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ESCOLA E DIDATICA DESENVOLVIMENTAL: SEU CAMPO CONCEITUAL NA
TRADIGCAO DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL'

Roberto Valdés Puentes™
Andréa Maturano Longarezi**

RESUMO: O artigo discute, sob a base da filosofia marxista e da psicologia histotico-cultural,
escola e didatica, numa perspectiva que tem no desenvolvimento integral do estudante
sua tese fundamental. O texto percorre conceitos que, em sua globalidade, estabelecem
os principios que norteiam essa concepe¢ao de educacio e de ensino, baseada na formacio
do pensamento teérico: educacio, escola, desenvolvimento, pensamento teérico, didatica
desenvolvimental, atividade de ensino e aprendizagem, entre outros. Fundamenta o campo
conceitual da escola e da didatica desenvolvimental, a partir da sistematizacio e analise
desses conceitos e das relagGes a eles intrinsecas. Esse constructo permite afirmar que
a didatica desenvolvimental tem o ensino intencional como seu objeto, a aprendizagem
como condi¢ao e o desenvolvimento das neoformacdes e da personalidade integral do
estudante como objetivo. Sob esse enfoque, depreende-se, pois, que a didatica se projeta
e se efetiva na relacio indissociavel ensino-aprendizagem-desenvolvimento.
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SCHOOL AND DEVELOPMENTAL DIDACTICS: ITS CONCEPTUAL FIELD IN THE CULTURAL-
HISTORICAL THEORY

ABSTRACT: This paper studies school and didactics under the fundamental thesis of the
integral development of the student, based on the Marxist philosophy and cultural-historical
psychology. The text discourses concepts that, in its totality, establish the principles that
guide this conception of education and teaching, based on the formation of theoretical
thinking: education, school, development, theoretical thinking, developmental didactics,
teaching and learning activity, among others. It bases the conceptual field of school and
developmental didactics on the systematization and analysis of these concepts and the
relationships within them. This construct allows for the confirmation that developmental
didactics holds intentional teaching as its object, learning as its condition, and development
of neoformations and student whole personality as its goals. Under this approach, it is
possible to infer that didactics can be projected and carried out on the inseparable relation
of teaching/learning/development.

Keywords: School; Developmental Didactics; Formation of Theoretical Thinking; Activity
Theory; Cultural-historical Psychology.

INTRODUGAD

A constituicio do Estado soviético marca o inicio da tradicao
marxista da educa¢ao. Nesse contexto surge pela primeira vez a necessidade
de redefinir o papel da educacio, da escola, bem como da ciéncia pedagogica
e da didatica a servigco da construcio de uma sociedade socialista.

Desde entao, o processo de formagao e desenvolvimento da
pedagogia transcorreu sob a influéncia das ideias marxista-leninistas, com
a participagao inicial e mais préoxima de V. I. Lenin, M. 1. Kalinin, M. N.
Petrovski, N. K. Krupskaia, A. S. Makarenko, entre outros teodricos; e,
depois, dos representantes da chamada teoria psicoldgica historico-cultural,
entre os quais se destacam alguns dos membros da primeira, segunda e
terceira geragao, tais como L. S. Vygotsky, A. N. Leontiev, A. R. Luria, D.
B. Elkonin, A. V. Zaporozhets, P. Ya. Galperin, V. V. Davidov, L. V. Zankov,
N. FE Talizina, V. S. Mujina, L. I. Bozhovich, A. Petrovski e P. I. Zinchenko.

Todos esses intelectuais contribuiram na criacao das bases
psicologicas e pedagdgicas da nova teoria e pratica da educacao marxista,
bem como da nova escola e da nova pedagogia. Foram elaboradas e
estabelecidas as teses fundamentais sobre o papel da educagdo na criagdo
das condigbes necessarias para o surgimento da consciéncia do homem, no
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processo de formagao do pensamento e da linguagem, no desenvolvimento
histérico-social do homem e no problema da apropriacao pelo homem da
experiéncia histérico-social etc.

Tomando esse contexto e sob a base da filosofia marxista e
da psicologia historico-cultural, o artigo discute escola e didatica numa
perspectiva que tem no desenvolvimento integral do estudante sua tese
fundamental. Para isso, o texto percorre conceitos que, em sua globalidade,
estabelecem os principios que norteiam essa concepgao de educagao e de
ensino, baseada na formacao do pensamento tedrico: educagao, escola,
desenvolvimento, pensamento teorico, didatica desenvolvimental, atividade
de ensino e aprendizagem, entre outros. Nesse sentido, fundamenta o campo
conceitual da escola e da didatica desenvolvimental, a partir da sistematizacao
e analise desses conceitos e das relagdes a eles intrinsecas, tomando como
referéncia diferentes autores russos que elaboram as bases de uma teoria
psicologica e pedagogica de cunho marxista.

A NATUREZA SOCIO-HISTORICA DA CONSCIENCIA

Sob esse constructo, o primeiro aspecto que precisa ser destacado é a
natureza sécio-histérica do homem. A teoria historico-cultural estabeleceu
a tese fundamental sobre o carater social e racional da natureza humana.
Segundo Vygotsky (1956), o desenvolvimento da psique no individuo ¢ de
natureza social e tem lugar por intermédio do processo de interiorizagao,
de transformagao do interpsiquico (atividade coletiva) em intrapsiquico
(atividades individuais). A tese ficou registrada com a seguinte frase: “A fonte
da evolugao histérica da conduta nao ha que busca-la no interior do homem,
mas fora dele, no meio social ao qual pertence [...]” (VYGOTSKI, 1956,
p. 449). A partir de entdo passou-se a considerar que as aptidoes e caracteres
especificamente humanos nao se transmitem de maneira hereditaria, mas se
adquirem pela via da apropriacao da cultura criada pelas geragdes precedentes.
A esse respeito Leontiev (1903-1979) iria afirmar:

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza
lhe d4 quando nasce nio lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso
adquirir o que foi alcan¢ado no decurso do desenvolvimento histérico da
sociedade humana. (LEONTIEYV, 1978, p. 265).
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O desenvolvimento da consciéncia enquanto forma superior
de manifestagao da psique é, nesse sentido, uma atividade real que relaciona
o sujeito com a realidade. O contetido da consciéncia (imagem mental) &,
portanto, produzido dialeticamente pela atividade humana por meio da qual
torna-se possivel transformar o objetivo em subjetivo, isto significa que

[...] qualquer objeto vai aparecer em primeiro lugar de maneira objetiva, nas
relagdes objetivas do mundo objetal; que, em segundo lugar, vai supor a existéncia
de uma sensibilidade subjetiva do homem e também da consciéncia humana
(em suas formas ideais) [...] (LEONTIEYV, 2004, p. 50).

Depois de internalizado o objeto, ele pode ser transmitido, em
toda a sua riqueza, pela linguagem, tornando-se um conteudo socialmente
disponivel. Neste sentido, “[...] a comunicagao |...] constitui, portanto, a
segunda condigdo inevitavel do processo de assimilagao pelos individuos
dos progressos do desenvolvimento socio-histérico da humanidade |...]”
(LEONTIEYV, 1978, p. 238), sendo a atividade a primeira.

Os classicos trabalhos de Leontiev, O desenvolvimento do psiquismo (1978) e Actividad,
conciencia e personalidad (1983), bem como Linguagen, desenvolvimento e aprendizagem
de Vygotsky, Luria e Leontiev (1981), trazem para discussdo a formacio do
psiquismo humano e a intima relagdo entre a estrutura objetiva da atividade
humana e a estrutura subjetiva da consciéncia. Leontiev (1978) considera que
essa formagao ¢ complexa por situar-se na inter-relagiao individuo-sociedade

[.] FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 568).

A consciéncia individual desenvolve-se por meio da consciéncia
social e os significados, elaborados na pratica social, desempenham um
importante papel nesse processo: “[...] no momento em que eu percebo um
objeto, ndo so6 estou percebendo suas dimensoes espaciais e temporais, como
também percebo o seu significado [...]” (LEONTIEV, 2004, p. 51). Portanto,
por meio da atividade, o homem domina o uso de instrumentos materiais,
bem como, e de maneira analoga, domina um sistema de significagdes que
ja encontra pronto, formado historicamente.

[...] a significacdo ¢ refletida e fixada na linguagem [...]. Sob a forma de
significagdes linguisticas, constitui o contetiido da consciéncia social; entrando
no conteudo da consciéncia social, torna-se assim a ‘consciéncia real’ dos
individuos, objetivando em si o sentido subjetivo que o refletido tem para eles.
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Assim, o reflexo consciente ¢ psicologicamente caracterizado pela presenca de
uma relagdo interna especifica, a relagio entre sentido subjetivo e significacdo
[.] CEONTIEY, 1978, p. 94).

Leontiev (1983, p. 07) ressalta ainda que “[...] a consciéncia deve
ser considerada nao como um espago contemplado pelo sujeito no qual
suas imagens e conceitos sao projetados, mas como um movimento interno
especifico gerado pelo movimento da atividade humana.”

EDUCACAO, ESCOLA E ENSINO PARA O DESENVOLVIMENTO

Dentro da tradicao marxista e histérico-cultural, foi atribuida a
educagio a responsabilidade de oferecer as condigdes para que o homem
efetue a apropriacao da cultura criada pela humanidade ou pelas geracoes
precedentes, em cujo processo ele elabora também sua prépria humanidade,
desenvolve sua propria consciéncia, pois nao se nasce humano, o humano
se constréi. Em outras palavras, deve ser responsabilidade da educacio
propiciar a condi¢ao biossocial, por meio da produgio de ideias, conceitos,
valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades que sdo necessarios — junto
com os bens materiais — para dominar a realidade e transforma-la.

Ao produzir saber cientifico e sistematizado, o homem cria também
as condi¢oes basicas para a sua inser¢ao na sociedade, com a qual garante nao
apenas a propria sobrevivéncia, como individuo singular que é, mas também
perpetua o futuro da humanidade. A existéncia mesma do homem como
ser social, dotado de uma psique humana, tem uma origem e uma mediagao
social e histérica. E por intermédio da educacio, entendida em sua mais
ampla acepgao como a transmissao da cultura de uma a outra geragao, que
o individuo entra em contato com a experiéncia humana e dela se apropria.
Precisamente, o processo de apropriacao constitui a forma exclusivamente
humana de aprendizagem. Enfim, a educacio ¢ a ferramenta social pela qual
os individuos sao inseridos, mergulhados, imersos na sua cultura.

S6 um sélido sistema educacional, pautado em principios
verdadeiramente democraticos que garantam a todos os cidadaos a possiblidade
de adquirir instru¢ao, pode estabelecer e realizar uma educagao dessa natureza.
A escola ¢ o componente fundamental desse sistema educacional da tradi¢ao
marxista e da teoria historico-cultural. A ela cabe a responsabilidade de
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encaminhar os esforgos para a formacao do interesse ativo e efetivo pelos
conhecimentos, que constituem a base do desenvolvimento integral dos
estudantes. A escola ¢ a institui¢ao socialmente criada como espaco de
humanizacio e desenvolvimento do homem, pela via da experimentagio
de mudangas qualitativas na sua vida psiquica, mediante as novas formagoes
(linguagem, percepgao, representagdo, imaginacao, memoria logica, atengao,
concentracao, raciocinio légico, pensamento teérico, resolucao de problemas
etc.) constituidas nos processos de ensino-aprendizagem.
Desenvolvimento, na perspectiva da psicologia marxista,

[...] se caracteriza, antes que nada, pelas formagoes novas, isto ¢, pelas mudangas
qualitativas na vida psiquica do homem [...]. O desenvolvimento intelectual
[especificamente] se d4 em consondncia com duas linhas: 1) o desenvolvimento
funcional do intelecto, que consiste no enriquecimento do conteido por
intermédio das agdes intelectuais e conceitos novos; 2) o desenvolvimento por
estagios (por idade) que se caracteriza pelas mudangas qualitativas no intelecto
e sua reestruturacio [...]. E importante afirmar que as duas linhas indicadas do
desenvolvimento intelectual se inter-relacionam [...] (TALIZINA, 2000, p. 305).

A teoria marxista-leninista considera a personalidade um fenomeno
complexo da vida social, ndo separado dela, ndo imutavel e que se desenvolve
a par dela, no processo da atividade socioprodutiva. Petrovski (1986) define
a personalidade como:

O homem liberado do mundo animal como resultado do trabalho se desenvolve
dentro da sociedade e entra em contato continuo com outras pessoas,
convertendo-se, assim, com ajuda da linguagem, em pessoa ou sujeito do
conhecimento e da ativa transformagio da realidade [...] (p. 88).

A institui¢ao socialmente responsavel por intervir de maneira
positiva em todos os aspectos da vida psiquica do estudante, desenvolvendo
em especial suas capacidades mentais e sua personalidade ¢ a escola. Nao
obstante, ainda quando a escola deve participar — e participa — no processo
de formagao multifacetaria dos estudantes, a formac¢ao do pensamento
teorico ocupa um lugar central no desenvolvimento. Esse tipo de pensamento
ocupa tal posi¢ao sobretudo no nivel fundamental (entre os 6 € 0s 9 anos),
quando a atividade condutora ou principal do desenvolvimento psiquico
da crianga ¢ a aprendizagem, o que nao invalida a funcio e a importancia

Educaco em Revista | Belo Horizonte | v. 29 | n. 01 | p. 247-271| mar. 2013



253

do pensamento empirico na formacao dela e nem ignora suas limitagdes
dadas certas condi¢oes. Talizina (2000) reconhece, com base nas ideias de
Vygotsky e Elkonin, que ¢ justamente o desenvolvimento do pensamento
tedrico que favorece nesse periodo o processo de formacao de outras
fung¢oes mentais, em especial os da percepcao e da memoria.

De acordo com Davidov (1988), pensar significa inventar, construir
na mente o projeto idealizado (correspondente a finalidade da atividade,
a sua ideia) do objeto real que deve ser o resultado do processo laboral
pressuposto. Isto é:

Pensar significa transformar, em correspondéncia com o projeto
ideal e o esquema idealizado da atividade, a imagem inicial do objeto de
trabalho em outro objeto idealizado [...] (DAVIDOV, 1988, p. 124).

O pensamento tedrico, particularmente, ¢ visto como um tipo
especial de capacidade mental superior com caracteristicas e especificidades
que s6 podem ser desenvolvidas no espaco da escola. Constitui também
o produto superior da matéria especificamente organizada na forma de
imagem ideal do mundo objetivo, ¢ a atividade espiritual como reflexo
ideal da atividade objetal; A definicio que o préprio Davidov (1988) faz
de pensamento teorico ¢ clara:

O contetdo do pensamento teérico ¢ a existéncia mediatizada, refletida,
essencial. O pensamento teérico ¢ o processo de idealizagao de um dos aspectos
da atividade objetal pratica, a reprodugao, nela, das formas universais das
coisas [...] (p. 125).

Nessa perspectiva, pensamento tedrico €, portanto, entendido como:

[...] o processo ativo de reflexo objetivo em conceitos, juizos, teorias, etc.
[..] é o processo psiquico socialmente condicionado de busca e descoberta
do essencialmente novo e esta indissoluvelmente ligado a linguagem [...]
(PETROVSKI, 19806, p. 292).

O pensamento tedrico possui algumas particularidades, tais como:
1) o objeto do conhecimento é colocado mentalmente em condi¢des nas
quais sua esséncia pode ser posta a vista com objetividade; 2) a realidade
se modifica em objeto das posteriores transformagdes mentais; 3) no
experimento dado se forma um sistema de conexdes mentais dentro do
qual ¢ situado o objeto (BIBLER, 1969 apud DAVIDOV, 1988, p. 125).
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O desenvolvimento do pensamento tedrico ocorre sob a base da
formacio de conceitos cientificos ¢ de agdes mentais psicoldgicas,
légicas e especificas, de modo que formar o pensamento teérico implica
formar conceitos e acbes mentais.

Segundo Galperin (2001), o conceito ¢ a imagem do objeto em
seus tragos essenciais. A imagem se forma sob a base da agao com o objeto,
como seu reflexo. Assim, os conceitos cientificos se caracterizam por
constituirem os elementos essenciais da experiéncia social, as conquistas
das geragoes anteriores, na forma de imagens abstratas e generalizadas, que
os alunos assimilam convertendo-as em experiéncia individual propria e em
elementos de seu desenvolvimento intelectual.

O conceito ¢é a forma de atividade mental por intermédio da qual se reproduz
o objeto idealizado e o sistema de suas relacoes, que em sua unidade refletem a
universalidade ou a esséncia do movimento do objeto material. O conceito atua,
simultaneamente, como forma de reflexo do objeto material e como meio de sua
representacio mental, de sua estruturacio, isto ¢, como a¢do mental especial.

[...] Ter um conceito sobre um ou outro objeto significa saber reproduzir
mentalmente seu conteudo, construi-lo. A acio de construcio e transformacio do
objeto mental constitui o ato de sua compreensio e explicacido, o descobrimento
de sua esséncia [...] (DAVIDOV, 1988, p. 120).

Importa ressaltar que na tradi¢ao da teoria histérico-cultural,
diferentemente de outras concepgdes, 0 conceito exprime a compreensao
do pensamento légico-tedrico como reflexo subjetivo do mundo material.

Talizina (2000) também contribui no estudo do tema, sobretudo
com a definicao e analise dos conceitos matematicos. Segundo a autora, o
conteudo do conceito “[...] compreende aquele sistema de caracteristicas
essenciais sobre cuja base surge a uniao dos objetos dados de uma classe
[...]” (p. 23). Além disso, divide os conceitos em dois grupos diferentes:
1) os conceitos absolutos, que unem os objetos em classes especificas
conforme caracteristicas determinadas, as quais indicam a esséncia desses
objetos; 2) os conceitos relativos, que unem os objetos em classes especificas
por meio das caracteristicas que indicam sua relagdo com outros objetos.

A defini¢do, o conteddo e as etapas na forma¢ao das agdes
mentais (habilidades), por sua vez, tém sido objeto de estudo de muitos
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representantes da teoria historico-cultural. Nao obstante, talvez tenha sido
primeiro Galperin e depois Talizina os dois tedricos russos que mais tempo
e esforcos destinaram a compreensdao das agcdes mentais. Galperin, num
texto que data de 1959, destinado ao estudo sobre a formagao dos conceitos
e das a¢oes mentais (GALPERIN, 2001, p. 45), vai afirmar:

Toda acio se caracteriza ante tudo pelas variagGes que produz em seu objeto e
pelo resultado a que conduz. Igualmente, a agdo mental se caracteriza por sua
variacdo determinada e por seu carater dirigido a um fim de seu objeto. Mas
aqui o objeto é “mental”. Por isso a agdo mental se pode determinar como
a habilidade de realizar “mentalmente” uma transformacgao determinada
do objeto.

A formagao dos conceitos e das habilidades tem lugar a0 mesmo
tempo e nao da maneira como a pedagogia tradicional costuma sugerir que
acontece: primeiro, os estudantes apropriam-se formalmente do conceito
como produto pronto e acabado, depois desenvolvem as agdes mentais que
permitem sua aplica¢ao. A tradi¢ao da teoria histérico-cultural reforca a ideia
de que produzir conceitos significa produzir conhecimentos cientificos em
unidade com as a¢Ges mentais (analise, sintese, abstracao, generaliza¢ao)
que constituem a base dos conceitos produzidos. Em outras palavras, os
conceitos, enquanto formas de atividade mental, por intermédio da qual
se reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas relacdes, dependem
da habilidade de realizar “mentalmente” uma transformacio determinada
desse objeto. Enfim, apropriar-se do conceito de um objeto implica executar
uma determinada a¢do encaminhada a “transformacdao” do objeto, mas
nao necessariamente a “transformacio” de sua natureza interna mas sim
de sua modificagdo de objeto desconhecido em objeto conhecido; isto ¢,
de objeto em si, a objeto para si. Junto com a transformacao do objeto do
conhecimento, o sujeito se transforma a si mesmo produzindo modificagoes
significativas no seu desenvolvimento, seja no plano funcional (quantitativo)
seja no evolutivo (formag¢ao de um nivel psicofisiolégico novo).

Para Leontiev, “[...] a atividade conceitual na crian¢a nao surge
porque ela domina o conceito, mas, pelo contrario, domina o conceito
porque aprende a agir conceitualmente, ou seja, a pratica é conceitual |...]”

(NUNEZ, 2009, p. 69).
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Na perspectiva aqui em discussio, a principal caracteristica do
processo de apropriacio ou de “aquisicao” do conhecimento teérico &,
portanto, a cria¢ao no homem de aptidoes novas, fungdes psiquicas novas,
sob a base da atividade conceitual. E isso que o diferencia do processo
de aprendizagem dos animais. Enquanto esse dltimo ¢ resultado de uma
adaptacao individual do comportamento genérico a condi¢oes de existéncia
complexas e mutantes, a assimilagio no homem ¢ um processo de reprodugio,
nas propriedades do individuo, das propriedades e aptiddes historicamente
formadas da espécie humana (LEONTIEYV, 1978, p. 270).

Sobre o processo de intera¢do no qual se da a formacgao dos
conceitos e das agoes mentais, Galperin (2001) vai afirmar:

[..] no processo de aprendizagem do conceito, a imagem abstrata do fenémeno
se constitui sobre a base da acio nos componentes deste conceito, com o
critério dos fendmenos correspondentes. O curso automatizado desta acdo
generalizada, abreviada e trasladada ao plano mental constitui o mecanismo
psicologico do conceito |...] (p. 54).

Assim, a formacao do conceito nao se efetiva pela assimilacao de
seu conteudo, mas pela aplicagao dos signos, tendo em vista verificar se ha
no material o fendomeno que reflete o conceito. Por dltimo ¢é importante
afirmar que novas agdes e novos conceitos sao adquiridos pela interagdo
com os objetos a eles relacionados, mediatizados por conceitos e a¢des
previamente adquiridos ou pela atividade material e psiquica.

Muitas coisas ainda faltam ser esclarecidas dentro da teoria
histérico-cultural no que tange a correlagdo entre os componentes do
conceito e o conceito mesmo, entre a imagem e a agao, entre O Processo
de assimilagao do conceito e sua formacao.

DIDATICA DESENVOLVIMENTAL: ATIVIDADES DE ENSINO E APRENDIZAGEM

A didatica desenvolvimental tem por missao concretizar na pratica
processos que levem a consecucao dos objetivos da educagao, da escola e
da pedagogia que a tradi¢ao da teoria historico-cultural sustenta e defende;
bem como produzir conhecimento novo no campo investigativo que, em
parte, ajude a resolver muitas coisas que ainda faltam ser esclarecidas.
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A didatica desenvolvimental, enquanto ciéncia interdisciplinar,
vinculada a Pedagogia, ocupa-se da organizacao adequada da atividade de
ensino-aprendizagem-desenvolvimento, tendo o ensino intencional como
seu objeto, a aprendizagem como condigdo ¢ o desenvolvimento das
neoformagoes e da personalidade integral do estudante, especialmente do
pensamento teérico, como objetivo. Em outras palavras, a didatica se
ocupa do estudo dos principios mais gerais de organiza¢io adequada da
atividade de ensino ou instrucao, tendo as leis do desenvolvimento mental
da crianga, as particularidades das idades e as caracteristicas individuais da
aprendizagem como condi¢oes desse processo.

Enquanto objeto, o ensino intencional, especificamente, faz
referéncia tanto ao tipo de conteudo como aos métodos adequados para
a formacao do pensamento tedrico. Davidov, na apresentagao da versio
para o espanhol de sua obra O ensino escolar e o desenvolvimento psigquico (1988),
reconhece que uma nova educagio, adequada aos tempos modernos e a
revolugao clentifico-técnica contemporanea e que esteja colocada em funcao
do desenvolvimento deve levar em consideracao a tarefa de modificar o
conteudo e os métodos de ensino das criancas.

Em relacdo ao conteudo, as disciplinas escolares devem introduzir
um volume crescente de conhecimentos que correspondam as conquistas
da ciéncia e da cultura. Mas nao pode ser qualquer conteido e sim uma
modalidade especial que permita e potencialize os tipos de atividade cognitiva
cuja assimilagdo influencia de maneira efetiva o desenvolvimento. De acordo
com Talizina (2001), s6 os conteudos invariantes t¢m condi¢oes de fazer
isso. Ela vai afirmar que os conteudos invariantes sao aqueles conhecimentos
que constituem a base de muitos contetdos das matérias escolares € nao os
conhecimentos particulares que a escola tradicional se esfor¢a em ensinar.
Por serem invariantes, esses conteidos permitem a aquisicao de conceitos
cientificos e agoes mentais que podem ser transferidos para novas situagoes
da mesma espécie pelo alto nivel de abstracao e generalizagao em que se
formam.

Em relacao aos métodos, é preciso afirmar que eles, junto com
os demais componentes, sdo responsaveis pelo éxito do processo de
ensino-aprendizagem-desenvolvimento. Cabe aos métodos dar dire¢ao ao
estudo dos alunos de modo a eles alcancarem a assimilaciao dos conteados
invariantes. I. Ya. Lerner e M. N. Skatkin (1984) estabelecem um sistema
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de métodos que define a atividade cognitiva que realizam os estudantes;
determinam, formulam e estabelecem a estrutura dos métodos de ensino;
esquematizam os mesmos com base nos diferentes niveis de assimilagao
do contetdo do ensino e elaboram uma classificagao que inclui o seguinte
sistema de métodos: a) métodos explicativos ilustrativos, b) reprodutivos,
¢) exposig¢ao por problemas, d) busca parcial ou heuristica, €) investigativo.
Nio obstante, ambos autores consideram, dentre todos os métodos, o
ensino por problemas (situagdes-problema) o mais importante de todos
os métodos, por ser o que mais potencialidades oferece aos estudantes,
guiados pelo professor, introduzirem-se num processo de busca da solucao
de problemas novos, gragas ao qual aprendem a adquirir com independéncia
os conhecimentos, a utilizar os conhecimentos previamente assimilados e
a dominar a experiéncia da atividade criadora.

M. I. Majmutov (1983) também ressalta a importancia dos
conteidos e dos métodos no processo de construgao de uma didatica
desenvolvimental. Segundo esse autor, o desenvolvimento intelectual dos
estudantes acontece nao s6 pelo volume e qualidade dos conhecimentos
adquiridos mas também pela estrutura do processo do pensamento e o
sistema de operagoes logicas e mentais que dominam. Sobre os métodos de
ensino, especificamente, afirma estar convencido de que o ensino baseado
em problemas ¢ a via mais eficaz na edificacao das bases de um novo tipo
de educacao cujo objetivo principal é educar as capacidades criadoras de
cada estudante e assim formar sua independéncia cognoscitiva. E esse o
motivo pelo qual considera o ensino por problemas o elemento principal
do sistema atual de ensino que tende ao desenvolvimento, definindo-o da
seguinte forma:

Denominamos problematico o ensino em que os alunos assimilam todo o
material docente apenas mediante a solu¢io independente de problemas e o
“descobrimento” de novos conceitos. Aqui se encontram também a explicagdo
do professor, a atividade produtiva dos alunos, a formulacdo de tarefas e a
realizacdo de exercicios por parte dos estudantes [...] (MAJMUTOV, 1983, p. 263).

O ensino por problemas nessa perspectiva, diferentemente de
outras que enfocam a solugdo de problemas em uma visao meramente
cognitiva (aquisicao de estruturas de conhecimento), considera que essa é
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fonte ndo apenas de assimilagao de novos conhecimentos mas também de
neoformacoes e/ou mudancas funcionais no desenvolvimento.

A assimilagao de conceitos e de agdes mentais, baseado na organizagao
de processos de resolucao de problemas selecionados especialmente para
tal fim, parte da tese de Vygotsky de que a instrugao ou o ensino é fonte do
desenvolvimento psiquico, da evolucao da conduta, da formacio das func¢oes
mentais superiores. Segundo citacio do proprio Vygotsky (VYGOTSKY,
1956 apud DAVIDOV, 1988, p. 31), “[...] o ensino é o aspecto internamente
essencial e universal no processo de desenvolvimento, na crianga, das
caracteristicas humanas diferenciadas que nao sao naturais mas historicas.”

Sobre a base dessa tese, Vygotsky elaborou também o que seria
uma de suas maiores contribui¢des no campo da psicologia escolar sobre
uma nova forma de organizar a educagio e o ensino modernos: a teoria da
zona de desenvolvimento possivel. Tal teoria parte da ideia de que nao
existe apenas uma zona de desenvolvimento na crianga, mas duas, a) a area
de desenvolvimento efetivo; ¢ b) a zona de desenvolvimento possivel.
Quanto a primeira, area de desenvolvimento efetivo, expressa o nivel de
desenvolvimento das capacidades atingido pelo individuo num certo estagio
de sua vida, manifesta-se na solucao independente de tarefas intelectuais e
se determina por intermédio de avaliagoes diagnodsticas:

Entendemos por isso o nivel de desenvolvimento das fung¢oes
psicointelectuais da crianga que se conseguiu como resultado de um especifico
processo de desenvolvimento ja realizado (VYGOTSKY, 2010, p. 110).

No que diz respeito a segunda, zona de desenvolvimento possivel,
consiste em que a crianga, em certo estagio do seu desenvolvimento, pode
desempenhar “sob a orientacao de adultos e em cooperacao com seus
companheiros que sabem mais que ela”, a¢gdes que nao consegue executar
sozinha. As tarefas e acdes que a crianca desempenha inicialmente sob
a orientag¢do e em cooperagao formam precisamente a “zona’” do seu
desenvolvimento possivel, ja que no futuro ela conseguira desempenha-las
totalmente sozinha.

De acordo com a ideia de Vygostky, pode-se afirmar que o ensino
mais adequado é aquele que dirigiido para a zona de desenvolvimento
possivel, levando em consideragao, como ponto de partida, a area de
desenvolvimento efetiva ou real, pois, como ele mesmo indica, “[...] o Gnico
bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento [...]”, “[...] a pedagogia
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nao deve orientar-se em dire¢do ao passado mas na dire¢ao do futuro (do
amanha), do desenvolvimento da crianca [...] 7 (VYGOTSKY, 2010, p. 114).
Enfim: “Os processos de ensino e educagao em cada idade nao dependem
tanto das caracteristicas presentes, organizadas ¢ maduras da crianga, mas
daquelas que se encontram em sua zona de desenvolvimento proximal.”

“O processo de desenvolvimento nao coincide com o da
aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem,
que cria a area de desenvolvimento potencial” (VYGOTSKY, 2010, p. 116).

Em sintese, podemos afirmar que a instrugio ou o ensino, enquanto
objeto da didatica, ¢ uma atividade especifica que gera desenvolvimento
(o ensino precede o desenvolvimento) quando esta direcionado para a zona
de desenvolvimento potencial ou possivel, por intermédio da assimilagao,
pela via da resolu¢ao de problemas (método), dos conteudos invariantes
que estao na base dos conceitos cientificos e das agdes mentais sobre os
quais se produz o pensamento teorico.

Resta explicar como acontece do ponto de vista didatico o processo
de assimilacao dos conhecimentos bem como dos conceitos cientificos e
ac¢Oes mentais que levam a formagao do pensamento teérico.

De acordo com Leontiev (1978, p. 235), ““|...] o desenvolvimento, a
formacdo das fun¢oes e faculdades psiquicas proprias do homem enquanto
ser social produzem-se sob uma forma absolutamente especifica — sob a
forma de um processo de apropriacao, de aquisicao.” As fungdes psiquicas,
especificamente humanas, tém o seu processo de origem e estabelecimento
decorrentes da interiorizagao da atividade externa dos homens, que se
transforma em atividade interna mediante a atividade desse sujeito nas
suas interacdes com os outros homens e com a natureza.

Dessa maneira, nas relagdes que se estabelecem em diferentes
contextos sociais, 0 homem se apropria dos conhecimentos acumulados
anteriormente pelas geragdes que o precederam, nao somente os cientificos
(elaborados com base em teorias) até o momento destacados, mas também
cotidianos (construidos e adquiridos empiricamente). Esses tltimos, conceitos
espontianeos ou cotidianos, sio aprendidos pela experiéncia sensorial,
apoiam-se na observa¢ao, na representacao e surgem como resultado de
dois tipos de abstragdes diferentes; a primeira, a partir de generalizagdes
e classificages que tém como base 0s aspectos aparentes e, portanto, nao
essenciais dos objetos ou fendmenos; a segunda, aquelas que levam em
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consideracao todos ou alguns dos elementos essenciais que caracterizam o
objeto, bem como as relagdes que se dao na estrutura de sua defini¢do, mas
sem tomar consciéncia disso. O conhecimento empirico é a vida do proprio
homem (HELLER, 2004) e, portanto, ¢ por ele apropriado nas relagoes sociais
que estabelece nos contextos culturais onde vive. Os cientificos, por sua vez,
incluem a observa¢ao, mas apoiam-se sobretudo na a¢ao cognoscitiva que
descobre as conexdes internas, essenciais e contraditérias como fonte dos
fend6menos observados e sio parte de um sistema complexo de inter-relagoes
conscientes, expressos em principios, leis e generalizagdes. Encontram-se
nas esferas nao cotidianas (HELLER, 2004) da vida (nas ciéncias, artes etc.)
e sao apropriados na escola (tal como entendida sob as bases teéricas da
psicologia histérico-cultural).

Para Davidov (1988), o limite entre os conceitos espontaneos e
cientificos nao passa pela linha de “admitir” o objeto dado tal e como ele é
em si mesmo, ou na conexao observada com outros objetos, mas pela linha
de esclarecer as causas internas e as condigdes de sua origem. Entre ambos
conceitos nao ha uma relagio linear, mas sim uma unidade dialética, na qual
os cotidianos sao base para os cientificos. Seja num ou noutro ambito, o
homem passa da consciéncia social para a individual. Dessa forma,

[...] a sua consciéncia individual s6 pode existir nas condi¢gdes de uma consciéncia
social; ¢ apropriando-se da realidade que o homem a reflete como através do
prisma das significagGes, dos conhecimentos ¢ das significages elaboradas
socialmente [...] (LEONTIEV, 1978, p. 130).

Se a individualidade (a pessoalidade — intrapsicolégico)
constitui-se sob a base da genericidade (o genérico produzido histérico e
culturalmente — interpsicoldgico), essa relacao ¢ definidora dos tragos daf
decorrentes. Ou seja, se a genericidade for em si (cotidiana), constituira
uma individualidade em si; se a genericidade for para si (cientifica), a
individualidade também o sera.

Na escola desenvolvimental intenciona-se a constituicio de
individualidades para si (sob a éptica do desenvolvimento do pensamento
tedrico), deslocando a atencao do aluno da relacio signo-objeto (caracteristica
da constituicao do pensamento empirico) para a relagdo signo-signo
(caracteristica do pensamento abstrato).
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Do ponto de vista didatico, para a formac¢ao do pensamento
tedrico os conceitos precisam ser assimilados pela via das condi¢oes de sua
origem, pois nio se transmitem enquanto conhecimento pronto (NUNEZ,
2009). Talizina (2001) reconhece que os conceitos nao podem ser transferidos
aos alunos em forma acabada, eles mesmos devem obté-los interagindo
com os objetos relacionados a esses conceitos, os quais se encontram na
sociedade na forma de cultura. O processo de assimilagdo desse sistema
sempre se da com ajuda dos adultos agindo na zona de desenvolvimento
possivel, com base na resolu¢ao de problemas de complexidade adequada
a capacidade dos estudantes.

Uma das contribui¢des mais importantes sobre a teoria da assimilagao
deve-se a Leontiev (1974). Ele desenvolveu varias das proposi¢oes de
Vygotsky a esse respeito. Segundo Leontiev, o individuo se apropria das
conquistas das gerages passadas

[...] para se apropriar dos objetos ou dos fenémenos que sio o produto do
desenvolvimento historico, é necessario desenvolver em relagdo a eles uma atividade
que reproduza, pela sua forma, os tracos essenciais da atividade encarnada,
acumulada no objeto. [...| o homem nio nasce dotado das aquisi¢Ses historicas da
humanidade. Resultando estas do desenvolvimento das geragdes humanas, nao
sdo incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢oes naturais, mas no mundo
que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. S6 apropriando-se delas
no decurso da sua vida ele adquire propriedades e faculdades verdadeiramente
humanas. Este processo coloca-o, por assim dizer, nos ombros das geragdes
anteriores e eleva-o muito acima do mundo animal [...] (LEONTIEYV, 1978,
p. 268, 282-283).

Seu conceito mais geral de apropriagao (prisvoenie) expressa as
relagoes essenciais entre a experiéncia individual e a experiéncia social e
constitui o processo que “leva o individuo a reproducio, em sua propria
atividade, das capacidades humanas formadas historicamente” (DAViDOV,
1988, p. 31). O proprio Leontiev (1974, p. 177) vai afirmar:

[...] esse mundo objetivo que encarna as atitudes humanas formadas no processo
de desenvolvimento da pratica sécio-historica niao se da ao individuo nessa
qualidade desde o inicio. Para que essa qualidade, esse aspecto humano dos
objetos circundantes se descubra ao individuo, ele deve realizar uma atividade
relacionada com eles, atividade adequada (ainda que ndo idéntica) aquela que
eles tém cristalizada em si.
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Assimilar, reproduzir, interiorizar e internalizar sio termos
que, dentro da teoria histérico-cultural, tém o mesmo significado e podem
ser entendidos como sinénimo de aprender ou aprendizagem?®. Todos
cles definem a capacidade humana de transformar a experiéncia social em
experiéncia individual (o passo do interpsicologico ao intrapsicolégico).
Para Galperin (2001), aprender significa: “Toda atividade cujo resultado é
a formagao de novos conhecimentos e habilidades em quem a executa, a
incorporagao de novas qualidades aos conhecimentos e habilidades que ja
se possui [...]” (p. 85).

Assimilar ou aprender exige do aluno a realiza¢do na escola de um
tipo especifico de atividade de apropriagdo dos conceitos cientificos e das
acOes mentais num processo similar, mas nao idéntico, ao que a sociedade
precisou efetuar para produzir esses conceitos. Em outras palavras, o
estudante desenvolve o pensamento teérico aprendendo conceitos ¢ acoes
no processo de formacao e constitui¢ao de sua ontogénese pela reproducao
do processo de formacio da filogénese da sociedade, sé que no sentido
contrario. A sociedade produz a sua filogénese indo do concreto para o
abstrato, enquanto que o estudante produz sua ontogénese indo do abstrato
para o concreto. Isso s6 pode ser feito porque os conceitos dos quais 0s
alunos se apropriam estio prontos na sociedade e s6 pode ser feito na escola
porque exige condi¢oes didaticas especiais relacionadas aos conteudos, bem
como as formas (métodos) de sua apropriagao.

Por isso, do ponto de vista didatico, é necessatio o confronto dos
saberes, o que na légica dialética significa a luta dos contrarios, a negacao
da negacio. Sob a base do materialismo histérico-dialético, todo elemento
contém em si o seu contrario e ¢ da luta entre eles que emerge sua sintese.
No campo do desenvolvimento do pensamento, podemos dizer que se tem
como ponto de partida o concreto, como contraponto o abstrato e como
sintese o concreto pensado, a praxis.

A aprendizagem na teoria marxista pressupOe, pois, que se
choquem tipos de conhecimentos contraditérios a partir dos quais sejam
possiveis novas elaboragoes, processos de aquisicio de conhecimentos
que modificam as formas de pensamento e possibilitam novas formacdoes
psiquicas (o desenvolvimento). Nessa perspectiva, o ponto de partida ¢ o
pensamento empirico, a realidade, a pratica social do sujeito, tendo como base
o conhecimento cotidiano que o homem tem do mundo objetivo. Contudo,
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¢ preciso confrontar, a esse saber, um tipo particular de conhecimento
que se constitui a partir das elaboragoes cientificas, de carater tedrico, o
conhecimento cientifico. Ambos conhecimentos sdo socialmente construidos,
mas com logicas distintas. Esses dois tipos particulares de conhecimentos
precisam ser confrontados para que o estudante possa desenvolver processos
psiquicos a partir dos quais compreenda e aja sobre a realidade objetiva
operando tedrico-conceitualmente.

Ha, pois, uma relagao direta entre o tipo de pensamento que se
desenvolve e a atividade desenvolvida pelo homem, o que o coloca numa
condic¢ao de sujeito direto de seu processo de constituicao humana, reprodutor
e produtor do patrimonio cultural que assim o caracteriza.

No contexto didatico-pedagogico da escola desenvolvimental,
ENSINO-APRENDIZAGEM-DESENVOLVIMENTO se constituem
unitaria e dialeticamente como processo ativo no qual professores e alunos,
sujeitos desse processo, encontram-se na condi¢ao de atividade, entendida
como conceito chave na tradi¢ao da teoria historico-cultural para explicar a
relagao homem-natureza. “A categoria filoséfica da atividade ¢ a abstracao
teorica de toda a pratica humana que tem um carater historico-social |...]”
(DAVIDOV, 1988, p. 15).

A atividade, desenvolvida de forma sistematica por Leontiev’,
¢ o processo no qual a realidade é transformada pelos esfor¢os criativos
dos homens e no qual o trabalho ¢ a forma original dessa transformagao.
Os principais componentes da atividade sio: necessidades, motivos, metas,
condicbes, meios, agoes e operagoes. A atividade tem como condi¢ao
primeira a necessidade e pressupoe a coincidéncia entre o motivo da agao
e seu objetivo. Assim, no contexto do processo educativo, as atividades de
ensino e de aprendizagem precisam estar articuladas por uma necessidade
comum, enquanto o motivo dessas agoes (aquilo que move os sujeitos
nesse processo) precisa coincidir com suas finalidades. A atividade consiste,
portanto, num conjunto de agdes articulas entre si por objetivos comuns
que potencializam o desenvolvimento da psique e da personalidade humana,
isto ¢é, o desenvolvimento integral do homem.

Entendamos melhor: a atividade somente se constitui como tal
se partir de uma necessidade. A necessidade ¢ sua condi¢ao primeira, sua
condutora, mas ela, por si mesma, nao ¢ capaz de provocar a atividade. Para
tanto, ela deve encontrar um objeto que lhe seja correspondente. Objetos
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e necessidades isolados nao produzem a atividade, esta se realiza somente
quando se tem um motivo. O encontro entre a necessidade e o objeto
denomina-se motivo e o que diferencia uma atividade de outra ¢ o seu
objeto, isto ¢, seu motivo; ambos precisam coincidir para que permanegam
na condi¢ao de atividade.

Sempre que o motivo que impele o individuo a agir coincidir com o que ele faz,
ou melhor, com o contetido da agdo, com a funcio do objeto, ¢ considerada uma
atividade. Quando o motivo |[...] ndo coincidir com o objetivo visado, trata-se
de uma agio [...] (FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 577).

Assim, quando essa coincidéncia nao ocorre, quando o que move o
sujeito nao corresponde ao seu objetivo, nao se tem atividade, mas sim agao.
A agao ¢ “[...] um processo cujo motivo nao coincide com o seu objetivo
[...], mas reside na atividade da qual ela faz parte [...]” (LEONTIEV, 2001,
p. 69). Isto ¢, a acdo carece de um motivo que a impulsione, em vez disso,
ela possui um objetivo que a direciona. Nas palavras de Leontiev (2001,
p 09), “[...] para que uma agao surja e seja executada é necessario que o seu
objetivo apareca para o sujeito em sua relagdio com o motivo da atividade da
qual ele faz parte”. Embora a a¢ao sempre esteja relacionada com o motivo
da atividade, uma vez que elas somente se realizam dentro desse processo,
sao portadoras de uma relativa autonomia frente as atividades, podendo
compor e se fazer presente em varias delas.

Uma atividade corresponde, portanto, a um conjunto de agoes
articuladas entre si por um objetivo comum. Para cada agao ha uma operagao
correspondente. As operagoes sao o conteudo necessario de qualquer
acao, “[...] por operagdes entendemos o modo de execucdo de um ato [...]”
(LEONTIEY, 2001, p. 74).

O que distingue operagdes de agoes é que “[...] uma operagao
depende das condi¢des em que o alvo da agdo é dado, enquanto uma agao
¢ determinada pelo alvo [...]” (Id., 2001, p. 74).Dessa forma, uma mesma
opera¢ao pode compor a¢oes distintas ou uma mesma agao ser realizada
mediante diferentes operagoes.

Para Leontiev (2001, p. 76), no ensino de matematica, por exemplo,
“|...] a agao mental [...] deve tornar-se [...] a solu¢ao de um problema e nao
uma simples soma; a soma torna-se opera¢ao e deve, por isso, adquirir a
forma de habito automatico adequadamente desenvolvido [...]” (LEONTIEYV,
2001, p. 76).
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Quando

[...] o nivel do desenvolvimento das operagoes ¢ suficientemente alto, torna-se
possivel passar para a execucio de agdes mais complicadas e estas, por sua vez,
podem proporcionar a base para novas operagoes que preparam a possibilidade
para novas agdes, ¢ assim por diante [...| (LEONTIEYV, 2001, p. 2001).

Cabe salientar que, em sua estrutura, os componentes da atividade
nao sio estaticos, podem se modificar, adquirindo diferentes func¢des. Se
em uma atividade objeto e motivo deixam de coincidir, ela torna-se uma
acao e vice-versa. Nesse mesmo sentido, se as agoes se tornam apenas um
meio para alcangar um objetivo, constituem-se em operagoes.

De modo geral, os componentes da atividade podem ser definidos
da seguinte forma: “[...] a atividade ¢ dirigida por motivos; as agdes sao
orientadas por objetivos; e as operagoes sao reguladas por condigdes |...]”
(LONGAREZI; ARAUJO; FERREIRA, 2007, p. 71). Contudo,

* Para que uma acio tenha significado para o sujeito é necessario que
ela seja produzida por um motivo;

* Para que as agGes passem para um lugar inferior na estrutura da atividade,
tornando-se operagdes, é preciso que novas necessidades ou motivos
exijam a¢oes mais complexas;

* Para que, subjetivamente, o sujeito sinta novas necessidades ou motivos
que o estimulem a agir em um nivel superior, é preciso que esteja
inserido em um contexto que produza, objetivamente, a necessidade
de novas acdes; e

e Para que uma operagao seja automatizada de forma consciente, ¢
necessario que ela se estruture inicialmente na condi¢ao de acao
(SFORNI, 2006, p. 4-5).

Pelo exposto fica evidente que “[...] a atividade é uma forma
complexa de relagago homem-mundo que envolve finalidades conscientes
e atuagdo coletiva e cooperativa [...|” (OLIVEIRA, 1998, p. 98).

A atividade vista no contexto educativo, mais especificamente no
contexto da escola, configura-se enquanto atividade de ensino ¢ atividade
de aprendizagem. A primeira, objeto do trabalho docente, condiciona e
cria as bases da segunda, objeto da atividade do aluno. Enquanto unidade
formadora, Moura (2010) a denomina Atividade Orientadora de Ensino
(AOE), na qual as duas, em sua interdependéncia, promovem a formacao e
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o desenvolvimento de ambos sujeitos do processo de ensino-aprendizagem-
desenvolvimento: professores e alunos.

Esse tipo de atividade também supoe que haja uma necessidade,
bem como ag¢des a ela articuladas, orientadas por operagoes que, por sua
vez, sao definidas pelas condi¢oes; e, sobretudo, demanda que o motivo
que mobiliza o professor coincida com o objeto de sua agao, seu alvo. Sob
esse aspecto, a atividade de aprendizagem do aluno se situa como uma
particularidade importante a ser considerada na atividade de ensino, por
isso estdo estritamente ligadas.

A atividade de ensino do professor deve gerar e promover a atividade do estudante.
Ela deve criar nele um motivo especial para a sua atividade: estudar e aprender
teoticamente sobre sua realidade. i com essa intencio que o professor planeja
a sua prépria atividade e suas agoes de orientacio, organizagao e avaliacio |...]
(MOURA ¢t al., 2010, p. 90).

Se isso ocorre de maneira consciente e intencional, atividade de
ensino e atividade de aprendizagem coincidem enquanto processos que
desenvolvem professores e alunos, possibilitando a ambos, cada qual com
sua funcao social, um na condi¢ao do trabalhar e o outro na de estudar,
desenvolver novas formagdes psiquicas, com caracteristicas e naturezas
distintas, mas todas potencializadoras do desenvolvimento humano,

[...] considerando que a formagao do pensamento tedrico e da conduta cultual
s6 ¢ possivel como resultado da prépria atividade do homem, decorre que
tao importante quanto a atividade de ensino do professor ¢ a atividade de
aprendizagem que o estudante desenvolve [...] (MOURA ez al,, 2010, p. 90).

A atividade de aprendizagem tem um papel determinante como
condi¢ao para a formacao de conceitos. A atividade conceitual na crianca
nao surge porque ela domina o conceito, pelo contrario, domina o conceito
porque aprende a agir conceitualmente. Sob essa 6ptica, a aprendizagem se
realiza mediante a apropriacao da experiéncia acumulada.

Assim, pois, o conteudo principal da atividade de estudo ¢ a assimilagdao dos
procedimentos generalizados de a¢do na esfera dos conceitos cientificos e
mudangas qualificadas no desenvolvimento psiquico da crianga, que ocorrem
sobre essa base [...] (DAVIDOV, 1987, p. 324).
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O desenvolvimento da consciéncia, na perspectiva aqui em discussao,
nao ¢ determinado pelo conceito, mas pela atividade real que relaciona o
sujeito a realidade. Assim, a atividade de aprendizagem se manifesta nas agoes
de aprender, pois “[...] a assimilagdo do conteudo é um tipo de atividade.
Para que o aluno aprenda ¢é preciso que ele realize determinadas agoes |...]”
(NUNEZ, 2009, p. 71). Sob esse enfoque, a atividade s6 agira como tal se
satisfizer suas necessidades.

No contexto da atividade, a aprendizagem é o processo exclusivamente
humano pelo qual o individuo assimila, internaliza e reproduz a experiéncia
humana (cultura) elaborada pelas geraces precedentes. Nesse sentido, os
processos de aprendizagem permitem a cada individuo fazer sua a cultura, a
partir do dominio dos objetos e seus usos, bem como dos modos de atuar,
de pensar e de sentir e das formas de aprender vigentes em cada contexto
histoérico. Isto ¢, ao apropriar-se dos conteudos culturais, as pessoas se
apropriam também das formas, dos métodos e dos meios de pensar esses
objetos comuns a um tipo especifico de sociedade.

A partir dessa concepgao, a aprendizagem desempenha um
importante papel porque age como embasamento indispensavel para a
produg¢io de processos de desenvolvimento e, simultaneamente, para
que os niveis de desenvolvimento alcangados abram caminho para novas
aprendizagens.

Nessa perspectiva, a didatica desenvolvimental tem por finalidade
criar as condigoes objetivas e subjetivas de colocar os sujeitos em atividade
de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, de tal modo que seja possivel a
apropria¢ao de conhecimentos cientificos como objetivo-meio, para que o
pensamento tedrico seja desenvolvido como objetivo-fim. Esse processo
se realiza enquanto unidade apropriagdo-objetivacdo, pois se intenciona
nao apenas a internaliza¢ao dos conhecimentos mas a mudanca na forma
de pensamento, de modo que o sujeito se relacione teoricamente com a
realidade, pense e aja conceitualmente, portanto, desenvolva agoes mentais
importantes para um novo olhar e uma nova ac¢ao sobre o mundo objetivo.

Dessa maneira, mudam nao somente as capacidades de abstra¢ao,
mas as formas ativas de pensamento. Portanto, na unidade objetivacao-
apropriagdo, o homem se apropria e produz formas humanas de inser¢ao
no mundo cultural e historicamente produzido.
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Didadicamente trata-se, entdo, de um processo em que a atividade
psiquica do estudante precisa ser mobilizada pelos processos mediacionais
selecionados pela atividade de ensino para que ele, na atividade de
aprendizagem, desenvolva as capacidades psiquicas acima relacionadas. Sob
esse aspecto, Galperin sinaliza para um principio extremamente relevante: o
mais importante nao é o conteudo da agao, mas o processo de assimilagao
do contetdo, pois esse ¢ o real contetudo das neoformagoes psiquicas, é o
processo de assimilagao que desencadeara situagoes formativas com forca
de formagao e transformacao das capacidades e habilidades mentais. Por
isso, a atividade do sujeito é fundamental nas condi¢bes apresentadas.

Sob essa 6ptica, o trabalho do professor pressupoe a identificagao das
necessidades preliminares dos estudantes e a criagdao das necessidades comuns
ao coletivo de estudantes, de modo que os motivos sejam educados, fazendo
coincidir o que move as agoes individuais e coletivas no contexto educativo
e o objeto a que elas se dirigem (o ensino-aprendizagem-desenvolvimento);
implica, ainda, a criagao e organizagao das condi¢des objetivas e subjetivas
para a elaboracio e o desenvolvimento de atividades de ensino e atividades
de aprendizagem, enquanto unidades formativas e formadoras.

Assim compreendidos, os conceitos aqui desenvolvidos constituem,
em seu conjunto, o constructo teérico que fundamenta uma pratica educativa
na qual a didatica desenvolvimental delega-se o ensino intencional como
seu objeto, a aprendizagem como condi¢ao e o desenvolvimento das
neoformagdes e da personalidade integral do estudante como objetivo. Sob
esse enfoque, depreende-se, pois, que a didatica se projeta e se efetiva na
relagao indissociavel ensino-aprendizagem-desenvolvimento.
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NOTAS

10 texto apresenta dados de pesquisas financiadas pelo CNPq e pela FAPEMIG.

2 Segundo Prestes (2010), ndo ha na lingua russa um termo correspondente para
aprendizagem, pelo que considera inadequado o uso da palavra obutchenie. Por sua vez,
a russa Yulia Solovieva, naturalizada mexicana, doutora em Psicologia Pedagégica pela
Universidade de Moscou (1993), p6s-doutora em Neuropsicologia (Sevilha, Espanha, 1999),
colaboradora de Nina Talizina durante uma década e tradutora, afirma que a tradugiao da
palavra aprendizagem para o russo ¢ ucheniye ou obutchenie. O tradutor DEVE tomar
a decisdo a respeito. A palavra obucheniye também pode significar ensino, pelo que o
termo obutchenie inclui tanto ensino quanto aprendizagem.

Leontiev (2001, p. 68) designa por atividade “os processos psicologicamente caracterizados
por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre
com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto ¢, o motivo”.
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