensino da EF.

 Revela-se, portanto, todo o enriquecimento do próprio pensamento nos ciclos de 

4 Não é nosso objeti vo expor minuciosamente os conceitos de ati vidades-guias, as neoformações de cada período 
e respecti vos sistemas de relações sociais das esferas afeti vo-emocional e/ou intelectual-cogniti vo. Já há uma 
considerável produção teórica disponível, dentre as quais sugerimos o livro “A periodização histórico-cultural do 
desenvolvimento psíquico: do nascimento à velhice” organizado por Marti ns, Abrantes e Facci (2016).
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escolarização, “[...] consti tuindo-se referências que vão se ampliando no pensamento do es-
tudante de forma espiralada, desde o momento da constatação de um ou vários dados da 
realidade, até interpretá-los, compreendê-los e explicá-los” (COLETIVO DE AUTORES, 2012, p. 
36), materializando-se a função social da escola e do currículo de propiciar ao estudante uma 
refl exão sobre sua práti ca social, cuja expressão resultante, em cada período de sua vida, é 
uma forma de pensar por meio de uma determinada lógica a realidade social objeti va.

 Conforme está presente na obra em análise, “O primeiro ciclo vai da pré-escola até a 
3ª série5. É o ciclo de organização da identi dade dos dados da realidade” (COLETIVO DE AUTO-
RES, 2012, p. 36, destaque dos autores). O propósito deste ciclo é confrontar o estudante com 
os dados da realidade para que ele, gradualmente, organize em seu pensamento a identi fi ca-
ção destes dados. Tanto o professor quanto os próprios conteúdos de ensino serão mediadores 
neste processo. Do ponto de vista do desenvolvimento do pensamento, o estudante dá um 
salto qualitati vo quando “[...] começa a categorizar os objetos, sistemati zá-los e associá-los” 
(TAFFAREL et.al., 2010, p. 204).

 O segundo ciclo “vai da 4ª à 6ª séries. É o ciclo da iniciação à sistemati zação do conhe-
cimento” (COLETIVO DE AUTORES, 2012, p. 36, destaque dos autores).

O objeti vo deste ciclo é que o estudante organize em seu pensamento os dados da re-
alidade sistemati zando-os na forma de conceitos que busquem explicar os enlaces e relações 
entre os objetos, ações e fenômenos presentes na realidade objeti va. Do ponto de vista do 
desenvolvimento do pensamento, o estudante dá um salto qualitati vo quando “[...] começa a 
estabelecer generalizações” (COLETIVO DE AUTORES, 2012, p. 36).

 Já o terceiro ciclo “vai da 7ª à 8ª séries. É o ciclo de ampliação da sistemati zação do 
conhecimento” (COLETIVO DE AUTORES, 2012, p. 36, destaque dos autores). Espera-se que 
agora o estudante amplie a sistemati zação do conhecimento iniciado no ciclo anterior, isto é, 
amplie suas referências de pensamento a parti r dos conceitos cientí fi cos. O estudante avança 
quando “[...] reorganiza a identi fi cação dos dados da realidade através do pensamento teórico, 
propriedade da teoria” (COLETIVO DE AUTORES, 2012, p. 36).

 Por fi m, o quarto ciclo “se dá na 1ª, 2ª e 3ª séries do ensino médio. É o ciclo de apro-
fundamento da sistemati zação do conhecimento” (COLETIVO DE AUTORES, 2012, p. 36, desta-
que dos autores), e tem o propósito de possibilitar o estudante aprofundar a sistemati zação do 
conhecimento. Há um salto qualitati vo em sua aprendizagem quando “[...] estabelece regula-
ridades dos fenômenos” (TAFFAREL et. al., 2010 p. 204).

 Diante do exposto, teceremos algumas análises com vistas à proposição de atualiza-
ção da organização dos ciclos de escolarização a parti r das contribuições da teoria da ati vidade, 
pensando-se numa mais adequada conformação entre a periodização histórico-cultural do de-
senvolvimento humano e a lógica de sistemati zação do conhecimento no ensino escolar. 

 A rigor, a criança na época da primeira infância principia, pela mediação do adulto, a 
superação da predominância das funções psíquicas elementares em direção à formação e es-
truturação das funções psíquicas superiores, por exemplo, a criança (bebê) no fi nal do primeiro 
ano de vida insti tui o seu principal marco referencial que é a consciência embrionária de si, 
resultado da diferenciação que o bebê faz de si mesmo em relação aos objetos de seu entorno 
social (MARTINS, 2012).

 Destarte, a criança já nesta primeira grande época denominada primeira infância (± 1 
ano de idade), a parti r das relações estabelecidas com o adulto social (esfera afeti vo-emocional 
guiada pela ati vidade de comunicação emocional direta) e com os objetos sociais (esfera inte-
lectual-cogniti va que tem a ati vidade-guia objetal-manipulatória como determinante), inicia a 
referida organização da identi dade dos dados da realidade e, ocorrendo tais relações sob as 
condições de um ensino sistemati zado, o qual considera que “[...] não há que se esperar desen-
volvimento para que se ensine; há que se ensinar para que haja desenvolvimento” (MARTINS, 

5  A parti r da políti ca de ampliação do Ensino Fundamental de oito para nove anos (iniciada em 2005) a criança 
adentra no Ensino Fundamental no 1º ano com a idade escolar de seis anos e fi naliza no 9º ano com a idade 
escolar de 14 anos. A denominação de série foi substi tuída por ano, expressando-se este período de escolarização 
da seguinte maneira: classe de alfabeti zação (CA) = 1º ano; 1ª série = 2° ano; 2ª série = 3° ano; 3ª série = 4° ano; 
4ª série = 5° ano; 5ª série = 6° ano; 6ª série = 7° ano; 7ª série = 8° ano; 8ª série = 9° ano. No Coleti vo de Autores, a 
denominação encontrada é série em virtude de a obra ter sido lançada no ano de 1992.
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2012, p.100), tende a ati ngir ainda nesta época e períodos respecti vos as expectati vas almeja-
das para este estágio de desenvolvimento humano.

 Nesse senti do, avaliamos que o primeiro ciclo de escolarização, cuja proposição do Co-
leti vo de Autores (2012) dever-se-ia iniciar na pré-escola, deve levar em consideração todos os 
períodos de desenvolvimento da primeira infância, antecipando-se e englobando o ensino nas 
creches, ensino este o qual também é consti tuti vo da educação infanti l. Com isto, considera-
mos que a apropriação sistemati zada das ati vidades sociais presentes na cultura corporal pode 
contribuir nesta etapa de escolarização no senti do de promover o desenvolvimento psíquico 
da criança6.

 O traço essencial deste primeiro ciclo é determinado pelo conteúdo interno advindo 
das ati vidades-guia de comunicação emocional direta, objetal-manipulatória e jogo de papeis 
sociais. Estas três ati vidades principais condicionam a forma e o conteúdo de cada um dos três 
períodos de vida correspondentes: primeiro ano, primeira infância e idade pré-escolar. Entre 
estes períodos temos o surgimento e aprimoramento de algumas neoformações, as quais são 
consequência e expressão da fecunda relação existente entre a ati vidade e o desenvolvimento 
da consciência, permiti ndo a aparição da consciência embrionária de si, consciência de si mes-
mo e consciência do seu entorno social.

 Também, é um ciclo demarcado por esferas de relações sociais as quais, num primeiro 
momento, há uma predominância de relações humanas calcadas na esfera afeti vo-emocional 
(relação criança-adulto social). Num segundo momento, inicia-se o predomínio de relações 
humanas assentadas na esfera intelectual-cogniti va (relação criança-objeto social) e, num ter-
ceiro momento, novamente, há predominância de relações humanas fi xadas na esfera afeti vo-
-emocional (relação criança-adulto social), contudo, em outro patamar de complexidade.

 Segundo Elkonin (1987), na primeira forma de relação a criança se orienta pela inter-
nalização das relações sociais das pessoas de acordo com suas ações e seus objetos sociais e, 
por conseguinte, se apropria dos moti vos e dos fi ns específi cos elaborados socialmente no 
modo de vida. Na segunda forma de relação, a criança se apropria dos procedimentos de ação 
dos objetos elaborados socialmente com vista a dominá-los e aplicar, adequadamente, as téc-
nicas culturais respecti vas.

 Outra questão que podemos destacar entre os períodos assinalados deste primeiro 
ciclo é a singularidade do desenvolvimento da linguagem e do pensamento. No início, existe o 
desenvolvimento do pensamento sincréti co, no qual ainda não temos fala desenvolvida, isto é, 
existe uma fase pré-linguísti ca que antecede o domínio da linguagem em si, todavia, ao longo 
do desenvolvimento (segundo e terceiro anos de vida) surgem outros estágios (domínio do 
idioma e domínio da estrutura gramati cal da linguagem, respecti vamente), os quais possibili-
tam saltos qualitati vos nas formas de pensar da criança7. Devido a isto Taff arel et. al. (2010, p. 
204) afi rmam que, neste ciclo:

[...] os dados da realidade aparecem e são identi fi cados 
pelos estudantes de forma difusa, estão misturados, 
dispersos. A escola – e, especifi camente, o professor –, 
através da nova abordagem pedagógica, confronta os 
estudantes com o fenômeno em estudo, em situações 
essencialmente práti cas, para que eles identi fi quem 

6 Recomendamos a leitura da tese de doutorado de Teixeira (2018) que, a parti r dos estudos de Melo (2017), 
também traz atualizações e novos elementos para se pensar a organização do ensino da Educação Física no 
primeiro ciclo de escolarização.
7 Tanto A. N. Leonti ev quanto L. S. Vigotski dedicaram-se ao estudo do desenvolvimento do pensamento, ambos 
sistemati zando uma proposição de periodização desta função psíquica comparti lhando da mesma unidade teórico-
metodológica de análise. Não obstante, conforme evidenciou Marti ns (2016), enquanto Leonti ev colocou no centro 
de sua análise a natureza da ati vidade da relação sujeito-objeto, a parti r da qual se insti tui o pensamento, Vigotski 
investi gou a formação de conceitos, explicitando como o signifi cado das palavras se modifi ca em decorrência da 
ampliação da estrutura de generalização da ati vidade de pensar. Ambos destacaram a existência de três etapas do 
processo de desenvolvimento do pensamento, sendo denominadas por Leonti ev (1978, 2005) como pensamento 
efeti vo ou motor vívido, pensamento fi gurati vo e pensamento abstrato ou lógico-discursivo, e por Vygotski (2001) 
como pensamento sincréti co, pensamento por complexos e pensamento por conceitos.
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as parti cularidades, semelhanças, diferenças que se 
apresentam, buscando reconhecer e elaborar as primeiras 
categorias explicati vas, que mais tarde se confi gurarão 
em conceitos sobre o objeto ou fenômeno. Neste ciclo, 
o estudante se encontra no momento da “experiência 
sensível”, em que prevalecem as experiências sensoriais 
na sua relação com o conhecimento.

 Estes saltos dialéti cos criam as condições subjeti vas para o surgimento do pensamen-
to fi gurati vo (LEONTIEV, 2005) ou pensamento por complexos (VYGOTSKI, 2001), denotando 
um estágio cujas funções psíquicas superiores vão surgindo e se consolidando, abrindo-se uma 
longa via de complexifi cação de desenvolvimento das estruturas do psiquismo humano.

 A teoria da ati vidade pressupõe que o desenvolvimento humano é impulsionado pelas 
condições objeti vas de vida. Tais condições são permeadas de processos contraditórios que 
dialeti camente podem ser superados, superações estas que demarcam os saltos de desenvol-
vimento dos indivíduos. De acordo com Gama (2015), a principal contradição a ser enfrentada 
neste primeiro ciclo de escolarização é a contradição homem natureza e homem cultura, ex-
pressão da contradição estabelecida entre o biológico e o cultural, entre o inato e o adquirido.

 Do ponto de vista psicológico, tal contradição se expressa entre as funções psíquicas 
elementares e funções psíquicas superiores, entre os comportamentos inatos e os comporta-
mentos complexos culturalmente insti tuídos. Do ponto vista pedagógico, deve-se considerar 
a disti nção vigotskiana entre área de desenvolvimento efeti vo e a área de desenvolvimento 
iminente, com as ações educati vas devendo ser realizadas com o objeti vo de promover a supe-
ração por incorporação desta contradição, logo, produzir desenvolvimento.

 Outra readequação que propomos ainda neste primeiro ciclo de escolarização diz res-
peito a sua extensão. Conforme exposto no Coleti vo de Autores (2012), é um ciclo que deve 
se estender até a 3ª série do ensino fundamental (atual denominação de 4º ano). Contudo, 
entendemos que deve o primeiro ciclo se estender até o fi m do período pré-escolar.

 A periodização do desenvolvimento histórico-cultural nos permite afi rmar que, ao fi -
nal do período da idade pré-escolar (± 6 anos de idade), a criança, sob as condições de um en-
sino sistemati zado, já adquiriu certas funções psíquicas superiores e operações racionais, lhe 
permiti ndo ir além de organização da identi dade dos dados da realidade, portanto, superando 
por incorporação este primeiro ciclo e já adentrando no segundo ciclo de sistemati zação do 
conhecimento.

 Considerando que o estudante “[...] dá um salto qualitati vo [...] quando começa a 
categorizar os objetos, classifi cá-los e associá-los” (COLETIVO DE AUTORES, 2012, p. 36), ele 
inicia a sistemati zação destes dados a parti r de generalizações primárias, posto que começa a 
generalizar não só as propriedades dos objetos, mas também, o lugar que estes objetos ocu-
pam nas relações sociais do seu entorno.

 Ademais, inicia-se já no período da idade pré-escolar as conexões objeti vas entre os 
objetos sociais, ações humanas e os fenômenos, uma vez que a criança vai se relacionando 
com o mundo a sua volta e senti ndo necessidade de fazer parte dessa realidade, não só se 
apropriando dos objetos (o que já fazia com a ati vidade-guia objetal-manipulatória), mas, tam-
bém, se apropriando dos papeis sociais exercidos pelos adultos na dimensão concreta da rea-
lidade, por intermédio da ati vidade-guia de jogo de papeis sociais. 

 Ao fi nal deste período, de acordo com Marti ns (2012), as principais aquisições da 
criança diante de uma aprendizagem sistemati zada são: fortalecimento das aquisições ante-
riores; maior desenvolvimento e compreensão da linguagem oral; elaboração mais acurada 
da consciência de si e de seu entorno; níveis mais avançados de sociabilidade; formação de 
conduta arbitrária; acentuado desenvolvimento das instâncias morais e éti cas de seus compor-
tamentos; estabelecimento de relações de causa e efeito; capacidade para análises, sínteses e 
generalizações primárias; e transição gradati va do pensamento sincréti co pautado na empiria-
-fenomênica para formas mais abstratas do pensamento.

 Na Figura 2 estão sinteti zados os principais traços característi cos do primeiro ciclo 
de escolarização, readequando-o em termos de organização e sistemati zação da lógica do co-
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nhecimento, observando-se o acervo categorial nuclear da periodização histórico-cultural do 
desenvolvimento humano.

Figura 2: 1º Ciclo de escolarização no ensino críti co-superador da EF.

Fonte: Elaborado pelos autores.

 Avancemos para as considerações sobre o segundo ciclo de escolarização. Avaliamos 
que as neoformações adquiridas ao fi nal da idade pré-escolar impulsionam a criança para uma 
nova situação social de desenvolvimento, a qual requer uma nova ati vidade e uma ati tude que 
a oriente para a iniciação à sistemati zação do conhecimento, o que é o propósito do segundo 
ciclo assinalado pelo Coleti vo de Autores (2012). 

 Consideramos ser este o traço essencial consti tuti vo do salto qualitati vo operado no 
desenvolvimento infanti l, demarcando a mudança dos ciclos de escolarização e, sendo assim, 
o segundo ciclo de escolarização deve corresponder a todo o período da idade escolar, prolon-
gando-se até o início da época da adolescência, momento de transição demarcado pelo fi m do 
período da idade escolar e o início do período da adolescência inicial (± 6-10 anos, 1º ao 5º ano 
do ensino fundamental).

 Vale destacar as contribuições de Davidov (1988, p.82) sobre as profundas mudanças 
demarcadas pela chegada à idade escolar, em virtude da própria alteração da ati vidade-guia, 
tendo-se agora o estudo como principal e dominante ati vidade:

O ingresso na escola sinaliza um novo período na vida da 
criança associado a um novo período de desenvolvimento 
– a idade escolar inicial, na qual a ati vidade principal é o 
estudo. No processo de implementação desta ati vidade, 
a criança sistemati camente assimila, sob a orientação 
do professor, o conteúdo das formas desenvolvidas 
de consciência social (as ciências, arte, moral, leis) e 
as capacidades necessárias para agir de acordo com 
as exigências sociais. O conteúdo destas formas de 
consciência social (conceitos cientí fi cos, imagens 
artí sti cas, valores morais, normas legais) é de natureza 
teórica.
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 É um ciclo cujo traço essencial é disponibilizar primariamente o acervo de conheci-
mentos sistemati zados para que a criança possa iniciar o processo de compreensão do mundo 
em que se vive. Nele:

O estudante vai adquirindo consciência de sua ati vidade 
mental, das suas possibilidades de organizar seu pensamento 
sobre os fenômenos ou objetos da realidade, confrontando os 
dados da realidade com as representações do seu pensamento 
sobre eles (TAFFAREL et. al., 2010, p. 204).

 Em virtude destas característi cas, o referido ciclo é permeado por relações sociais cuja 
predominância assenta-se na esfera intelectual-cogniti va, ou seja, na relação criança-objeto 
social, entendendo-se por objeto social os próprios objetos do conhecimento sistemati zado do 
currículo escolar, dentre eles a cultura corporal, objeto da EF. 

 No transcurso deste segundo ciclo, temos como principais neoformações a consciên-
cia críti ca de si e de seu entorno social, portanto, com um nível e uma profundidade de cons-
ciência mais complexifi cados do que no ciclo anterior. É aqui que também se verifi ca todo o 
longo percurso de formação de conceitos, porém, ainda edifi cados na fase do pensamento por 
complexos. 

 Todavia, evidencia-se já aqui toda a potencialidade do ensino sistemati zado no desen-
volvimento das muitas variações funcionais e estruturais do pensamento, com o estabeleci-
mento “[...] de conexões entre diferentes impressões concretas, de relações e generalizações 
de objetos disti ntos, implicando o ordenamento e sistemati zação da experiência individual e, 
consequentemente, da imagem psíquica dela resultante” (MARTINS, 2013, p. 217).

 Desta forma, este segundo ciclo de escolarização se apresenta como de fundamental 
importância para uma possível conquista em termos de neoformação psíquica que somente 
poderá se efeti var no período da adolescência: o pensamento teórico. Até lá, o pensamento 
conceitual estará em processo de desenvolvimento, não ati ngindo suas máximas possibilida-
des.

 Neste ciclo, o ensino fundamental impulsionará o confronto e o enfrentamento do es-
tudante face à contradição homem e sociedade, uma vez que, do ponto de vista pedagógico, o 
professor promoverá ações educati vas que instrumentalizem o estudante para a apropriação e 
assimilação do conhecimento nas suas formas mais desenvolvidas, com vistas a ir apreenden-
do as contradições do modo de vida capitalista. Nas palavras de Saviani (2007, p.160):

A escola elementar [fundamental] não precisa, então, fazer 
referência direta ao processo de trabalho, porque ela se 
consti tui basicamente como um mecanismo, um instrumento, 
por meio do qual os integrantes da sociedade se apropriam 
daqueles elementos, também instrumentais, para a sua 
inserção efeti va na própria sociedade. Aprender a ler, escrever 
e contar, e dominar os rudimentos das ciências naturais e das 
ciências sociais consti tuem pré-requisitos para compreender 
o mundo em que se vive, inclusive para entender a própria 
incorporação pelo trabalho dos conhecimentos cientí fi cos no 
âmbito da vida e da sociedade.

 A compreensão desta contradição vai, progressivamente, requerendo novas funções 
psíquicas e aprimorando outras, ao passo que o estudante amplia seu sistema de referência 
diante do modo de vida. Na Figura 3 sinteti zamos os traços essenciais consti tuti vos deste se-
gundo ciclo de escolarização.
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Figura 3: 2º Ciclo de escolarização no ensino críti co-superador da EF.

Fonte: Elaborado pelos autores.

 Passemos a análise do terceiro ciclo de escolarização, este que consideramos dever 
corresponder a todo o período da adolescência inicial da periodização do desenvolvimento, 
demarcando, portanto, a primeira metade da época da adolescência (± 10 -14 anos, 6º ao 9º 
ano do ensino fundamental).

 Neste período, a comunicação ínti ma pessoal é a ati vidade-guia promotora de desen-
volvimento e, por sua vez, é a esfera afeti vo-emocional que mediará a relação dos adolescen-
tes entre si e com os adultos. Assim, o lugar socialmente ocupado pelo estudante se altera em 
relação ao período da idade escolar, haja vista que neste momento da vida o adolescente tem 
como sistema de referência o modo de vida do adulto, buscando reproduzi-lo com os outros 
estudantes/adolescentes e com os próprios adultos (ANJOS; DUARTE, 2016). 

 Entretanto, a mudança da ati vidade-guia não signifi ca que o adolescente não esteja 
mais sofrendo as determinações do estudo escolar. O fato da tendência da imitação dos adul-
tos, de procurar parecer-se com eles em suas condutas, ações, maneiras de proceder e pensar 
faz com que se abra a via para a consolidação do pensamento teórico edifi cado nos verdadei-
ros conceitos (VYGOTSKI, 2001). E, por isso, neste terceiro ciclo:

[...] o estudante amplia em seu pensamento as suas referências 
conceituais, tomando consciência da sua ati vidade teórica, ou 
seja, de que uma operação mental exige a reconsti tuição dessa 
mesma operação na sua imaginação para ati ngir a expressão 
discursiva da leitura teórica da realidade. Ele dará um salto 
qualitati vo quando reorganiza a identi fi cação dos dados da 
realidade através do pensamento teórico, propriedade da 
teoria (TAFFAREL et. al., 2010, p. 204).

 Com efeito, o desenvolvimento do pensamento teórico afeta e promove todas as de-
mais funções psíquicas complexas, tendo em vista ser a estrutura do psiquismo humano um 
sistema interfuncional. Nas palavras de Vygotski (1996, p.113):

Resta-nos dizer que temos dedicado tanta atenção ao 
desenvolvimento do pensamento porque não podemos 
considerá-lo em modo algum como um dos tantos processos 
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parciais do desenvolvimento na idade de transição. O 
pensamento nessa idade não é uma função a mais entre 
as outras. O desenvolvimento do pensamento tem um 
signifi cado central, basal, decisivo para todas as funções e 
demais processos. Com a fi nalidade de expressar de modo 
mais breve e claro o papel central do desenvolvimento 
intelectual para toda personalidade do adolescente e todas as 
suas funções psíquicas, diremos que aquisição da função de 
formação de conceitos consti tui o ponto principal de todas as 
mudanças que se produzem na psicologia do adolescente. Os 
elos restantes dessa cadeia, todas as demais funções parciais 
se intelectualizam, transformam-se e reestrutura-se pela 
infl uência dos êxitos decisivos obti dos pelo pensamento do 
adolescente.

 O domínio da estrutura gramati cal da linguagem segue seu aprimoramento, resultado 
da apropriação das formas mais complexas da língua, tanto em seus aspectos fonológicos e 
morfológicos quanto nos aspectos sintáti cos. A fala, mediante a evolução do signifi cado da pa-
lavra, se torna mais complexa e permite que o estudante desloque o uso de conceitos espon-
tâneos (da vida coti diana) em direção ao uso dos conceitos cientí fi cos (da vida não coti diana), 
vale dizer, a complexifi cação da fala é imprescindível para o desenvolvimento do pensamento 
por conceitos cientí fi cos.

 Neste terceiro ciclo, por ainda ser uma etapa do ensino fundamental, os adolescentes 
ainda se confrontam e enfrentam a contradição entre homem e sociedade. Não obstante, a 
nova forma de pensar por meio de operações teóricas confi gura-se como a via da tomada de 
consciência destas contradições e a própria possibilidade de superá-las. Portanto:

O adolescente, por intermédio do pensamento por 
conceitos, avança na compreensão da realidade em 
que vive, das pessoas ao seu redor e de si mesmo. O 
pensamento preso ao imediato começa a dar lugar ao 
pensamento abstrato, e o conteúdo do pensamento 
do adolescente converte-se em convicção interna, em 
orientação dos seus interesses, em normas de conduta, 
em senti do éti co, em seus desejos e propósitos (ANJOS; 
DUARTE, 2016, p. 207).

  Não por acaso uma das principais neoformações deste período em que se desenvolve 
o pensamento teórico é a formação da autoconsciência do indivíduo, manifestando-se o sen-
ti mento de maturidade dessa idade de transição. Não sem razão, é fulcral a educação escolar 
cumprir sua tarefa de transmissão do saber sistemati zado nas suas formas mais desenvolvidas 
(SAVIANI, 2008), com o aporte dos sistemas conceituais edifi cados nas ciências, nas artes e na 
fi losofi a como conteúdo interno do ensino dos objetos das disciplinas do currículo.

 No caso da EF, por exemplo, o ensino de conteúdos escolares neste ciclo de escolariza-
ção deverá impulsionar uma ati tude cientí fi ca dos estudantes face às contradições e confl itos 
que as formas sociais de ati vidades da cultura corporal assumem no modo de vida capitalista, 
vale dizer, deverá se formar nos estudantes uma ati tude cientí fi ca frente ao fenômeno da feti -
chização da cultura corporal.

 Assim, este terceiro ciclo concreti za o caminho da afi rmação da EF na escola cuja fun-
ção do ensino corresponda a socialização do acervo de signifi cações histórico-sociais das ati vi-
dades humanas tais como o jogo, o esporte, a dança, as lutas e a ginásti ca, nas relações múl-
ti plas entre experiências ideológicas, políti cas, fi losófi cas e sociais e os seus senti dos lúdicos, 
estéti cos, artí sti cos, agonísti cos, competi ti vos ou outros (ESCOBAR, 2012). A Figura 4 condensa 
os traços essenciais deste ciclo de escolarização.
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Figura 4: 3º Ciclo de escolarização no ensino críti co-superador da EF.

Fonte: Elaborado pelos autores.

 Por últi mo, falta expor nossa análise sobre o quarto ciclo de escolarização. Este é o 
único ciclo que consideramos não haver a necessidade de readequação de organização em ter-
mos de etapa de escolarização. É o ciclo em que os estudantes de fato encontram-se no ensino 
médio (± 14-17 anos). Entretanto, é possível explicar melhor a correspondência deste ciclo com 
o processo de desenvolvimento e a sistemati zação lógica do conhecimento na EF.

 Neste quarto ciclo, os indivíduos encontram-se no período da adolescência, o últi mo 
antes da entrada na vida adulta. A ati vidade profi ssional/estudo é a ati vidade-guia que promo-
ve as principais mudanças psicológicas nos estudantes neste momento, posto que tal ati vidade 
nesta fase fi nal da adolescência se caracteriza por ter como moti vo fundamental o estudo e 
a preparação de sua atuação futura nas relações sociais de produção da vida humana. Por 
conseguinte, o adolescente começa a despertar interesse pelo signifi cado do conhecimento 
cientí fi co e, por sua vez, se desenvolvem os denominados interesses cognosciti vos cientí fi cos 
(ANJOS; DUARTE, 2016; ELKONIN, 1987).

 Esta ati vidade-guia é mediada pela esfera intelectual-cogniti va (relação adolescente-
-objeto social), cujo estudante busca apropriar-se dos procedimentos elaborados socialmente 
por meio da ação com os objetos culturais, visando dominá-los e aplicá-los nas resoluções das 
situações-problemas postas pelo modo de vida. Conforme explicitado por Taff arel et. al. (2010, 
p. 205), no quarto ciclo:

[...] o estudante adquire uma relação especial com os 
fenômenos ou objetos, que lhe permite refl eti r sobre eles. O 
estudante começa a perceber que há propriedades comuns 
e regulares entre os objetos. [...] deverá saber onde buscar 
e como sistemati zar o conhecimento teórico, ou seja, as 
explicações da forma em que os fenômenos se manifestam 
no real. Ele dá um salto qualitati vo, quando estabelece as 
regularidades dos fenômenos. Neste ciclo o estudante tem 
contato com a regularidade cientí fi ca, podendo, a parti r 
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dele, adquirir condições objeti vas para ser produtor de 
conhecimento cientí fi co, quando submeti do à ati vidade de 
pesquisa.

 Nesta etapa, o pensamento teórico operando por meio dos conceitos cientí fi cos pode 
vir a se expressar nas suas máximas potencialidades. As operações do pensamento tais como 
análise e síntese, comparação, generalização e sistemati zação, abstração e concreção (MEN-
CHINSKAIA,1960; ÚSOVA,1988) permitem o conhecimento mais profundo da realidade:

O adolescente [...] quando assimila corretamente 
esse conteúdo que tão somente em conceitos pode 
apresentar-se de modo correto, profundo e completo, 
começa a parti cipar ati va e criati vamente nas diversas 
esferas da vida cultural que tem diante de si. À margem 
do pensamento por conceitos não é possível entender 
as relações existentes por detrás dos fenômenos. Tão 
somente aqueles que os abordam com a chave dos 
conceitos estão em condições de compreender o mundo 
dos profundos nexos que se ocultam atrás da aparência 
externa dos fenômenos, o mundo das complexas 
interdependências e relações dentro de cada área da 
realidade e entre suas diversas esferas (VYGOTSKI, 1996, 
p. 64).

 Nesse senti do, o estudante no ensino médio deverá, a parti r do pensamento teórico, 
enfrentar a contradição entre o homem e trabalho, que no modo de vida burguês se expressa 
pela relação entre capital e trabalho assalariado, entre desenvolvimento das forças produti vas 
e relações sociais de produção. Nas palavras de Saviani (2007, p. 160):

Assim, no ensino médio já não basta dominar os elementos 
básicos e gerais do conhecimento que resultam e ao mesmo 
tempo contribuem para o processo de trabalho na sociedade. 
Trata-se, agora, de explicitar como o conhecimento (objeto 
específi co do processo de ensino), isto é, como a ciência, 
potência espiritual, se converte em potência material no 
processo de produção. Tal explicitação deve envolver o 
domínio não apenas teórico, mas também práti co sobre o 
modo como o saber se arti cula com o processo produti vo.

 Por isso, nesta idade de transição se origina um novo de ti po de relação do sujeito com 
a realidade objeti va, caracteristi camente, podendo o adolescente refl eti r sobre questões que 
não estão ao alcance da experiência e da sua imediata relação práti ca com o mundo. Quanto 
a isto, há que se ter toda uma nova reconfi guração da relação forma e conteúdo de ensino nas 
aulas de EF demarcando essa especifi cidade do ensino médio frente às demais etapas de esco-
larização, qual seja, uma refl exão ampliada que “[...] tem como eixo a constatação, a interpre-
tação, a compreensão e a explicação da realidade social complexa e contraditória” (COLETIVO 
DE AUTORES, 2012, p. 30).

 O desenvolvimento da linguagem se intelectualiza neste processo, ao passo que se 
consolida como uma importante ferramenta do próprio pensamento que se expressa no domí-
nio tanto dos conceitos coti dianos quanto dos conceitos cientí fi cos, sendo que estes últi mos 
superam por incorporação os primeiros. 
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 Isso é possível porque o sistema de signifi cações dos conceitos cientí fi cos é mais rico 
em relação aos conceitos coti dianos, riqueza esta que se traduz na elevação do concreto ao 
nível do pensamento, ou seja: 

O concreto no pensamento (o conceito cientí fi co) é 
o conhecimento mais profundo dos fenômenos da 
realidade, já que seu conteúdo não é o imediatamente 
observável (conceito coti diano), mas sim a síntese de 
múlti plas determinações que só é possível por meio das 
abstrações (ANJOS; DUARTE, 2016, p. 216).

 Ati ngindo esse patamar de desenvolvimento histórico-cultural, o indivíduo terá as 
condições concretas de desenvolvimento pleno de sua personalidade e domínio do autocon-
trole de sua conduta.  Portanto, a principal neoformação neste período é a formação da 
autoconsciência e do autodomínio do comportamento, o desenvolvimento de sua individuali-
dade para-si e de sua concepção de mundo, reconhecendo seus limites e possibilidades como 
ser genérico em relação ao gênero humano e estabelecendo uma relação consciente de si com 
o modo de vida que o circunda, na perspecti va de transformá-lo mediante os moti vos sociais 
que o fazem agir. A Figura 5 sinteti za tais traços essenciais deste últi mo ciclo.

Figura 5: 4º Ciclo de escolarização no ensino críti co-superador da EF.

Fonte: Elaborado pelos autores.

 Pela necessidade de um conhecimento radical da produção social do modo de vida 
burguês, dos fenômenos consti tuti vos da própria realidade objeti va e do domínio do desen-
volvimento das forças produti vas em meio às relações sociais de produção humanizantes e hu-
manizadoras é que a educação escolar e a EF devem se colocar a serviço do desenvolvimento 
máximo do psiquismo da classe trabalhadora.

 Nisto radica um projeto pedagógico não dissociado de um projeto histórico direciona-
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do à construção de um modo de vida que supere este caracterizado pela exploração do homem 
pelo homem, pela supremacia do ter pelo ser, pela preponderância do individualismo que so-
lapa a solidariedade entre seres humanos, que valoriza o lucro em detrimento da valorização 
da própria humanidade. A isto, estão dirigidas as teorias da psicologia histórico-cultural e da 
concepção críti co-superadora da EF brasileira.

Considerações Finais
 Mediante tais considerações de atualização e readequação dos ciclos de escolarização 

e sistemati zação do conhecimento do Coleti vo de Autores (2012), cabe-nos alertar, mais uma 
vez, que tal proposição não pode ser submeti da à interpretação lógico-formal da periodização 
do desenvolvimento baseada em cronologias de fases etárias sucessivas, universais, lineares e 
naturais.

 Ao contrário, na psicologia histórico-cultural o desenvolvimento humano é encarado 
como um fenômeno histórico e dialéti co, não se efeti vando linearmente, evoluti vamente, mas 
sim, por meio de rupturas e saltos qualitati vos, substanciais processos de transformação inti -
mamente ligados às condições de vida real e concreta do ser humano. 

 Expressão do materialismo histórico-dialéti co no estudo dos fenômenos psíquicos no 
campo da psicologia, a teoria da ati vidade edifi cada pelos psicólogos russos foi capaz de captar 
a lógica interna do desenvolvimento psíquico, recorrendo à análise histórica de suas mudan-
ças, possuindo a contradição como motor das transformações ocorridas, e revelando que as 
transições a novos períodos de desenvolvimento ocorrem por meio de um movimento de su-
peração dialéti ca (PASQUALINI, 2016).

 A categoria da ati vidade apresenta-se como de suma importância nesta teoria, uma 
vez que ela expressa a mediação da relação dialéti ca indivíduo-sociedade. O desenvolvimento 
do ser social ocorre justamente à medida que a ati vidade mediadora também se desenvolve. 
Tal como afi rmou Leonti ev (2006, p. 63):

Ao estudar o desenvolvimento da psique infanti l, nós 
devemos, por isso, começar analisando o desenvolvimento 
da ati vidade da criança, como ela é construída nas condições 
de vida. Só com este modo de estudo pode-se elucidar o 
papel tanto das condições exteriores de sua vida, como das 
potencialidades que ela possui. Só com esse modo de estudo, 
baseado na análise do conteúdo da própria ati vidade infanti l 
em desenvolvimento, é que podemos compreender de 
forma adequada o papel condutor da educação e da criação, 
operando precisamente em sua ati vidade e em sua ati tude 
diante da realidade, e determinando, portanto, sua psique e 
sua consciência.

 Consideramos que a propositura da organização e sistemati zação lógica do conheci-
mento sobre a cultura corporal – e demais objetos de ensino das diferentes disciplinas do currí-
culo escolar – na forma dos ciclos de escolarização delimitados pelo Coleti vo de Autores (2012) 
e aqui atualizados e readequados com base nas contribuições da psicologia histórico-cultural é 
uma orientação segura e necessária para a elevação do padrão cultural da população brasilei-
ra. 

 Porém, é preciso enfrentar um longo caminho de resistência ati va e de lutas sociais 
com vistas a garanti r que as escolas públicas deste país conti nuem tendo existência e fun-
cionem bem, ou seja, com professores formados e atuando com sólido referencial teórico, 
recebendo salários dignos e com planos de carreira adequados, com disposição de condições 
efeti vas para o exercício do trabalho pedagógico. A permanência legíti ma da EF na educação 
escolar também depende deste combate de caráter coleti vo no terreno da luta de classes.
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