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Dados Internacionais de Catalogação na Publicação (CIP) Sistema de Bibliotecas da UFU, MG, 

Brasil. 

S612a IV Colóquio Internacional Ensino Desenvolvimental: Sistema Elkonin-Davidov  (1. : 2018 : 

Uberlândia, MG) 

Anais [do] IV Colóquio Internacional Ensino Desenvolvimental: Sistema Elkonin-Davidov 

[recurso eletrônico]: trabalhos completos, 12 e 13 de junho 2018 em Uberlândia MG / 

Apoiadores: Universidade Federal de Uberlândia – UFU, Universidade de Uberaba - Uniube, 

organização Andréa Maturano Longarezi, Fabiana Fiorezi de Marco e Roberto Valdés 

Puentes. - Uberlândia: EDUFU, 2018, 1132p. 

1 recurso eletrônico (Coleção Biblioteca psicopedagógica e didática. Série Anais de 

congressos ; v. 3) 

Disponível: https://coloquio2018.wixsite.com/ivcoloquio/local ISBN: 978-85-53168-14-9 

(online) 

1. Enfoque Histórico-Cultural – Congressos. 2. Ensino Desenvolvimental - Congressos. 3. 

Sistema Elkonin-Davidov - Congressos. 4. Pesquisa educacional. I. Longarezi, Andréa 

Maturano. II. Marco,  Fabiana Fiorezi de. III. Puentes, Roberto Valdés, I. Universidade 

Federal de Uberlândia. III. Universidade de Uberaba. VI. Título. 

                                                                                    CDU: 37.015.3 
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PROGRAMAÇÃO 

 

Terça-Feira | 12 de Junho 

Manhã 

08:00 

Credenciamento 

08:30 

Cerimônia de Abertura 

09:00 

Palestra:  Desenvolvimento, ajuda e modelagem na teoria pedagógica histórico cultural: 

Vigotski, Elkonin e Davidov. 

Participantes 

Guillermo Arias Beatón (Cuba) - Palestrante, Andréa Maturano Longarezi (UFU-Cuba) - 

Coordenadora 

Local - Auditório  - Bloco 3Q 

 

Tarde e Noite 

14:00 – 17:00 

Sessão de Apresentação de Trabalhos por GTs. 

Local - Salas 218, 219, 317, 318, 319 do Bloco 5R 

17:00 – 19:00 

Sessão de Pôsteres e Coffee Break 

Local - Bloco 5R 

19:00 – 22:00 

Palestra: O modelo teórico do ensino desenvolvimental. 

Participantes 

Natalya V. Repkina (Lugansk, Ucrânia) - Palestrante, Roberto Valdés Puentes (UFU – 

Brasil)- Coordenador 

Local - Auditório - Bloco 3Q 
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Quarta-Feira | 13 de Junho 

 Manhã 

08:00 - 12:00  

Mesa Redonda I - Sistema Elkonin-Davidov: as teorias da atividade de estudo, da 

colaboração, da transição de um nível de ensino para o outro e do experimento genético. 

Participantes 

Ewellyne Lopes (UFU, Brasil), Ione F. Mendes (UFG/UFU, Brasil) e 

Flávia P. de S. Carcanholo (ESEBA/UFU, Brasil) 

Roberto V. Puentes (UFU, Brasil) 

Vitaliy V. Rubtsov (Universidade Estatal de Psicologia e Pedagogia da cidade de Moscou – 

MGPPU) 

Andréa M. Longarezi (UFU, Brasil)  

Fabiana Fiorezi de Marco (UFU) – Coordenadora 

Local - Auditório - Bloco 5S 

 

Tarde e Noite 

14:00 – 18:00 

Mesa  Redonda II - Sistema Elkonin-Davidov: as teorias da generalização substantiva e do 

pensamento teórico. 

Participantes 

Raquel M. da M. Freitas e José Carlos Libâneo (PUCGO, Brasil) 

Sandra Valéria Limonta (UFG-Brasil) 

Marilene Ribeiro Resende (Uniube-Brasil) 

Orlando Fernández Aquino (Uniube-Brasil) 

Manoel Oriosvaldo de Moura (USP-Brasil) - Coordenador 

Local - Auditório - Bloco 5S 

18:00 – 19:00 

Coffee Break, Lançamentos de livros e Atividade Cultural 

Local - Bloco 5S  

19:00 – 22:00 
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Mesa Redonda III - Sistema Elkonin-Davidov: as teoria da modelagem, da ascensão do 

abstrato ao concreto e da formação de professores. 

Participantes 

Josélia E. da Rosa (UNISUL, Brasil),  Manoel Oriosvaldo de Moura (USP, Brasil) e Ademir 

Damázio (UNESC, Brasil) 

Bianca de C. Ferola (UFU, Brasil), Leandro M. de A. Souza (UFU, Brasil) e  Grasiela M. de 

S. Coelho (UFU/UFPI-Brasil) 

Fabiana F. de Marco (UFU-Brasil), Anemari R. L. V. Lopes (UFSM-Brasil) e Wellington L. 

Cedro (UFG-Brasil) 

 Diva Silva (UFU, Brasil) - Coordenadora 

Local - Auditório - Bloco 5S 

22:00 

Encerramento do Colóquio. 
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SUMÁRIO 

GT 01: Fundamentos filosóficos e psicológicos do Ensino Desenvolvimental 

 
Coordenador: Gisele Toassa (UFG)  

Data/Horário: Dia 12/06, das 14h às 17h. 

Local: Bloco 5R 

 Sala: 218 

Autores Título 

Artur José de Oliveira e Silva,  

Márcio Leite de Bessa, 

Simone Ariomar de Souza 

Conhecimento empírico, senso comum e pensamento teórico 

e suas implicações no processo ensino-aprendizagem da 

matemática escolar 

Vandeí Pinto da Silva 
Fundamentos filosóficos da Teoria Histórico-Cultural: 

contribuições à formação da subjetividade 

Mariane dos Santos Gomes, 

Vandeí Pinto da Silva 

Desafios para a educação da criança no Brasil: 

desenvolvimento omnilateral 

Ana Paula Kunzler, 

Ana Carolina Lima Bovo, 

Gisele Toassa 

Estudo histórico do “Ensaio sobre o desenvolvimento do 

psiquismo”, de A.N. Leontiev 

 
GT 02: Psicologia Histórico-Cultural, Aprendizagem e Desenvolvimento 

 

Coordenador: Flávia da Silva Ferreira Asbahr (Unesp/Bauru) 

Data/Horário: Dia 12/06, das 14h às 17h. 

Local: Bloco 5R 

Sala: 219 

 
Autores Título 

Fátima Aparecida de Souza 

Francioli, 

João Junior Bonfim Joia Pereira 

Desenvolvimento intelectual da criança em idade escolar: o 

papel das atividades escolares e intervenções pedagógicas 

Márcia Martins de Oliveira 

Abreu, 

Adriana Pastorello Buim Arena 

Reflexões sobre a aprendizagem e o desenvolvimento da 

criança na perspectiva do ensino desenvolvimental 

Flávia da Silva Ferreira Asbahr, 

Silvana Galvani Claudino 

Kamazaki, 

Afonso Mancuso de Mesquita 

Currículo Comum para o Ensino Fundamental de Bauru: 

Fundamentos da psicologia histórico-cultural 

Márcia Cristina Barreto 

Fernandes de Abreu 

Uma leitura histórico-cultural da constituição de conceitos 

científicos na deficiência intelectual. 

Ruben de Oliveira Nascimento,  Traços de fala interna no discurso de um estudante: uma 
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Débora Cristina Piotto análise à luz de Vigotski 

Ruben de Oliveira Nascimento 
Comentários de Luria sobre o pensamento na solução de 

problemas: ênfase em problemas aritméticos 

Ewellyne S. Lima Lopes,  

Naíma Paula Salgado Chaves 

Um estudo crítico da periodização do desenvolvimento 

infantil de D. B. Elkonin e dos princípios didáticos de V. V. 

Davydov embasado na teoria da subjetividade 

Hellen Luisie F. Gonçalves,  

Jassonia L. Vasconcelos Paccini,  

Josavias Anthony O. Costa 

Avaliação e Intervenção no contexto do TEA a partir da 

Psicologia Histórico Cultural 

Patrícia Aparecida Stürmer, 

Janaina Damasco Umbelino 

Dificuldades de aprendizagem nos anos iniciais do ensino 

fundamental: como se dá o processo de aprendizagem e 

desenvolvimento 

Luana Martins Pontes, 

Luciete Valota Fernandes 
O diagnóstico de TDAH: conformação ou transformação? 

Nilva Menezes Carvalho, 

Luciete Valota Fernandes 

Conhecimento e diversão no processo de aprendizagem: 

atendimentos à crianças com queixas escolares 

Nathália Fernanda Veloso dos 

Santos, 

Maria Silvia Rosa Santana 

O brincar na idade pré-escolar: uma possibilidade para a 

organização do ensino de matemática na Educação Infantil 

Selma Soares do Nascimento 
Psicologia Histórico-cultural, concepção de homem e 

educação 

Ana Maria Pereira Dionísio, 

Nilza Maria de Oliveira 

As contribuições de Luria e Vigotski para o trabalho com 

crianças deficientes visuais 

Célia Artemisa Gomes Rodrigues 

Miranda, 

Marion Rodrigues Dariz,  

Adriane Cenci 

O conceito Vigotskiano de Zona de Desenvolvimento 

Proximal (ZDP) em sítios da internet 

Ana Carolina Lima Bovo, 

Ana Paula Kunzler, 

Gisele Toassa 

As diferentes configurações do círculo de Vigotski e seu papel 

para a Psicologia Soviética 

Jéssica Bispo Batista, 

Juliana Campregher Pasqualini 

Emoções e sentimentos na periodização: uma aproximação 

necessária para o ensino desenvolvimental 

Elizabeth Lannes Bernardes A brincadeira de papéis na teoria histórico-cultural 
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GT 03: Ensino Desenvolvimental: história, teoria, epistemologia e método 

 

Coordenador: Orlando Fernandez Aquino (UNIUBE) 

Data/Horário: Dia 12/06, das 14h às 17h. 

Local: Bloco 5R 

Sala:218 

Autores Título 

Érika Christina Kohle, 

Sônia de Oliveira Santos 

Experimento didático-formativo: metodologia de pesquisa-

intervenção para uma educação desenvolvente 

Ewellyne S. Lima Lopes 

Joanna Paulina Jakuszko 

Galina Anatolievna Zuckerman1: Suas contribuições ao 

Sistema Elkonin-Davydov 

Adnelson Araújo dos Santos 
Didática Desenvolvimental e Produção do Conhecimento: 

características das pesquisas em Educação Física 

Roberto Valdés Puentes, 

Daniela Masckio Gramático 

Puentes, 

Michele de Oliveira Gonçalves 

Araújo 

Didática desenvolvimental: o ensino-aprendizagem como um 

ato de produção criativa 

Érika Christina Kohle, 

Cleber Barbosa S. Clarindo 

Stela Miller 

Atividade de estudo: um caminho possível para o ensino 

desenvolvimental 

Eloisa Rosotti Navarro, 

Leoni Malinoski Fillos 

O ensino desenvolvimental na Educação Matemática: um 

olhar analítico para teses e dissertações produzidas no Brasil 

Eude S. Campos, 

Raquel Aparecida Marra da 

Madeira Freitas 

O ensino de ciências biológicas e as contribuições do ensino 

desenvolvimental de Davydov 
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GT 04: Ensino Desenvolvimental e didáticas específicas 

 

Coordenador: Coordenadora: Raquel M. M. Freitas (PUC/GO) 

Data/Horário: Dia 12/06, das 14h às 17h. 

Local: Bloco 5R 

Sala 317  

 

Autores Título 

Marília Mendes Ferreira 
A utilização do ensino desenvolvimental (sistema Elkonin-

Davydov) para o ensino de escrita acadêmica em inglês 

Marilene Marzari, 

Mônica Maria dos Santos,  

Eliakim Oliveira Küster 

Docência no Ensino Superior: experiência com a organização 

do ensino desenvolvimental  

Adnelson Araújo dos Santos 
Educação Física e didática desenvolvimental: contribuições 

de Davidov para a formulação de propostas de ensino 

Eliakim Oliveira Küster, 

Marilene Marzari 

Aprendizagem do conceito de fotossíntese a partir da Teoria 

Desenvolvimental 

Flávia Pimenta de Souza 

Cacanholo 

A Teoria Histórico-Cultural e o ensino da Matemática na 

Educação Infantil e Primeiro Ano do Ensino Fundamental 

Daniela Cristina de Oliveira, 

Wellington Lima Cedro 

A apropriação teórica dos conceitos geométricos por 

estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental: um modo 

de organizar o ensino sustentado na teoria histórico-cultural 

Made Júnior Miranda, 

Samuel Gomes de Souza 

A formação da consciência sobre o ‘fazer’ como elemento 

facilitador da aprendizagem esportiva nas escolas 

Claudivan Sanches Lopes Didática da geografia e a teoria do ensino desenvolvimental 

Carolina Picchetti Nascimento 

“O único bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento”: 

o que podemos dizer sobre o processo de organização do 

ensino com o conhecimento teórico a partir da área de 

educação física? 

Hamlet Fernández Díaz 
La imaginación como función interpretativa: una exploración 

interdisciplinar inspirada en Vigotsky 

Ana Lara Vontobel Fonseca,  

Beatriz Aparecida Zanatta 

Contribuições da Teoria Histórico-cultural e do ensino 

desenvolvimental para o planejamento de ensino de teatro 

Josefa María Díaz Pérez., 

María de los Ángeles García 

Valero, 

Maira Sánchez Iglesias 

Estrategias de comprensión lectoras dirigidas al desarrollo 

sociocultural del escolar de la educación primaria en cuba. 

Francisma de Oliveira Diniz, 

Luciene Nunes da Silva,  

Héctor José Garcia Mendoza,  

Avaliação diagnóstica da atividade de situações problemas em 

operações aritmética nos estudantes de 7º ano do ensino 

fundamental  
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Oscar Tintorer Delgado 

Ana Paula da Silva Galdino 

O que os estudantes do 3o ano escolar têm a dizer sobre o 

conceito de multiplicação? Uma análise com base na Teoria 

Histórico-cultural 

Luciane Corrêa do Nascimento 

Isidoro, 

Josélia Euzébio da Rosa 

Movimento de transição do conceito de fração: do empírico 

ao teórico 

Bianca Carvalho Ferola, 

Andréa Maturano Longarezi 

Didática desenvolvimental em Biologia: o movimento da 

formação de conceitos científicos 

Ágatha Marine Pontes Marega 
Experimento didático no 1o ano do Ensino Fundamental: o 
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APRESENTAÇÃO 

 

 

O Colóquio Internacional Ensino Desenvolvimental, organizado pelo Grupo de Estudos e 

Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente (GEPEDI) e parcerias, teve 

sua origem em 2012 e contou com três edições abordando vida, pensamento e obra dos principais 

representantes russos.  

Na edição do IV Colóquio Internacional Ensino Desenvolvimental: Sistema Elkonin-

Davidov passa-se a abordar os principais sistemas de ensino desenvolvimental e é inaugurado um 

formato novo no evento: a submissão de artigos oriundos de pesquisas em desenvolvimento ou 

concluídas e, a apresentação destes em forma de comunicação oral e pôsteres. Este novo formato 

tem por objetivo ampliar o debate em torno do Ensino Desenvolvimental pela socialização e 

discussão com as pesquisas que estão sendo realizadas nas diferentes regiões do Brasil e em outros 

países. Para inaugurar este novo formato, comemoramos o recebimento de um total de 157 

trabalhos, sendo 131 deles aceitos e socializados.  

Outro motivo que marca a IV edição do Colóquio e que sela um trabalho de todo um grupo 

é a comemoração de 10 anos do GEPEDI. 

Deseja-se que este material, materializado em forma de Anais, possibilite reflexões e novas 

pesquisas em torno desta temática. 

 

 

 

Boa leitura a todos! 

Comissão Organizadora 
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PARTE I -  FUNDAMENTOS FILOSÓFICOS E PSICOLÓGICOS DO 
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CONHECIMENTO EMPÍRICO, SENSO COMUM E PENSAMENTO TEÓRICO E 

SUAS IMPLICAÇÕES NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM DA 

MATEMÁTICA ESCOLAR 

 

Artur José de Oliveira e Silva
1
 

Márcio Leite de Bessa
2
 

Simone Ariomar de Souza
3
 

Resumo: 

Neste Artigo pretende-se refletir sobre a questão da Educação Matemática Escolar e o 

Processo de Apropriação do conhecimento. Será feito um breve estudo inter-relacionando o 

Conhecimento Empírico, o Senso Comum e o Pensamento Teórico presentes no movimento 

do pensamento que envolve o processo ensino-aprendizagem. Na construção do objeto foram 

usadas fundamentações teóricas de  Davydov (1982; 1988), Kopnin (1978),  Libâneo (2010), 

Moscovici (2003), dentre outros, evidenciando que o bom ensino, é aquele que leva o 

estudante a formar o pensamento teórico, por meio dos conceitos científicos, a desenvolver 

processos mentais superiores, onde ele seja capaz de abstrair e aplicar esses conceitos na 

resolução de problemas concretos do cotidiano 

 

Palavras-Chave: Matemática Escolar; Senso Comum;  Conhecimento Empírico, Pensamento 

Teórico. 
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INTRODUÇÃO 

 

 Tem-se destacado no senso comum a ratificação do componente curricular de  

Matemática como disciplina que os estudantes consideram difícil de aprender, referem não 

gostar e apresentam baixo desempenho na aprendizagem. Paralelo a isso, a Matemática é uma 

das disciplinas que mais reprova no ensino regular, porquanto diversos são os fatores que 

interferem na sua aprendizagem. Por estes aspectos, há um grande interesse dos estudantes, 

especialmente da Pós-Graduação, por estudar o desenvolvimento social, buscando, sobretudo,  

evidenciar o processo de ensino-aprendizagem em suas diversas implicações, tanto para 

apontar melhoria em alguns setores, como para evidenciar falhas em outros. Há enorme 

discurso por uma educação de qualidade, visto ser direito subjetivo do estudante. No entanto, 

os dados estatísticos do Ministério da Educação – MEC
4
 – apontam que os jovens estão 

saindo da Educação Básica despreparados e mal qualificados, deixando evidente que 

quantidade não vem acompanhada de qualidade. Mesmo que seja louvável o aumento de 

matrículas na educação básica, especificamente no Ensino Médio, o desenvolvimento, na 

dimensão cognitiva, está ficando em segundo plano.      

 O campo da Matemática Escolar tem merecido destaque em vários cenários, 

principalmente os relacionados à educação básica, no entanto, algumas pesquisas estão 

fazendo abordagens, também, voltadas para o campo da Educação Superior. Não é segredo no 

meio pedagógico o fato de que o modelo de educação vigente no Brasil esteja em crise. É 

preocupante saber que muitos estudantes passam pelo Ensino Fundamental, chegam ao 

Ensino Médio e até mesmo no Ensino Superior sem competências e habilidades para lidar 

com os conceitos matemáticos, e essa observação vale também para as outras disciplinas. Fica 

claro que o modelo tradicional de ensino, não esta se mostrando eficaz no processo ensino-

aprendizagem dos conceitos elementares das disciplinas, e toda essa problemática não 

envolve somente o professor e sua metodologia de ensino, envolve, também, o estudante e a 

sociedade com suas particularidades na qual estão inseridos.     Ou seja, o 

sistema de ensino não tem conseguido contribuir para a solução de importantes problemas 

ligados à tarefa social, porque os conteúdos e os métodos de ensino se orientam 

                                                           
4
 Dados do DAEB/INEP/MEC de 2009, 2010, 2011, 2013 e 2015. 
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predominantemente para a formação do pensamento empírico, baseado na lógica formal, que, 

embora importante, acaba sendo insuficiente, porque deixa de promover o pensamento teórico 

dos estudantes. A escola deveria ensinar prioritariamente para impulsionar o desenvolvimento 

cognitivo por meio da formação do pensamento teórico.     

  A Teoria Histórico-Cultural de Vygotsky tem se mostrado promissora no campo da 

educação, por considerar não só o conceito científico em si, mas também por considerar o 

estudante como sujeito atuante, emancipado, capaz de desenvolver-se e construir seu próprio 

caminho no meio social onde vive. Talvez aí esteja à luz para muitos dos problemas que 

envolvem o ensino da Matemática Escolar, pois neste contexto o conhecimento empírico, ou 

seja, o que o estudante traz consigo, bem como a sociedade onde ele está inserido, deve ser 

considerado, sobretudo,  ao ensinar um conceito matemático, e neste contexto iremos um 

pouco mais além, considerando o senso comum que está presente nas conversas ordinárias 

nos grupos sociais. Destarte,  a Matemática deixa de ser  apenas uma sequência lógica de 

algoritmos a serem desenvolvidos e passa a fazer parte do seu dia a dia na solução de 

problemas, ou seja, a Matemática passa a ter sentido para o estudante. Neste artigo, não será 

dada  a ênfase na Teoria Histórico-Cultural de Vygotsky. O exemplo serviu apenas para 

apontar uma possibilidade de reflexão no processo ensino-aprendizagem das escolas 

brasileiras. Visto que, a Teoria Histórico-Cultural é uma perspectiva muito recente em nosso 

contexto educacional. A ênfase, entretanto, está na abordagem do conhecimento empírico, 

senso comum e pensamento teórico, bem como em suas implicações no processo ensino-

aprendizagem, objetos de estudos da Teoria Histórico-Cultural. 

 

CONHECIMENTO EMPÍRICO, SENSO COMUM E PENSAMENTO TEÓRICO E 

SUAS IMPLICAÇÕES NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM  

 

Os professores em seu fazer pedagógico estão sempre buscando formas de organizar 

seu trabalho objetivando possibilitar que os estudantes, por meio  das atividades de ensino, 

assimilem novos conceitos nas mais variadas áreas do conhecimento. O objetivo do ensino é 

possibilitar ao estudante formar conceitos científicos, conceitos estes que foram acumulados 

historicamente pela humanidade.  
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Ao verificar os caminhos percorridos pelos estudantes para a assimilação de novos 

conteúdos, faz-se necessário conhecer os mecanismos que caracterizam a aprendizagem, 

considerando que os conhecimentos empíricos refletem as propriedades externas dos objetos, 

tendo em vista que sua base é formada pelas observações e a propriedade geral é separada 

como algo pertencente à mesma ordem que as propriedades particulares e singulares dos 

objetos,  seria o pensamento empírico o ponto de partida para a ensino?  

Segundo a teoria empirista nossos conhecimentos começam com a experiência dos 

sentidos, ou seja, com as sensações. Os elementos externos estimulam nossos órgãos dos 

sentidos e vemos cores, sentimos sabores e odores, ouvimos sons, sentimos a diferença entre 

o áspero e o liso, o quente e o frio, etc. As sensações se agrupam e desenvolvem a percepção, 

neste sentido apreendemos uma única coisa ou objeto por meio de várias e diferentes 

sensações, ou seja, as ideias, os conceitos que temos sobre a realidade que constituem a 

relação teórica do sujeito com o objeto, “surge e se desenvolve a base da interação prática 

entre eles” (KOPNIN, 1978, p. 168). 

As percepções se combinam e se integram por semelhança, proximidade ou 

contiguidade espacial e por sucessão temporal. A causa da integração ou associação das 

percepções é a repetição. Ou seja, de tanto algumas sensações se repetirem por semelhança, 

ou no mesmo espaço ou próximas umas das outras, ou, enfim, de tanto se repetirem 

sucessivamente no tempo, induz o indivíduo a criar o hábito de associá-las. Essas associações 

ou integrações são as ideias que ocasionadas pela experiência, ou seja, pelas sensações, 

percepções, ou hábitos, são memorizadas formando o pensamento.  

 Nesse sentido, o processo de concretização dos conhecimentos empíricos consiste em 

selecionar ilustrações, exemplos, que entram na correspondente classe de objetos. O homem 

por meio  de seus sentidos está sempre em contado com o mundo exterior observando, 

experienciando e aprendendo. Kopnin (1978, pp.150-153), reforça essa ideia ao dizer que, 

  

[...] todo o nosso conhecimento provém, em suma, das sensações e 

percepções; pois o homem não possui outras fontes, outros canais com 

o mundo exterior e ressalta que em nível empírico obtém-se da 

experiência imediata o conteúdo fundamental do pensamento; são 

racionais antes de tudo a forma de conhecimento e os conceitos 
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implícitos na linguagem, em que são expressos os resultados do 

conhecimento empírico.  

 

 

Deste modo, não se pode comparar o sensorial ao empírico e o racional ao teórico, 

pois ambos se fazem presentes no movimento do pensamento. Assim sendo,   Kopnin (1978), 

dando continuidade em seu pensamento, argumenta que no pensamento empírico, o objeto é 

representado no aspecto de suas relações e manifestações exteriores acessíveis à 

contemplação, obtém-se da experiência imediata o conteúdo fundamental do pensamento e 

são racionais antes de tudo, a forma de conhecimento e os conceitos implícitos na linguagem, 

em que são expressos os resultados do conhecimento empírico. Ao passo que o pensamento 

teórico reflete o objeto no aspecto das relações internas e leis do movimento deste, 

cognoscíveis por meio da elaboração racional dos dados do conhecimento empírico. Sabemos, 

também,  que é muito difícil separar os tópicos que dizem relação entre a dialética materialista 

e a prática. 

O autor ainda ressalta que o empírico e o teórico são níveis relativamente 

independentes, a fronteira entre eles é até certo ponto condicional; o empírico se transforma 

em teórico e, ao contrário, o que em certa etapa da ciência se considerava teórico torna-se 

empiricamente acessível em outra etapa mais elevada. No processo de produção, além de 

outros elementos fundamentais, estão as forças produtivas (o próprio homem, as ferramentas, 

a experiência, os hábitos, etc.). 

Tanto professor como estudante refletem o contexto histórico que os circundam e 

trazem para a escola suas experiências de vida, assim é inevitável que tenham visões 

diferentes sobre determinados assuntos. Nesse contexto, o professor deve estar sempre atento 

para os caminhos que os estudantes percorrem ao resolver determinados problemas 

matemáticos, e assim, promover estratégias para garantir que a aprendizagem se complete ao 

final do processo de ensino. O bom ensino, voltado para o desenvolvimento, leva o estudante 

romper a barreira do conhecimento empírico, que é um conhecimento direto e imediato do 

objeto, que, abrange apenas suas características superficiais e não revela suas interconexões 

essenciais, para alcançar o conhecimento científico e desenvolver o pensamento teórico, o  

que para Libâneo (2008), é portanto, desenvolver processos mentais pelos quais se chega aos 
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conceitos, transformando-os em ferramentas para fazer generalizações conceituais e aplicá-las 

a problemas específicos.      

O pensamento empírico é importante e deve ser considerado, pois como foi dito, está 

presente na essência humana e em suas atividades práticas, no seu agir, de acordo com 

Davydov (1998), a generalização conceitual empírica permite aos estudantes operações 

mentais importantes, como  por exemplo, a classificação de objetos, animais, plantas, partes 

da palavra e da oração, figuras planas, corpos etc., em uma hierarquia de generalizações de 

gênero e espécie.  

Libâneo  e Freitas (2013) ressaltam que a função principal da generalização conceitual 

empírica é identificar os aspectos comuns do objeto em cada caso concreto ou singular, 

desenvolvendo a capacidade de separar traços desses objetos dentro de um todo, por meio de 

suas propriedades formais. Embora importante, o pensamento empírico ou conceito empírico 

é o degrau inicial ao longo do processo de assimilação de conceitos e processos de 

aprendizagem para se chegar ao pensamento teórico ou conhecimento científico, que é o 

objetivo final da boa aprendizagem, onde o estudante mostra capacidade plena de pensar por 

conceitos. 

Se o pensamento empírico surge das sensações e experiências que o indivíduo tem ao 

interagir com o meio onde vive, o senso comum está presente nas interações sociais, nas 

conversações ordinárias entre os sujeitos de um grupo social. As pessoas estão sempre 

discutindo sobre algum assunto, e estão sempre modificando seu modo de pensar e sempre 

que surge um novo objeto de estudo ou um novo conhecimento científico, e este é divulgado, 

ele passa a ser discutido pelos grupos sociais e em seu entendimento acaba sendo reificada e 

esse novo objeto, remodelado e repensado passa a ser tido como verdade para aquele grupo. 

Os conceitos nascem no cotidiano (senso comum) e são apropriados pelo meio científico e 

tornam-se científicos ao romperem com esse cotidiano, com esse senso comum, isto é,  “[...] 

nunca devemos esquecer que nós adquirimos a marca do conhecimento do senso comum cedo 

na infância, quando nós começamos a nos relacionar, comunicar e falar” (MOSCOVICI, 

2003, p. 336), ou seja, ele serve muito bem a seus propósitos na vida  digna de ser vivida por 

séculos. 

O senso comum mostra-se, então,  como um importante mediador na assimilação de 

novos conceitos independentemente de sua origem, que pode ser cultural ou científica. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

25 

 

Spadoni (2008), observa que, a teoria das representações sociais tem sido muito utilizada 

pelos psicólogos sociais, pois ela alia a cognição às condutas e comportamentos, ou seja, as 

pessoas pensam aquilo que fazem, mostrando que nossos comportamentos, também,  

acontecem dentro de um enquadramento social, isto é, “um conhecimento popular que 

percebemos através de conversas paralelas entre pessoas de um determinado grupo, que falam 

sobre suas crenças populares, nos ditados, nos conselhos dos mais velhos” (SPADONI,2008, 

p. 51). Esse conhecimento é compartilhado por várias pessoas, isso demonstra que muitas 

pensam da mesma maneira sobre determinado assunto. 

Essas relações do indivíduo com o meio não acontece de modo unilateral, pois do 

mesmo modo que o sujeito recebe heranças culturais do meio em que vive, ele também 

constrói seu próprio conhecimento, se apropriando e transformando o conhecimento à sua 

própria maneira por meio  de dois processos cognitivos conhecidos como objetivação,  que é 

o processo que faz a “novidade” se tornar uma realidade conhecida pelas pessoas e ancoragem 

que parte do princípio de que, quando um indivíduo pensa em um novo objeto, ele não pensa 

no vazio, pois pensa e compara com algo já conhecido e o categoriza dentro da rede de 

conhecimento que já possui. A maneira como as pessoas ancoram e objetivam um novo 

objeto é que define seu comportamento, em situações reais.  

Pensando nisso, o professor, por um lado,  ao planejar suas aulas deve levar em conta, 

também, o senso comum. As discussões que seus estudantes trarão para sala de aula acerca de 

algum objeto são importantes, pois advêm de experiências, ou seja, do  pensamento empírico 

e de ratificações de fatos discutidos em seu grupo social, isto é, senso comum. É importante 

que o professor conheça todos esses processos e modos de pensar, pois serão as atividades de 

estudo propostas por ele que levarão os estudantes a caminhar de tal forma que ao final do 

processo sejam capazes de pensar teoricamente sobre o objeto estudado. E de outro lado,  o 

avanço das ciências naturais e da Matemática Escolar, de modo singular, desenvolveram 

novas tecnologias científicas que permitem ao ser humano investigar realidades materiais, que 

antes desses descobrimentos apresentavam dimensões que, de algum modo, com os novos 

conhecimentos, deixaram de existir. 

Kopnin (1978) por meio da observação de Marx, esclarece que a função da ciência é 

reduzir ao movimento interno real, o movimento concreto, que se manifesta somente no 

fenômeno. Segundo ele, o pensamento teórico deixa de ser superficial e passa a refletir o 
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objeto em suas leis e relações internas, cognoscíveis por meio da organização lógica das 

informações do conhecimento empírico e a forma lógica é composta pelas normas de 

abstrações que elucida o objeto. 

O pensamento teórico tem caráter universal e traz em seu núcleo a verdade, a 

objetividade e a concreticidade do objeto elucidado. Ao recomendar um modo de organização 

do ensino, Davydov (1982, 1988) concebe os métodos de ensino como decorrentes dos 

conteúdos das disciplinas que formam a base do processo ensino-aprendizagem. Em sua 

proposta, a aprendizagem do estudante deve resultar do desenvolvimento das funções mentais 

por meio da formação de conceitos. Esse processo, que decorre da conexão entre a atividade 

de ensino do professor e a atividade de aprendizagem do estudante, deve propiciar o 

desenvolvimento das capacidades e habilidades cognitivas por meio da apropriação dos 

conceitos centrais do objeto estudado, de modo a utilizá-lo posteriormente nas atividades 

cotidianas.   

O plano de ensino é uma ação intencional do professor que evidencia os objetivos a 

serem alcançados em um determinado conteúdo, tendo como imperativo assumir a educação 

como atividade que considera o conhecimento em suas múltiplas dimensões físicas, 

cognitivas, socioemocionais e afetivas, etc. Isto é, “cabe ao professor organizar o ensino, 

tendo em vista que os conhecimentos elaborados historicamente pela humanidade possam ser 

apropriados pelos indivíduos” (MOURA, 2010, p. 25), nesse sentido, a escola é instituição 

privilegiada como uma possibilidade no processo de humanização do homem. Davydov 

(1982), afirma que o conhecimento teórico constitui o objetivo principal da atividade de 

ensino, pois é por meio de sua aquisição que se estrutura a formação do pensamento teórico e, 

por consequência, o desenvolvimento psíquico do estudante culminando na formação de 

conceitos, isto é, “[...] para elaboração autônoma do conceito é necessário, antes de tudo, que 

os estudantes analisem e comparem entre si uma quantidade bastante grande de objetos 

idênticos ou parecidos, especialmente selecionadas e propostos pelo professor” (DAVYDOV, 

1988, p. 60). 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A escola está inserida em um meio social, geralmente com realidades muito 

específicas, onde os grupos que as circundam e a frequentam tem modos específicos de agir, 

discutir e se manifestar. Por essa razão acreditamos que as teorias das Representações Sociais 

de Moscovici e da Teoria do Ensino Desenvolvimental de Davydov,  têm muito a contribuir 

com essa realidade, permitindo a compreensão dos processos cognitivos que ocorrem com os 

estudantes  dentro e fora dos muros da instituição. O professor ao fazer seu plano de ensino, 

precisa ter consciência de todas essas faces que envolvem o processo  ensino-aprendizagem, 

conhecendo, sobretudo,  a realidade dos estudantes e o meio social no qual estão inseridos, 

para assim, elaborar atividades de estudo que tenham significado para eles  e que permitam 

seu pleno desenvolvimento social e cognitivo.  

É visível a constatação de que existem soluções simples e viáveis, que a despeito de 

grandes gastos é perfeitamente aplicável e podem transformar o aprender em uma novidade 

agradável, concorrente à crescente tecnologia dominante no imaginário dos estudantes da 

educação básica.  Nem todos os estudantes conseguirão entrar em atividade de aprendizagem, 

mas é possível promover um modo diferente de ver os processos ensino-aprendizagem, 

promovendo os avanços qualitativos para os estudantes, portanto, concordamos com Davydov 

(1998, p. 38) “a base do desenvolvimento mental é simplesmente a substituição do tipo de 

atividade praticada, que através da necessidade determina o processo pelo qual as novas 

formações psicológicas começam a ser modeladas no indivíduo”, ou seja, esse processo é 

necessário, uma vez que o aprendizado adequadamente organizado resulta em 

desenvolvimento mental e põe em movimento vários processos de desenvolvimento que, de 

outra forma, seriam impossíveis de acontecer (VYGOTSKY, 2009).  

A organização didática do conteúdo é  um dos elementos básicos, além de outros 

importantes para o desenvolvimento das funções mentais do estudante e de sua formação 

humana. Nesse processo, é necessária a conexão entre a atividade de ensino do professor e a 

atividade de aprendizagem do estudante; a apropriação de conceitos relacionados ao objeto de 

estudo vinculados ao desenvolvimento das capacidades cognitivas relacionadas a esse objeto; 

a apropriação dos conceitos centrais do objeto estudado de modo a utilizá-lo posteriormente 

nas atividades cotidianas; o desenvolvimento das capacidades e habilidades cognitivas no 
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processo de aprendizagem dos conceitos, isto é, é preciso que no espaço escolar seja possível 

comunicar-se, acessar e produzir informações e conhecimentos, resolver problemas e exercer 

protagonismo e autoria do processo ensino-aprendizagem. 

Por fim, a  escola precisa oferecer um produto educacional de qualidade, de modo que 

os estudantes que passam por ela ganhem melhores e mais efetivas condições do exercício da 

liberdade política e intelectual, por meio dos conteúdos construídos historicamente pela 

humanidade. Nela, é preciso que os estudantes sejam capazes de explicar e entender a 

realidade, continuar aprendendo e colaborar com a sociedade, sendo capazes, sobretudo, de 

entender e diferenciar o conhecimento empírico, senso comum e pensamento teórico na 

construção de sua identidade. 
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FUNDAMENTOS FILOSÓFICOS DA TEORIA HISTÓRICO-CULTURAL: 

CONTRIBUIÇÕES À FORMAÇÃO DA SUBJETIVIDADE 

 

Vandeí Pinto da Silva
5
. E-mail: vandeips@uol.com.br  

 

Resumo:  

Objetiva-se aproximar estudos marxistas acerca da formação omnilateral com estudos da 

psicologia histórico-cultural voltados à formação da subjetividade, com vistas ao 

desenvolvimento de outras subjetividades em professores e estudantes. Advoga-se nesses 

estudos priorizar o papel ativo e criativo dos sujeitos na constituição de sua subjetividade, sob 

pena de negação da dialética materialista histórica. Nessa perspectiva são investigadas 

contribuições de sistemas teóricos que enfatizam o papel ativo do sujeito ante às 

determinações objetivas, especialmente as formulações de Marx e Engels sobre educação e 

formulações do sistema Elkonin-Davidov e do contemporâneo González Rey, acerca da 

construção da subjetividade humana.  

Palavras-chave: formação omnilateral, teoria histórico-cultural, subjetividade. 

 

 

1. Introdução 

 

A compreensão das possibilidades de a educação escolar interferir na formação 

integral do ser humano e, por conseguinte, interferir nos modos de produção social tem sido, 

ao longo da história, uma temática cara aos pesquisadores da área educacional, da filosofia, da 

psicologia e das ciências sociais. Nos dias atuais, chama a atenção o fato de a educação 

escolar básica estar sendo instituída como modalidade educativa obrigatória em quase todos 

os países do mundo. Este dado revela reconhecimento do valor da educação escolar básica no 

processo de desenvolvimento humano e, simultaneamente, interesse na sua 

instrumentalização com vistas ao atendimento de exigências do mercado mundial e do 

progresso a ele inerente. 
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A complexidade da temática acerca do papel da educação escolar na 

contemporaneidade se intensifica na proporção em que se complexificam as técnicas de 

produção nas diferentes modalidades de trabalho e os intercâmbios entre os povos passam a 

ser regidos pela globalização da economia e da cultura, com suas repercussões para a 

produção, a distribuição e o consumo dos bens materiais e imateriais e as relações sociais. 

Em diferentes modos de produção social, o primitivo, o asiático, o escravista, o feudal 

e o capitalista nas suas fases precedentes, centradas no comércio e na indústria, a educação 

escolar básica inexistia ou não se colocava como obrigatória para todos os indivíduos. Até 

então, a educação escolar era prescrita em conformidade com os interesses das classes 

privilegiadas: (1) formação erudita dos cidadãos livres, nobres, clérigos e governantes; (2) 

formação científica e filosófica daqueles que criariam novas teorias e novas tecnologias nos 

diferentes campos do conhecimento; (3) formação técnica dos trabalhadores destinados à 

funções que requeriam especialidades não suscetíveis de serem aprendidas de modo não 

formal, informal ou no exercício do próprio ofício. 

O modo de produção socialista, inspirado no marxismo, emerge em contexto histórico 

de maior valorização da formação escolar para todos os cidadãos. Por princípio, no socialismo 

devia haver a valorização da formação escolar para todos, pois buscava-se aí articular trabalho 

e educação com vistas à instauração da predominância do reino da liberdade sobre o reino da 

necessidade. Contudo, as determinações advindas da necessidade de consolidação do próprio 

sistema socialista também interferiram na formulação e organização dos seus sistemas 

escolares, admitindo-se que o Estado exercesse ingerência nos programas escolares, 

contrariando os princípios marxistas. Marx na Crítica do Programa de Gotha, de matriz social 

democrata, se manifesta:  

 

Isso de “Educação popular a cargo do Estado” é completamente 

inadmissível. Uma coisa é determinar, por meio de uma lei geral, os 

recursos para as escolas públicas, as condições de capacitação do 

pessoal docente, as matérias de ensino etc. (...) outra completamente 

diferente é designar o Estado como educador do povo! Longe disto, o 

que deve ser feito é subtrair a escola de toda influência por parte do 

governo e da Igreja. Sobretudo no Império Prussiano-Alemão (e não 
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vale fugir com o baixo subterfúgio de que se fala de um “estado 

futuro”; já vimos o que é este) onde, pelo contrário, é o Estado quem 

necessita de receber do povo uma educação muito severa. (MARX E 

ENGELS, 2004, p. 102) 

 

Há a defesa do ensino público a cargo do Estado, mas a crítica veemente à ingerência 

do Estado na formação do povo. Uma coisa é o Estado financiar a educação e seus 

professores, outra bem diferente é querer ser o educador do povo. O Estado é que tem de ser 

educado pelo povo severamente. 

Verifica-se que no decorrer da história, os processos educativos, nomeadamente os 

sistemas escolares, sempre estiveram determinados pelos modos de produção social, 

incluindo-se aí as fortes determinações culturais, como bem sublinham os marxistas 

ocidentais e o próprio Vigostski. É forçoso reconhecer também o contrário disso: ao passo em 

que os contextos históricos culturais direcionam os processos educativos, estes, por sua vez, 

interferem na história e na cultura e, por conseguinte, modificam as formas de relações entre 

os povos e as relações dos indivíduos entre si e com o meio que habitam. 

As grandes descobertas científicas permitiram aos homens não somente abreviar o 

tempo entre as distâncias, a cura de doenças e o progresso tecnológico; permitiram também 

avanços no campo das humanidades: instigou à superação de regimes de escravidão e de 

servidão e colocou em xeque diferentes modos de exploração sustentados na tradição, 

privilégios de classe social, raça, sexo, idade ou em capacidades intelectuais supostamente 

inatas ou herdadas. 

Confrontar as conquistas do progresso com a persistência da barbárie se faz necessário 

para uma adequada avaliação do tipo de ser humano que se tem formado (Adorno, 1995; 

Adorno e Horkheimer, 1985; Marcuse, 1979). A persistência da desigualdade de renda que 

limita o acesso aos bens materiais e imateriais produzidos, a depredação dos recursos naturais 

a ponto de colocar em risco a vida na terra, a existência de guerras com desdobramentos fatais 

para a existência, o crescimento da violência e a baixa satisfação do ser humano que afeta sua 

saúde física e psíquica estão a indicar problemas sérios nos processos educativos escolares e 

não escolares. 
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Nesse trabalho o foco tem sido a análise da contribuição da educação escolar para o 

processo de formação omnilateral (de todos os lados) do ser humano, com vistas a propiciar a 

formação da subjetividade.  

Em 1866, Marx elaborou Instruções aos delegados do comitê provisório londrino do I 

Congresso da Associação Internacional dos Trabalhadores. Nestas instruções estão contidos 

os fundamentos da formação omnilateral: 

 

Por educação, entendemos três coisas: 

1) Educação intelectual. 

2) Educação corporal, tal como a que se consegue com exercícios de 

ginástica e militares. 

3) Educação tecnológica, que recolhe os princípios gerais e de caráter 

científico de todo o processo de produção e, ao mesmo tempo, inicia 

as crianças e adolescentes no manejo de ferramentas elementares dos 

diversos ramos industriais. (2004, p. 68) 

 

Juntamente com a caracterização, análise e discussão do conceito marxista de 

formação omnilateral, que propõe formação integral, contrapondo-se aos modelos educativos 

unilaterais, são estudados princípios da Teoria Histórico-Cultural (THC), de matriz 

Vigotskiana, especialmente as implicações educacionais e escolares preconizadas pelo 

sistema Elkonin-Davidov e aqui na América, González Rey (2005), dirigidos à formação da 

subjetividade.  

Outras modalidades de formação tais como as inerentes ao trabalho, às relações 

sociais, às instituições familiares, religiosas, assistenciais, hospitalares, prisionais e midiáticas 

apenas serão aqui referidas como integrantes da formação interdisciplinar a ser propiciada 

pela escola e não em suas características e metas em si mesmas. 

 

2. Discussão 

 

Os escritos de Marx e Engels sobre a educação escolar são poucos e esparsos, pois 

esses autores não dedicaram à temática educacional a atenção que deram ao estudo da 
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economia política. Contudo, suas referências à educação escolar dão as bases de uma proposta 

educacional marxista e são imprescindíveis ao entendimento do papel da educação escolar na 

formação do ser humano em condições de vigência do capitalismo e nas condições de uma 

escola do futuro (SILVA, 2009). 

Cumpre frisar antes de tudo que Marx e Engels buscaram dialogar com as teorias do 

seu tempo e confrontá-las. Já nos seus primeiros escritos (Manuscritos Econômico-

Filosóficos, A ideologia alemã e Teses sobre Feuerbach) evidenciaram a necessidade de 

superação da ideologia alemã centrada na visão idealista que desprezava as interferências das 

condições materiais da existência na produção da vida e da consciência.  

Sobre a produção da consciência, em A ideologia alemã (1989), Marx e Engels ao 

confrontarem as posições idealistas escrevem: 

 

Ao contrário da filosofia alemã, que desce do céu para a terra, aqui é 

da terra que se sobe ao céu. Em outras palavras, não partimos do que 

os homens dizem, imaginam e representam (...) partimos dos homens 

em sua atividade real, é a partir de seu processo de vida real que 

representamos também o desenvolvimento dos reflexos e das 

repercussões ideológicas desse processo vital (...) E mesmo as 

fantasmagorias existentes no cérebro humano são sublimações 

resultantes necessariamente do processo de sua vida material, que 

podemos constatar empiricamente e que repousa em bases materiais. 

Assim, a moral, a religião, a metafísica e todo o restante da ideologia, 

bem como as formas de consciência a elas correspondentes, perdem 

logo toda a aparência de autonomia. Não têm história, não têm 

desenvolvimento; ao contrário, são os homens que, desenvolvendo sua 

produção material e suas relações materiais, transformam, com a 

realidade que lhe é própria, seu pensamento e também os produtos do 

seu pensamento. Não é a consciência que determina a vida, mas sim a 

vida que determina a consciência (grifo nosso). Na primeira forma de 

considerar as coisas, partimos da consciência como sendo o indivíduo 

vivo; na segunda, que corresponde à vida real, partimos dos próprios 
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indivíduos reais e vivos, e consideramos a consciência unicamente 

como a sua consciência. (MARX E ENGELS, 1989, p. 21)  

 

Com isso os autores recolocam as condições materiais vividas, a história vivida, no 

centro do processo de produção da consciência. Isoladamente, a afirmação grifada na citação 

pode parecer secundarizar o papel ativo dos sujeitos no processo de compreensão da vida e de 

transformação social. Tal interpretação fragmentada se contrapõe frontalmente ao contido 

mais adiante no texto onde formulam a célebre síntese dialética na qual se lê: “as 

circunstâncias fazem os homens tanto quanto os homens fazem as circunstâncias” (MARX E 

ENGELS, 1989, p. 36).  

No contexto das discussões sobre o materialismo é de suma importância as Teses 

sobre Feuerbach, de Marx, posteriormente reescritas e publicadas por Engels (1982). A 

terceira tese questiona os determinismos materialistas, nos quais os homens são produtos das 

circunstâncias e da educação, mas que se esquecem que as circunstâncias são modificadas 

pelos homens e que os educadores precisam ser educados. 

 

A doutrina materialista de que os seres humanos são produtos das 

circunstâncias e da educação, [de que] seres humanos transformados 

são, portanto, produtos de outras circunstâncias e de uma educação 

mudada, esquece que as circunstâncias são transformadas 

precisamente pelos seres humanos e que o educador tem ele próprio 

de ser educado. (ENGELS, 1982, 3ª Tese) 

 

Na primeira tese há o resgate do sujeito ativo, subjetivo, em oposição aos 

materialismos anteriores, inclusive o de Feuerbach, centrado no objeto, na realidade, 

desprezando a atividade sensorial humana, a subjetividade. A atividade real, prática, é 

desprezada.  

 

A principal insuficiência de todo o materialismo até aos nossos dias - 

o de Feuerbach incluído - é que as coisas [der Gegenstand], a 

realidade, o mundo sensível são tomados apenas sobre a forma do 
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objeto [des Objekts] ou da contemplação [Anschauung]; mas não 

como atividade sensível humana, práxis, não subjectivamente. Por 

isso aconteceu que o lado activo foi desenvolvido, em oposição ao 

materialismo, pelo idealismo - mas apenas abstractamente, pois que o 

idealismo naturalmente não conhece a actividade sensível, real, como 

tal. Feuerbach quer objectos [Objekte] sensíveis realmente distintos 

dos objectos do pensamento; mas não toma a própria actividade 

humana como atividade objectiva [gegenständliche Tätigkeit]. Ele 

considera, por isso, na Essência do Cristianismo, apenas a atitude 

teórica como a genuinamente humana, ao passo que a práxis é tomada 

e fixada apenas na sua forma de manifestação sórdida e judaica. Não 

compreende, por isso, o significado da actividade "revolucionária", de 

crítica prática. (ENGELS, 1982, 1ª Tese) 

 

A práxis concebida como a integração do pensamento e da ação (SÁNCHEZ 

VÁZQUEZ, 2007) é negada pelo materialismo de Feuerbach. Ele não toma a própria 

atividade humana como atividade objetiva, descaracterizando-a. Se faz necessário, portanto, 

recuperar na atividade objetiva a atividade sensível humana, caso contrário o materialismo se 

converte em idealismo, no qual prepondera a atividade mental. 

Nos Manuscritos econômico-filosóficos de 1844, Marx e Engels, ao tratarem da 

alienação do trabalho e do consequente processo de esvaziamento do ser humano quanto às 

suas características genuinamente humanas denunciam a redução do trabalhador à peça de 

uma máquina e o seu regresso à dimensão meramente animal:  

 

Chega-se à conclusão de que o homem (o trabalhador) só se sente 

livremente activo nas suas funções animais – comer, beber e procriar, 

quando muito, na habitação, no adorno, etc. – enquanto nas funções 

humanas se vê reduzido a animal. O elemento animal torna-se humano 

e o humano animal. (MARX E ENGELS, 1993, p. 162) 
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Dentre os distintos aspectos da alienação do trabalho o estranhamento quanto ao 

sentido do próprio trabalho é fortemente desumanizador, pois aí se subtrai do trabalhador a 

capacidade de ante às necessidades por ele percebidas planejar a atividade de trabalho com o 

objetivo de satisfazer suas necessidades, o que inclui o uso de sua mente, de suas mãos e de 

instrumentos, enfim, toda sua subjetividade. 

Na perspectiva da valorização do homem e de suas necessidades mais genuinamente 

humanas é elucidativa a crítica irônica aos economistas:  

 

Quanto menos cada um comer, beber, comprar livros, for ao teatro ou 

ao baile, ao bar, quanto menos cada um pensar, amar teorizar, cantar, 

pintar, poetar, etc., tanto mais poupará, tanto maior será o seu tesouro 

que nem a traça nem a ferrugem roerão, o seu capital. Quanto menos 

cada um for, quanto menos cada um expressar a sua vida, tanto mais 

terá, tanto maior será a sua vida alienada e maior será a poupança da 

sua vida alienada. (MARX E ENGELS, 1993, p. 210-211) 

 

O economista, em vez de propor satisfação, fruição dos bens materiais e não materiais 

e expansão da subjetividade propõe o contrário disso. Especialista que deveria ser na ciência 

da riqueza (a economia), propõe privação, poupança e o adiamento de toda satisfação e de 

toda fruição. Esta citação evidencia o princípio marxista da valorização do homem em todas 

as suas dimensões, sendo que o dinheiro e o próprio trabalho são colocados a serviço do 

homem. Mas isto somente pode ocorrer em outra concepção de economia política, a 

preconizada por Marx e Engels.  

No âmbito das discussões filosóficas sobre o marxismo é de fundamental importância 

ter presente que a teoria marxista tem seus pilares de sustentação nos princípios do 

materialismo histórico dialético. Algumas leituras do marxismo desprezaram a 

indissociabilidade desses princípios, fazendo com que o marxismo se degenerasse em visões 

dogmáticas e mecanicistas e viesse a dar, em casos extremos, sustentação a partidos e regimes 

de governo autoritários.  

Os escritos marxistas sobre educação também requerem atualização aos contextos 

atuais. O pressuposto da articulação entre trabalho e educação desde à infância, por exemplo, 
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não condiz atualmente com a proibição legal do trabalho infantil (SILVA, 2009). Nesse 

aspecto, a Teoria da atividade é de suma importância na elaboração das atividades de estudos 

dirigidas à crianças em idade escolar (DAVIDOV, 1988). 

A atividade do trabalho é considerada a atividade central na teoria marxista, pois por 

meio do trabalho, em suas diferentes configurações ao longo do tempo, o homem pôde prover 

sua subsistência como espécie e produzir riquezas materiais e não materiais necessárias ao seu 

desenvolvimento como ser humano: produzir nos âmbitos da cultura, da arte, da filosofia. Os 

adultos aprendem permanentemente com a atividade de trabalho, tendo nela o eixo norteador 

de sua aprendizagem e do seu desenvolvimento, ou em condições de alienação, o seu 

embrutecimento.  

No tocante à THC, cumpre destacar que se trata da apropriação dos princípios do 

marxismo para a constituição de uma psicologia marxista, daí as diferentes denominações 

utilizadas para designar esse sistema, tais como: Psicologia Sócio-Cultural, Psicologia 

Histórico-Cultural e Teoria Histórico-Cultural (THC), denominação aqui adotada em virtude 

de nela se preservar a matriz marxista e a amplitude necessária às investigações dirigidas à 

área educacional escolar. Ainda que as investigações de Vigotski tematizassem a 

aprendizagem e o desenvolvimento humano em contexto escolar, em todo o seu percurso 

como pesquisador teve de enfrentar os pressupostos das psicologias tradicionais.  

Tal fato deve ser considerado por parte dos pesquisadores da área educacional, pois as 

preocupações de Vigotski se concentraram em dois focos principais: (1) o debate com 

psicologias tradicionais centradas no idealismo, no empirismo e no biológico e (2) a 

elaboração da psicologia marxista que perpassou a aprendizagem e o desenvolvimento 

humano em idade escolar. Seu falecimento precoce, aos 38 anos, impediu que desenvolvesse 

e concluísse muitos de seus projetos, daí a importância dos investigadores que com ele 

trabalharam diretamente: Leontiev, Luria e Davidov, e que também se dedicaram a investigar 

as implicações educacionais e escolares da THC. 

Vasili Davidov, no apêndice de sua obra La enseñaza escolar y el desarrollo psíquico, 

expressa a sua compreensão acerca da formação da consciência individual em Vigotski e sua 

relação com a atividade coletiva. 
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Se pude suponer que para L. Vigotski la determinación de la 

conciencia individual tien la seguinte forma: la actividad colectiva 

(social) en forma de comunicación de las personas – la cultura – los 

signos – la actividad – la conciencia individual. El estudio del los 

procesos de formación de la conciencia individual está ligado com ele 

seguimiento del desarrollo de todos los eslabones del esquema citado, 

en particular con la revelación del papel de la actividad colectiva y de 

su sujeto colectivo en la determinación de la consciência individual. 

(DAVIDOV, 1988, p. 248) 

 

As relações entre as experiências individuais e as experiências coletivas constituem 

elemento importante na reflexão acerca do processo de formação da subjetividade. Pois as 

crianças aprendem e se desenvolvem por meio de atividades que propiciem sua relação com a 

sociedade, com a cultura e o mundo simbólico. Sua subjetividade se constrói na relação com 

os outros. (VIGOSTKI, 1998). 

Nos primeiros anos de vida as brincadeiras e os jogos constituem as atividades 

principais de aprendizagem e de desenvolvimento humano. (ELKONIN, 1987). Na idade 

escolar as atividades de estudo passam a ser a atividades centrais da aprendizagem e 

desenvolvimento das crianças. Para Davidov: 

 

La actividad de estudio tiene um contenido y uma estrutura especiales 

y hay que diferenciarla de otros tipos de actividad que los niños 

realizan tanto en la edad escolar inicial como en otras (por ejemplo, 

hay que diferenciarla de la actividad lúdica, social-organizativa, 

laboral, etc.). Además, en la edad escolar inicial, los niños realizan los 

tipos enumerados y otros de actividad, pero la rectora y principal es la 

de estudio: ella determina el surgimento de las principales 

neoformaciones psicológicas de la edad dada, la formanción de su 

personalidade em conjunto. (DAVIDOV, 1988, p. 159) 
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Davidov se dedicou especialmente à caracterização, elaboração e desenvolvimento de 

atividades de estudo, compreendidas como um processo de resolução de problemas de 

aprendizagem capazes de assegurar o pensamento teórico. Com isso se situa no âmago de 

duas grandes concepções de educação e de ensino surgidas na final da década de 1950, na 

então União Soviética, a saber: a didática desenvolvimental da atividade e a didática 

desenvolvimental da subjetividade (PUENTES et al, 2017).  

Elkonin e Davidov construíram um sistema teórico de ensino no qual há a valorização 

dos sujeitos aprendizes nos processos de ensino e de aprendizagem. Concebem, portanto, os 

sujeitos como partícipes ativos nesses processos, ultrapassando as concepções da THC nas 

quais a determinação do universo objetivo prepondera na constituição do sujeito e da sua 

subjetividade. 

González Rey, no prefácio de seu livro Sujeito e subjetividade: uma aproximação 

histórico-cultural, conceitua a subjetividade como: 

 

Um complexo e plurideterminado sistema, afetado pelo próprio curso 

da sociedade e das pessoas que a constituem dentro do contínuo 

movimento de complexas redes de relações que caracterizam o 

desenvolvimento social. Esta visão de subjetividade está apoiada com 

particular força no conceito de sentido subjetivo, que representa a 

forma essencial dos processos de subjetivação. O sentido exprime as 

diferentes formas de realidade em complexas unidades simbólico-

emocionais, nas quais a história do sujeito e dos contextos sociais 

produtores de sentido é um momento essencial de sua constituição, o 

que separa esta categoria de toda forma de apreensão racional de um 

realidade externa (GONZÁLEZ REY, 2005, p. IX). 

 

O autor questiona a centralidade do objeto no processo de construção da subjetividade, 

discussão que, em função dos limites de espaço do presente artigo, será aqui apenas 

enunciada. Registre-se que à semelhança de Elkonin e Davidov, Rey polemiza com teóricos 

da própria THC, sobretudo Leontiev, para o qual a psique resulta preponderantemente de 

reflexos da realidade objetiva externa sobre o sujeito. 
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No livro acima referido, González Rey ao tratar do conceito de situação social de 

desenvolvimento explicita a compreensão da “formação social da psique como processo de 

produção e não de interiorização” (p. 70). 

 

Em geral, a psicologia soviética tratou de resolver a questão da 

formação social do psíquico mediante dois processos fundamentais: o 

reflexo e a interiorização. Em ambas as formas, a atribuição do caráter 

primário ao objeto era fundamental. (GONZÁLEZ REY, 2005, p. 80) 

 

No contexto da citada ênfase materialista González Rey destaca a contribuição de 

Vigostski e Rubinstein na defesa da dimensão dialética da psicologia.  

 

A luta de Vygotsky e Rubinstein para avançar de forma conseqüente 

em uma visão dialética da psicologia foi enorme, sobretudo no que se 

relaciona à superação do chamado “problema fundamental da 

filosofia”, que era definido pelo caráter primário da matéria sobre a 

consciência, o que, mal interpretado, conduzia a um materialismo 

mecanicista, orientado pela compreensão do marxismo dominante nos 

centros oficiais do poder político. [...] Essa tendência levou, 

especialmente na União Soviética e nos outros países socialistas 

europeus, a uma constante intervenção do partido nos campos das 

ciências particulares, fenômeno que não foi alheio a nenhum país 

socialista. (GONZÁLEZ REY, 2005, p. 81-82)   

 

Preliminarmente, cumpre enfatizar o alerta sobre o problema fundamental da filosofia 

que consistia no primado da matéria sobre a consciência, problema este anteriormente 

apontado no presente texto acerca das concepções socialistas que se distanciaram do princípio 

fundamental que caracteriza o marxismo: a dialética materialista histórica.  
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3. Considerações finais 

 

Na sociedade contemporânea, em âmbito mundial, a instituição escolar ocupa grande 

espaço na formação básica dos estudantes. A análise das diferentes formas de recepção dos 

projetos escolares por distintas classes sociais e as avaliações destinadas a aferir os resultados 

dos sistemas escolares indicam acentuada crise institucional escolar quanto à sua meta de 

propiciar o domínio da leitura e da escrita e conhecimentos científicos elementares. A 

problematização dos tipos de formação propiciados pela escola se faz necessária e, ao mesmo 

tempo, reclama a construção de projetos mais consistentes com vistas à aprendizagem e o 

pleno desenvolvimento humano.  

Em tempos de predominância de formação unidimensional e técnica, os referenciais de 

uma educação escolar marxista que conflua para a formação omnilateral (de todos os lados) 

do ser humano e que preserve os princípios do materialismo histórico e dialético são 

pertinentes. Os textos de Marx e Engels sobre a educação e o ensino, bem como, os estudos 

de teóricos da TCH que preservaram o materialismo histórico e dialético dão os fundamentos 

para a construção de propostas educacionais escolares destinadas à constituição de 

subjetividade humana.  

Na perspectiva apontada foram enfatizados os grupos de estudiosos que investigaram 

as implicações pedagógicas e didáticas da THC e representaram um avanço nas elaborações 

de atividades de ensino e de atividades de estudos nas quais buscou-se preservar o papel ativo 

e criativo dos sujeitos aprendizes. O sistema Elkonin/Davidov e a teoria da subjetividade de 

González Rey (2017) vão nesta direção.  

Tal como mencionado anteriormente, esses estudiosos contribuem, ainda que em graus 

distintos, para a superação de uma compreensão da Teoria da atividade na qual predomina o 

universo objetivo na constituição dos sujeitos e, ao contrário disso, enfatizam o papel ativo do 

sujeito na constituição de sua própria consciência, na formação da sua subjetividade. Assim, 

em termos “vigotskianos”, esses estudiosos se identificam mais com o Vigotski da linguagem, 

dos símbolos, da ênfase nos sujeitos, do que com o Vigotski herdeiro de Pavlov e da 

determinação do universo objetivo na constituição da personalidade.  
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Em suma, a busca de fundamentos que aproximam o conceito marxista de formação 

omnilateral com os estudos da THC, com vistas à formação omnilateral e ao 

desenvolvimento da subjetividade pode representar uma avanço para a educação escolar na 

atualidade. 
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DESAFIOS PARA A EDUCAÇÃO DA CRIANÇA NO BRASIL: 

DESENVOLVIMENTO OMNILATERAL  

 

Mariane dos Santos Gomes– Bolsista CAPES – UNESP- Marília– mariane.dsg@gmail.com 

Vandeí Pinto da Silva– UNESP- Marília – vandeips@uol.com.br  

 

Resumo:  

 

O presente texto tem por objetivo discutir, a partir de uma pesquisa bibliográfica e 

documental, a Educação para crianças e como esta veio se constituindo no cenário 

educacional brasileiro, bem como, tratar especificidades da criança à luz da Teoria Histórico-

Cultural. A principal preocupação é com a formação omnilateral da criança e educação 

voltada ao seu pleno desenvolvimento e humanização. O problema central consiste na 

institucionalização precoce de crianças em escolas projetadas para a assistência e cuidado 

além do que concepções anacrônicas de infância e de formação retiram das crianças sua 

condição de sujeitos nos processos de ensino e aprendizagem, os quais requerem capacidades 

de escolha, criação e fruição. Pretende-se trazer visões marxista-engeliana (2006) para 

compreender a Educação Infantil referenciada na formação omnilateral, que possa favorecer o 

desenvolvimento integral da criança ao articulá-lo às dimensões intelectual, tecnológica e 

corporal. Destacam-se alguns dos marcos importantes da trajetória histórica da Educação 

Infantil no Brasil como a Constituição de 1988 (Brasil, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases 

(Brasil, 1996) e o Referencial Curricular Nacional para a Educação Infantil (Brasil, 1998), 

que apresentam avanços nas concepções de infância e educação integral, foco principal de 

nossos estudos, mesmo que deixem evidentes intencionalidades políticas capazes de 

influenciar a qualidade do ensino e que deixem a educação integral visando a 

omnilateralidade em segundo plano. Para o desenvolvimento integral da criança, 

consideramos que é necessário compreendê-la como um ser social capaz de criar. Nessa 

perspectiva as concepções da Teoria Histórico-Cultural de Vigotsky e seus seguidores nos 

motiva ao trabalho pedagógico intencional que cria envolvimento e mobilização para 

capacidades mentais, com possibilidades motivadoras de desenvolvimento, propostas 

pedagógicas voltadas à aquisição de conhecimentos que precisam ser oferecidos e 
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evidenciados na Educação Infantil visando a criança como um sujeito histórico e social em 

constante desenvolvimento. 

Palavras-chave: Educação Infantil; Formação Integral; Infância. 

 

Introdução 

 

No presente texto, temos como objeto o desenvolvimento omnilateral e os desafios 

para a educação da criança no Brasil que transitam entre institucionalização precoce para 

assistência e cuidado, e os avanços a respeito do desenvolvimento infantil. Referenciados no 

materialismo histórico e dialético, a metodologia utilizada é o estudo bibliográfico e a análise 

documental. Enfocamos, a partir de uma abordagem qualitativa, a trajetória política e 

educacional sofrida com as concepções de criança e infância tomando alguns dos principais 

documentos oficiais que balizaram a educação de crianças no contexto brasileiro. A trajetória 

histórica da criança no contexto educacional cria possibilidades de reflexões sobre as 

concepções de infância e criança no decorrer histórico para, assim, analisar o processo de 

formação humana, visando o desenvolvimento omnilateral (Marx e Engels, 2006), base às 

nossas reflexões, que tendem ao desenvolvimento do sujeito histórico, social e cultural.  

Ao considerar a aprendizagem parte indispensável do processo de formação humana 

torna-se necessário compreender as crianças, assim como as particularidades próprias de cada 

momento do desenvolvimento infantil que evidenciam desde a comunicação aos jogos e 

brincadeiras (Elkonin, 1998), etapas que foram construídas histórico e socialmente e 

consideradas essenciais para o desenvolvimento.  

Enfatizamos que a criança tem características individuais que se apresentam pelas 

diversas vivências tanto familiares quanto sociais, tais especificidades precisam ser 

reconhecidas nas crianças, para que no processo do desenvolvimento agreguem sentido em 

suas ações. A visão da criança como um ser capaz e com necessidades educacionais advém de 

transformações significativas no campo da Educação Infantil, o que trouxe a aquisição de uma 

nova identidade para as crianças que antes eram consideradas incapazes e dispunham de um 

ambiente com atividades meramente assistencialistas.  

As reflexões e análises quanto aos desafios para se pensar uma educação que vise a 

formação humana parte do pressuposto, segundo Rigon; Asbahr; Moretti (2010), de que a 

teoria histórico-cultural é o ponto de partida para se pensar o processo de humanização e que 
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a origem epistemológica desta teoria se encontra no materialismo histórico-dialético, que 

toma por base as obras de Marx. Na perspectiva do materialismo histórico, o homem se torna 

humano por meio do acúmulo histórico da sociedade, da apropriação da cultura e relação 

entre o individual e o social, para o desenvolvimento sócio-histórico, mas há que se enfatizar 

também a dimensão dialética desse processo constitutivo do ser humano, por meio do qual os 

sujeitos atuam de maneira criativa e transformadora nos processos de constituição histórico-

social e de sua própria subjetividade.  

Nota-se que as considerações da criança como um ser capaz e com necessidades 

educacionais foram se dando de maneira gradativa até chegarmos às concepções acerca da 

Educação Infantil, de como o sistema educacional compreende essa                                                                                                                                                                                                                                                                                        

modalidade de ensino, e como a perspectiva de ser interage diretamente com as concepções de 

criança que decorrem dos momentos históricos.  

Ao compreender que a criança é um ser social capaz e que obtivemos acúmulo 

histórico que levaram às atuais concepções de educação, procuramos explicitar as concepções 

de infância e educação integral baseado na concepção de educação omnilateral, destacando, 

inicialmente, as condições históricas e sociais vividas pelas famílias e as concepções de 

infância que vão sendo gestadas. Em seguida, longe de ser um texto acabado, destina-se 

destacar algumas das contribuições da Teoria Histórico-Cultural como referencial importante, 

pois em nossa perspectiva não se pode dissociar as relações de infância e formação integral da 

visão de criança como um ser social e capaz de se desenvolver por meio de um ensino 

intencional. 

 

Breve trajetória da Educação Infantil no Brasil 

 

  O ato de compreender as necessidades e anseios da criança foi se dando, no Brasil, de 

maneira gradativa rodeada de avanços e retrocessos que interagem diretamente com as 

concepções em torno da criança em determinados momentos históricos. O início das 

instituições a Infância no Brasil esteve marcado pelo atendimento e auxílio às crianças 

abandonadas, e principalmente às crianças cujas mães trabalhadoras passaram a se ausentar 

em consequência da Revolução Industrial. Pode-se considerar que esse momento histórico 
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marca uma fase estritamente assistencialista da educação, que visava o cuidar da criança em 

consequência da saída das mães às jornadas de trabalho.  

Segundo Andrade (2010) a intensificação da vida urbana e industrial foi o que 

desenvolveu as instituições voltadas às crianças, mudando a vida de um contingente de 

pessoas, afirmando ainda, que desde o início dessas instituições é revelado um caráter 

ideológico educacional pautado em um projeto de educação para a submissão. Andrade 

(2010) afirma que o ideário da época não tinha uma visão precisamente voltada à criança, e 

sim para a libertação da mulher para o trabalho. Tal afirmação se torna necessária para 

compreendermos que raízes assistencialistas da educação de séculos passados ainda se fazem 

presentes na Educação Infantil atualmente, mesmo sofrendo mudanças significativas. 

Os movimentos sociais impulsionaram acontecimentos marcantes da história. Segundo 

Bujes (2002) as instituições passam a ter propósitos dentro da sociedade, assim o surgimento 

das escolas infantis vinha com um conjunto de ideias sobre o que constituía a natureza infantil 

e traçava um “destino social das crianças”. 

 

 [...] de certa forma, traçava o destino social das crianças (o que elas 

viriam a se tornar) e justificar a intervenção dos governos e da 

filantropia para transformar as crianças (especialmente as do meio 

pobre) em sujeitos úteis, numa sociedade desejada, que era definida 

por poucos. De qualquer modo, no surgimento das creches e pré-

escolas conviveram argumentos que davam importância a uma visão 

mais otimista da infância e de suas possibilidades, com outros 

objetivos do tipo corretivo, disciplinar, que viam principalmente nas 

crianças uma ameaça ao progresso e à ordem social. (Bujes, 2001, 

p.15). 

 

As discussões em torno da Educação Infantil no país, que visam as crianças como 

sujeito de direitos, podem ser consideradas recentes e se deram gradativamente no decorrer 

histórico. Encontra-se relatos de um acirramento com as discussões sobre Educação Infantil 

com a Constituição de 1988, quando a oferta às creches e à pré-escola, o atendimento escolar 

entre os primeiros meses de vida e seis anos, passa a ser um dever do estado e direito da 
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criança do ponto de vista legal. De acordo com Kuhlmann Jr (2000) a quarta última parte dos 

anos de 1900 trouxe intensas transformações referentes à Educação Infantil brasileira 

considerando que foi durante o regime militar, causador de tantos prejuízos à sociedade 

brasileira que “[...] se inicia esta nova fase, que terá seu marco de consolidação nas definições 

da Constituição de 1988 e na tardia Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, de 

1996.” (Kuhlmann Jr, 2000, p. 6). 

 As mudanças em relação à educação de crianças e, posteriormente, à Educação 

Infantil, caminham com as alterações das concepções de criança: concebidas como um sujeito 

desprovido de voz ativa e de papel social, passa-se a considerar as suas subjetividades. A Lei 

de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei 9.394/96) trás importantes determinações 

para a Educação, e afirma pela primeira vez na história do Brasil a Educação Infantil como 

primeira etapa da Educação Básica, marco importante a porvires encaminhamentos. 

Nesse aspecto a Lei 9.394 de Diretrizes e Bases da Educação Nacional de 1996 

(BRASIL, 1996) coloca a Educação Infantil com finalidade de desenvolver a criança de 

maneira integral, e o Referencial Curricular Nacional para a Educação Infantil (BRASIL, 

1998) prevê soluções educativas para a superação assistencialista das creches e passa a 

considerar as crianças com a “natureza singular que sentem e pensam o mundo” (BRASIL, 

1998, vol.1, p.21) considerando a diversidade própria de cada criança ao enxergar o ambiente 

ao seu redor, as relações sociais, o mundo.   

O Referencial Curricular Nacional para a Educação Infantil (BRASIL, 1998) apresenta 

avanços quanto à educação de criança ao evidenciar a necessidade do brincar, dos jogos e da 

corporeidade para o desenvolvimento humano desde a Educação Infantil. O viés de 

compreender que a criança necessita de trabalho pedagógico específico nas diversas áreas do 

conhecimento acompanha o caráter normativo que valoriza a formação cidadã e exercício da 

cidadania desde a Educação Infantil, além disso, a reflexão de alguns pontos do documento 

abre possibilidades para abordar o envolvimento de propostas que apontam a reafirmação da 

educação para o mundo do trabalho que o capitalismo oferece e que visa, acima de tudo, o 

desenvolvimento econômico do país. 

 

[...] o Referencial pretende apontar metas de qualidade que 

contribuam para que as crianças tenham um desenvolvimento integral 
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de suas identidades, capazes de crescerem como cidadãos cujos 

direitos à infância são reconhecidos. Visa, também, contribuir para 

que possa realizar, nas instituições, o objetivo socializador dessa etapa 

educacional, em ambientes que propiciem o acesso a ampliação, pelas 

crianças, dos conhecimentos da realidade social e cultural. (BRASIL, 

1998, vol.1, p.7). 

 

São vários os avanços ao considerar as crianças em suas singularidades e 

subjetividades, pontos norteadores para propostas que visam à humanização e o 

desenvolvimento das crianças de maneira integral. Considerar esses aspectos não significa 

estar desatentos às manobras utilizadas pelos governos para implementar suas 

intencionalidades, também presentes nos documentos legais, voltadas ao desenvolvimento 

produtivo do país. Os documentos legais estão permeados de ambiguidades e, por eles 

mesmos, não há a garantia de alcance dos objetivos proclamados. Em vários sistemas 

educacionais de educação infantil observou-se uma implementação legal que desconsiderou o 

pleno desenvolvimento da criança, secundarizando o potencial transformador dos documentos 

e implementando em seus sistemas práticas incoerentes estes princípios. 

Note-se que o artigo 206 da Constituição Federal (BRASIL, 1988) garante um ensino 

ministrado nos princípios de igualdade de condições para acesso e permanência na escola, 

manifestação do pensamento, arte e saber, gozando de liberdade de aprender, assim como 

garantia de padrão de qualidade, mas, é possível perceber que há uma grande distinção entre 

escolas periféricas e escolas mais centralizadas. Nesse sentido, a crítica marxista se faz 

necessária, pois cria possibilidades para refletir a educação no âmbito das relações 

socioeconômicas. Com a Teoria Histórico-Cultural a subjetividade humana pode ser 

enfatizada e formuladas outras intencionalidades nas práticas educativas.  

 

A Teoria Histórico-Cultural e a omnilateralidade 

 

O desenvolvimento integral que aqui objetivamos tem como base a concepção de 

omnilateralidade que frui dos princípios de Educação de Marx e Engels (2006) a qual nos 

permite conceber uma Educação Infantil referenciada na formação omnilateral, capaz de 
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favorecer o desenvolvimento integral da criança ao articular o desenvolvimento das 

dimensões intelectual, tecnológica e corporal, o que nos dá possibilidades de pensar uma 

educação escolar que não vise metas assistencialistas, e sim, nas concepções marxistas, 

busque a aproximação da escola às relações singulares de cada sociedade, sendo as relações 

socioeconômicas consideradas fundamentais para além do educacional, buscando diminuir as 

diferenças sociais, objetivando uma educação que contemple o homem, e em um primeiro 

momento a criança, em sua totalidade.  

Observa-se, contrariamente à omnilateralidade, a unilateralidade, com o 

comprometimento das escolas num tipo de formação intelectual do aluno, que visa 

competências isoladas para o melhor rendimento escolar, altos resultados de provas que 

direcionam aos indicadores de qualidade de ensino básico no Brasil. A necessidade de bons 

rendimentos escolares passa a ser motivo de uma preparação cada vez mais precoce das 

disciplinas escolares que visam o desenvolvimento intelectual para a obtenção de resultados 

deixando em segundo ou até mesmo em plano nenhum o desenvolvimento dos diferentes 

tipos de linguagem e das dimensões tecnológicas e corporais.  

Silva e Corrêa (s/d) colaboram para a compreensão dos escritos de Marx e Engels ao 

refletirem sobre como relacionarmos uma educação pensando, na atualidade, as dimensões 

apresentadas pelos autores e apontam que ao pensar uma educação intelectual é necessário 

formar para o “[...] domínio de todas as subdivisões do conhecimento. A educação corporal 

procura o desenvolvimento físico e da percepção do sujeito. Enfim, a educação tecnológica 

que busca a formação através do conhecimento científico dos processos de produção” 

(SILVA; CORRÊA (s/d), p.8). E ainda completam considerando que a educação omnilateral 

não visa à formação técnica que visa proporcionar meios para que o aluno torne-se um 

trabalhador meramente adaptado, mas que vai além e projeta as intenções na formação 

humana em todos os sentidos para realizar uma educação emancipadora. 

Para Marx e Engels (2004, p.94) “um mestre-escola é um trabalhador produtivo 

quando trabalha não só para desenvolver a mente das crianças, mas também para enriquecer o 

dono da escola”, o que minimiza a totalidade e, assim, dispensa o real sentido de uma 

formação integral, que vise às competências intelectuais e ainda sim as relações corporais e 

sensíveis, que considere, no caso da Educação Infantil, a criança como um ser capaz de tomar 
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decisões e de realizar diálogos para contemplar todas as dimensões da educação, e passa a ser 

um instrumento de dominação e de lucro, a escola produtiva para o governo. 

Aspirar uma educação tendente aos princípios da omnilateralidade significa quebrar 

com as barreiras do ‘para quê fazer?’ que visa àquilo que será precipitadamente utilizada, e 

passar a compreender as necessidades das crianças como seres humanos, a diversificação de 

assuntos e o aprender com o outro, o que interrompe a imagem de Educação Infantil voltada a 

objetivos pré-estabelecidos que não a humanização e a educação para as dimensões 

intelectuais, corporais e tecnológicas de nossas crianças, além de quebrar com um caráter 

prioritário do assistencialismo e cuidado.  

 

Por um lado, há as necessidades de ordem biológica, como alimentar-

se, abrigar-se, reproduzir-se, ou seja, que compartilhamos com os 

animais e, por outro, aquelas que foram criadas no decorrer da 

história, a medida que o homem passa a dominar o processo de 

satisfação das necessidades imediatas. (RIGON; ASBAHR; 

MORETTI, 2010, p. 17). 

 

É necessário considerar que o cuidar tem parte fundamental na vida humana, e foi 

imprescindível em determinado momento histórico, principalmente com a saída das mulheres 

às fabricas e a necessidade de um lugar que promovesse assistência e cuidado a essas crianças 

até o regresso de suas mães, mas, objetivamos aqui compreender a necessidade da superação 

dessa educação voltada apenas às dimensões do cuidar ou como ainda se percebe, a uma 

preparação para o bom rendimento escolar no ensino básico, e assim, para pensarmos e 

projetarmos uma educação voltada à formação humana integral. 

 O processo histórico e a apropriação histórica dos conhecimentos devem estar 

presentes na educação, pois a partir desses pressupostos é possível uma educação e atividades 

que de fato se configurem como humanas no processo de seu desenvolvimento. Dessa 

maneira, pensar uma sociedade preocupada com o povo, e uma educação voltada a 

omnilateralidade, precisa-se almejar uma educação onde: 
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“[...] cada indivíduo pode aperfeiçoar-se no campo que lhe aprouver, 

não tendo por isso uma esfera de atividade exclusiva, é a sociedade 

que regula a produção geral e me possibilita fazer hoje uma coisa, 

amanhã outra, caçar de manhã, pescar a tarde, pastorear a noite, fazer 

crítica depois da refeição, e tudo isto a meu bel prazer, sem por isso 

me tornar exclusivamente caçador, pescador ou crítico” (Marx e 

Engels. 2006, p.25). 

 

Podemos partir de que para ‘aperfeiçoar-se’ é necessário que já se tenha ao menos 

conhecido determinado assunto, apenas aprimora ou aperfeiçoa algo que já é conhecido, desta 

maneira, podemos colocar que mesmo que não se escolha ser exclusivamente um caçador, ou 

qualquer outra função historicamente construída, precisamos de ferramentas necessárias para 

o desenvolvimento cultural das atividades humanas construídas socialmente.  

Vejamos a escola como um dos primeiros passos para o convívio social da criança, 

onde deve ser um mundo de descobertas diárias. Na Teoria Histórico-Cultural não é possível 

dissociar desenvolvimento de fatores sociais, históricos e culturais, pois são eles capazes de 

trazer significado a toda e qualquer atividade realizada. De acordo com Pasqualini (2009) essa 

corrente pedagógica é marcada pela defesa da socialização, pela escola, do patrimônio 

cultural do gênero humano, isto é, da transmissão de conhecimentos científicos, artísticos e 

filosóficos por meio de uma prática orientada por fins determinados de forma intencional e 

consciente. Quando pensamos em práticas educativas precisamos considerar que: 

 

À vista das características da subjetividade humana evidenciadas pela 

perspectiva marxista, o educador, o professor se defronta com um 

educando, com um aluno concreto e não, simplesmente com um aluno 

empírico. Isso significa que o aluno, isto é, o indivíduo que lhe cabe 

educar, sintetiza em si as relações sociais próprias da sociedade 

humana em que vive e em que se dá o processo de sua educação. 

(SAVIANI, 2016, p.96).  
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As contribuições de Vygotsky (1996) e seus seguidores são essenciais por evidenciar o 

processo de apropriação de cultura no tornar-se humano, no contato consigo, com o outro e 

com o mundo, considerar as subjetividades individuais e as relações sociais. O que considera 

o trabalho pedagógico intencional e a sua influência no movimento e mobilização para as 

capacidades mentais com possibilidades motivadoras de aprendizagem nos vários 

seguimentos educacionais. 

Segundo Pasqualini (2009), as contribuições de Leontiev e Elkonin são importantes, 

pois “as proposições de Vygotsky sobre a periodização do desenvolvimento tem caráter 

declaradamente inacabado. Devido a sua morte prematura, não foi possível ao autor concluir 

sua teoria do desenvolvimento psíquico” (p.38), o que fez com que esses dois teóricos 

seguissem a linha de pensamento iniciada por Vygotsky. 

 

Leontiev e Elkonin, seguindo a linha sóciohistórica ou histórico-

cultural iniciada por Vigotski, desenvolveram as bases de uma 

psicologia do desenvolvimento que superasse o enfoque naturalizante 

tão forte nesse campo. Segundo eles cada período do desenvolvimento 

individual humano é caracterizado por uma atividade principal, ou 

atividade dominante, a partir da qual se estruturam as relações do 

indivíduo com a realidade social. (FACCI, 2004, p. 64). 

 

De acordo com Pasqualini (2009), Elkonin (1987) avança nas investigações e 

apresenta uma caracterização mais detalhada das épocas e períodos do desenvolvimento 

infantil, que vai desde o nascimento até a juventude.  

 

Segundo seu esquema de periodização, temos a época da primeira 

infância, constituída pelo período da comunicação emocional direta 

com os adultos, seguido da atividade objetal manipulatória; a época 

da infância caracterizada pelo jogo de papéis (na idade pré-escolar) e 

pela atividade de estudo (na idade escolar) e a adolescência, 

constituída pelo período da comunicação íntima pessoal, seguida pela 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

54 

 

atividade profissional e de estudo (ELKONIN, 1987, p.122 apud 

PASQUALINI, 2009, p. 38). 

 

Na teoria Vygotskiana, temos o que é denominado Zona de desenvolvimento 

Proximal. O seu conceito está relacionado às capacidades do aluno, o que o aluno é capaz de 

desenvolver mediante a ajuda do outro. O que é real para o aluno denomina-se Zona de 

Desenvolvimento Real e integra todas as estruturas mentais que já estão completamente 

desenvolvidas na criança, o que já foi adquirido por ela. O conceito tem contribuições 

educacionais por nos guiar a uma compreensão adequada da relação entre aprendizagem e 

desenvolvimento 

 A Zona de Desenvolvimento Proximal se faz importante, pois nos mostra a distância, 

entre o que a criança já é capaz de fazer sozinha, com aquilo que pode ser realizado mediante 

a ajuda de um adulto, colega e/ou professor. Para Vigotski (1998, p.113). 

 

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas funções que 

ainda não amadureceram, mas que estão em processo de maturação, 

funções que amadurecerão, mas que estão presentemente em estado 

embrionário. Essas funções poderiam ser chamadas de “brotos” ou 

“flores” do desenvolvimento, ao invés de “frutos” do 

desenvolvimento. O nível de desenvolvimento real caracteriza o 

desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de 

desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental 

prospectivamente. 

 

Assim, o nível de desenvolvimento proximal ou potencial está relacionado ao que a 

criança ainda não pode realizar sozinha, mas que com a ajuda do outro mais experiente ela 

poderá ser capaz, o que coloca em evidencia caminhos para que aconteçam, por meio das 

colaborações, situações de diálogo, troca de experiências, interação e imitação, favoráveis ao 

processo de desenvolvimento do aluno sem desconsiderar as suas capacidades, o outro e o 

meio em que o aluno está inserido. 

Ter intencionalidade nas ações significa, também, considerar as fases do 

desenvolvimento, não como etapas ou estágios naturais universais, válidos para toda criança, 
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em qualquer contexto, mas assumir o desafio de “pensar as fases do desenvolvimento em uma 

perspectiva histórica e dialética.” (PASQUALINI, 2009, p. 34). Considerar as especificidades 

e subjetividades é compreender que o desenvolvimento caminha juntamente com as diferentes 

sociedades, culturas e momentos históricos o que faz com que as fases do desenvolvimento 

sejam distintas. O que é desenvolvido em uma criança, não é necessariamente desenvolvido 

em outra. De acordo com Bauru (2016, p.102) "a idade representa um parâmetro relativo e 

historicamente condicionado."  

O contato com a Teoria Histórico-Cultural pode nos fazer atentar as relações com o 

outro, seja esse um amigo mais experiente, professor, meio social e ambiente. Percebemos a 

importância de despertar o interesse da criança, para que ela possa sentir a necessidade de 

aprender. 

Segundo Mello (2014), ao discutir o processo de ensinar e aprender, os conceitos de 

criança, infância, as concepções para a transformação da educação visando que o objetivo 

maior da educação passe a ser a formação da personalidade e da inteligência das crianças. 

[...] daí decorrente da educação como processo de humanização 

transformam também nossa concepção do que se pode e deve propor 

às crianças na escola: em lugar do conteúdo fragmentado, reduzido à 

formas entendidas como mais simples e, portanto, fáceis sob 

operações em que o professor tem o protagonismo na atividade, 

passamos a desafiar as crianças e os alunos a participar da gestão das 

atividades e a um protagonismo compartilhado onde a criança e o 

aluno acompanham e são cientes de seu próprio processo de 

aprendizagem e desenvolvimento. Muda, pois, o lugar ocupado pela 

criança e pelo aluno superando a relação fabril ainda intensamente 

presente em nossas escolas, onde o professor pensa os processos e as 

crianças executam o planejado externamente a elas: a repetida divisão 

entre trabalho manual e trabalho intelectual que marca as formas do 

trabalho que desumaniza os seres humanos. (Mészáros, 2005 apud 

Mello, 2014, p.177). 

Acaba por ficar evidente que na lógica do capital, o fator fundamental é a produção e 

reprodução, o que acaba por não sobrar espaço para a emancipação humana, o foco se 
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encontra em “V - formação para o trabalho e para a cidadania e VIII - estabelecimento de 

meta de aplicação de recursos públicos em educação como proporção do Produto Interno 

Bruto – PIB”. (BRASIL, 2014). Nesta perspectiva podemos evidenciar o texto Formação 

interdisciplinar e integração social na contemporaneidade
6
 (Silva; Silva; Castro, 2015, 

tradução nossa) que apresenta as necessidades do aluno ter uma educação omnilateral, mas 

que nas condições da contemporaneidade a formação do ser de maneira integral se apresenta 

com dificuldades na realidade escolar com os vários métodos avaliativos e como os 

professores podem se ver impotentes e sem saída na escolha dos métodos pedagógicos. Mais 

uma vez visando a diretriz que visa o estabelecimento de metas para justificar os gastos com a 

educação. 

 

Considerações Finais 

 

Esta pesquisa foi desenvolvida a partir da identificação e análise dos principais 

aspectos da problemática que envolve Educação Infantil, os desafios de sua trajetória 

educacional quanto às leis que balizaram a educação no decorrer histórico, concepções 

filosóficas sobre o pensar em uma educação voltada à omnilateralidade e às contribuições da 

Teoria Histórico-Cultural que visa uma educação humanizadora.  

Procuramos sustentar o tema de que a educação integral do ser humano tem 

importância fundamental na educação de crianças, hoje consideradas em sua individualidade e 

subjetividades, uma construção histórica que permeia lutas, conquistas, retrocessos e 

intencionalidades políticas. Fundamentamos nossa pesquisa baseada nas teorias de Marx e 

Engels (2004) quanto às concepções de educação omnilateral que objetivamos em nossas 

pesquisas, Vygotsky (1996) e seus colaboradores que trás em sua teoria considerações que 

motivam acerca do trabalho pedagógico intencional, capaz de criar envolvimento e 

mobilização para as capacidades mentais, com possibilidades motivadoras de aprendizagem e 

pleno desenvolvimento humano, propostas pedagógicas e nos vários seguimentos 

educacionais para a aquisição de conhecimentos que precisam e devem ser oferecidos na 

educação infantil, além de uma perspectivação histórica do ensino e as leis que balizaram a 

                                                           
6
  Interdisciplinary Formation and Social Integration in Present-Day. 
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fomentação desta prática na Educação Infantil no Brasil ressaltando o final do século XIX, até 

os dias atuais. 

Observamos por meio desta pesquisa, que ainda há grandes desafios que precisam ser 

enfrentados para que possamos, de fato, ter um ensino efetivo na formação omnilateral nas 

escolas de educação básica. Pudemos destacar, a partir dessas reflexões e sob um contemplar 

histórico, que o Referencial Curricular Nacional para a Educação Infantil (RCNEI), criado em 

1998 atendendo às determinações da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei 

9.394/96), foi um documento que serviu efetivamente, de orientação metodológica para o 

ensino na Educação Infantil, momento em que foi visada uma educação integral aos alunos. 

Também podemos observar as mudanças que houve ao considerar a criança um ser subjetivo 

e capaz de realizar suas atividades.  

O contexto brasileiro da Educação Infantil demonstra lutas, inquietações, conquistas e 

até mesmo retrocessos que nos leva a compreender o acúmulo e o caminhar histórico que 

esses momentos apresentam, além do que ainda precisamos avançar na história presente. 

Como vimos, a Lei 9.394 de Diretrizes e Bases da Educação Nacional de 1996 (BRASIL, 

1996) traz por um lado a Educação Infantil visando a superação do assistencialismo e 

demonstrando a proposta de uma educação para o desenvolvimento da criança de maneira 

integral, e por outro lado, o mesmo documento apresenta indícios de que a formação da 

criança também fica submissa a não neutralidade dos documentos, à colocação de preceitos e 

intencionalidades políticas que ainda sim visam à formação para o trabalho que acabam 

retrocedendo ao que foi constatado no início da educação para crianças por Bujes (2002) 

sobre o “destino social da criança” e as metas de constatar o desenvolvimento dos alunos, 

deixando a formação humana integral em segundo plano. 

Nesta pesquisa, chegou-se à conclusão de que a Educação Infantil se faz importante 

desde a necessidade de uma formação integral, visão de criança e infância que propiciem uma 

formação mais humanizada que considere a criança um ser capaz, assim como é necessário 

nos atentarmos às manobras do governo que visa metas e que acabam por burlar a educação 

integral do ser humano. Cumpre voltar nossos olhares à Teoria Histórico-Cultural que em 

meio às lutas e intencionalidades trás possibilidades ao pensar o aluno no contexto escolar 

com a intencionalidade da humanização sem desconsiderar as necessidades de cada fase do 

desenvolvimento e as necessidades da criança. 
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Novas possibilidades são essenciais para repensar a trajetória histórica, e nos fazer 

mais sensíveis à mudança e, no caso desta pesquisa, atentos às relações do que consideramos 

uma boa qualidade aos alunos de educação infantil. Também, tais possibilidades são 

essenciais para repensarmos questões que podem intervir na ação pedagógica com a 

finalidade de o principal objetivo da educação seja formar seres humanos integrais, 

emancipados e plenamente desenvolvidos, mesmo sabendo que pensar essas relações significa 

não só pensar teorias educacionais ou a história da educação e sim compreender a educação 

como um todo e refletir sobre a sociedade capitalista que vivemos. 
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Resumo 
 

Este trabalho apresenta uma breve análise das concepções de A. N. Leontiev (1903-1979) em 

relação à síntese psíquica (termo que abrange conceitos como a consciência, personalidade, 

subjetividade, psiquismo e individualidade), compreendida como o conjunto das funções 

psíquicas superiores, essencialmente humanas, concebidas a partir das relações históricas e 

sociais do indivíduo, perpassadas pelos signos, que estabelecem a mediação entre a realidade 

externa e interna. A ascensão de Stálin na União Soviética após a morte de Lênin, em 1924, 

conferiu novos rumos à ciência soviética em geral e, em especial, à psicologia, configurando 

uma rígida vigilância do partido, além de uma ideologia marxista-leninista a ser seguida. O 

presente trabalho dedica-se a analisar o texto “Ensaio sobre o desenvolvimento do psiquismo” 

(1947). Dividindo-se em três partes, o Ensaio compõe as edições em português do livro “O 

desenvolvimento do psiquismo”, sendo bastante lido e citado no Brasil. No presente trabalho 

completo, relata-se um estudo das edições e traduções do Ensaio no contexto da história da 

psicologia soviética, descrevendo, brevemente, os sentidos das ideias de consciência, reflexo, 

sentido e significação por meio de um estudo bibliográfico disponível nas línguas portuguesa 

e inglesa. Os resultados apontam distorções em relação à tradução (envolvendo até mesmo a 

eliminação de trechos das edições originais em russo), entre outras alterações no que diz 

respeito a diferentes edições publicadas do Ensaio. 

 

Palavras-chave: teoria da atividade; psicologia histórico-cultural; reflexo. 
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Introdução  

 

 A construção do conhecimento acerca da história da psicologia estende-se por longo 

tempo, alcançando as mais diversas abordagens e concepções teóricas. Há algumas décadas, 

floresceu no Brasil uma psicologia que se alega crítica, fruto das contradições evidenciadas 

num período de insegurança e incerteza durante o regime militar, a psicologia sócio-histórica. 

Destarte, por volta das décadas de 70 e 80, houve uma inserção de pesquisadores antes 

desconhecidos no país, os quais exprimiam orientação focada na importância da relação 

dialética existente entre a formação psicológica e o meio histórico e cultural no qual o 

indivíduo se insere. Tendo sido L. S. Vigotski o primeiro, logo se seguiu A. N. Leontiev, 

entre outros autores soviéticos como A.R. Luria e S.L. Rubinshtein (FREITAS, 1994). 

 Considerando as condições nacionais e internacionais de divulgação dos autores e 

tendo eles desenvolvido seus pressupostos teórico-metodológicos dentro de uma mesma 

conjuntura histórica, supõe-se a possibilidade de terem sido tomados como uma totalidade de 

concepções similares, uma rede de continuísmo, representada pelo discurso da “troika”, grupo 

formado por Vigotski, Luria e Leontiev, no qual se teria buscado desenvolver uma psicologia 

que considerasse o meio social e histórico do indivíduo no seu desenvolvimento psíquico, 

fundamentada em princípios marxistas (MARTINS, 2013). Surge, assim, a psicologia 

histórico-cultural, âmbito no qual se reconhece tais autores. 

 É importante notar, no entanto, que as relações acadêmicas e profissionais 

estabelecidas entre determinados autores, não aponta, necessariamente, para um estrito 

continuísmo de pensamentos. Thompson (1981) chama atenção para o fato de que os 

fenômenos históricos estão sempre em movimento, podendo ser definidos em contextos 

específicos e sendo seus termos de análise raramente constantes, encontrando-se 

frequentemente em transição. Neste sentido, consoante com período tão conturbado vivido 

pela União Soviética – entre revoluções, contradições internas, condições precárias de 

abastecimento da população, guerra civil e guerras mundiais – há que se considerar que 

transformações históricas marcariam também alterações de perspectivas. 
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De acordo com o exposto e com o reconhecimento de que as concepções de 

pensadores soviéticos têm sido cada vez mais difundidas nacionalmente em várias áreas de 

conhecimento, sobretudo na psicologia e na pedagogia, e atentando para os riscos de “uma 

leitura descontextualizada” (GONZÁLEZ REY, 2012, p. 264), empreende-se pesquisa acerca 

da questão da síntese psíquica em Leontiev, a fim de pensá-la, em um plano mais amplo, em 

relação à mesma em Vigotski, observando sempre a importância dos eventos históricos do 

período estudado e seus efeitos na construção do conhecimento psicológico. 

Outro risco possível é o de tomar como verídico todo texto lido na língua em que se 

apresenta. Não só as confusões de tradução da língua original para outra língua e de uma 

versão já traduzida para ainda outra língua são comuns, como também as convenientes 

interpretações por parte do tradutor de uma obra. Isto posto, apresenta-se as diferenças de 

tradução encontradas entre as versões em língua portuguesa e russa (esta última, a cargo da 

orientadora desta pesquisa) da principal obra estudada, bem como os oportunos cortes que 

podem ter ocorrido mesmo entre diferentes edições da obra na língua russa. 

 O presente trabalho tem por objetivo apresentar uma sistematização dos conceitos 

basilares da síntese psíquica da obra de Leontiev entre 1945 e 1959, tendo sido o último, o 

ano de publicação da primeira edição de um dos dois mais importantes livros do autor, O 

desenvolvimento do psiquismo.  

 

O pesquisador, seu tempo e seu espaço 

 

Alexei Nikolaevich Leontiev viveu entre 1903 e 1979. Formou-se em ciências sociais 

na Universidade de Moscou, em 1923 (GOLDER, 2004), um ano após a proclamação da 

União das Repúblicas Socialistas Soviéticas. No ano seguinte, se inseriu no campo da 

psicologia e no Laboratório de Reações Afetivas, sob supervisão de A. R. Luria, colaborador 

de Vigotski. Passou, então, a trabalhar com a dupla. Vigotski veio a falecer logo, em 1934, 

deixando vários estudos sem conclusão. Dois anos depois, um decreto desmoralizou os 

trabalhos realizados em pedologia e os trabalhos de Vigotski foram criticados e censurados. 

Foi entre este ano e o ano de 1940 (incluindo os anos de repressão mais violenta na 

União Soviética – os grandes expurgos, de 1936 a 1939), que Leontiev escreveu sua tese de 

doutorado: “O desenvolvimento do psiquismo animal”. A obra, que foi perdida durante a 
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Segunda Guerra Mundial e recuperada anos depois, virou um capítulo de uma parte maior do 

livro “O desenvolvimento do psiquismo”, tendo sua primeira edição em russo sido publicada 

em 1959 e rendido ao pesquisador o Prêmio Lênin, considerado o maior prêmio da ciência 

soviética, de 1963 (dez anos após a morte de Stálin). A parte a que nos referimos, “Ensaio 

sobre o desenvolvimento do psiquismo” será apresentada a seguir. 

As profundas transformações pelas quais a União Soviética vinha passando desde a 

derrocada da Rússia tsarista deixaram marcas que duraram décadas. O processo político e a 

reorganização da esfera estatal não ocorreram de forma pacífica e serena. A morte de Lênin 

(chefe do governo desde a Revolução de 1917) logo em 1924, gerou uma disputa interna no 

partido que se estendeu até que Stálin fosse alçado à liderança do país em 1929 (sendo que já 

liderava o Partido Comunista desde 1922). 

À vista disto, os anos pós revolução não aliviaram as penosas condições em que 

viviam suas populações. Apesar da oscilação do crescimento econômico em algumas áreas 

específicas, como armamentos, siderurgia, transporte, energia elétrica, carvão e petróleo 

(REIS FILHO, 2003), a situação política continuava instável, impedindo que se 

consolidassem os planos socialistas. Reis Filho lembra que, à época, diversos profissionais, 

entre eles os cientistas, gozavam de benefícios impossíveis de serem alcançados por outras 

parcelas da população, sendo que “nesses níveis os salários eram bem mais altos. O que mais 

importava, porém, era o acesso a certo tipo de vantagens que atestavam poder e prestígio e 

valiam mais do que qualquer outra coisa naquela sociedade de escassez” (2003, p. 96). 

Embora privilegiados, a produção científica não se safou do sistema arbitrário que se 

instaurou em todas as esferas da vida social (TOASSA, 2016). 

 A autocracia stalinista, que perdurou desde o ano em que Stálin assumiu o poder 

(1929) até o ano de sua morte (1953), tratou de implementar no campo científico as mesmas 

restrições e vigilância com que lidava com os demais setores da sociedade soviética. Segundo 

Toassa (2016), esse sistema consolidou-se já no final dos anos 1930, efeito cabal da Grande 

Quebra, anunciada em 1929. Houve unificação dos sistemas de ciência burguesa e comunista, 

pautada no marxismo-leninismo, ou seja, em Marx e Lênin segundo a interpretação de Stálin. 

Citando Kozulin, Martins (2013) coloca que, referente à psicologia, ficou decidido que “os 

fundadores do marxismo-leninismo eram os pontos de partida que deveriam demarcar os 
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campos científicos e aqueles que tentavam desenvolver teorias psicológicas tendo como 

suporte teorias ocidentais foram condenados” (p. 75). 

 Neste sentido, conforme aponta Toassa (2016), fazendo referência a Krementsov, “o 

rigor acadêmico foi deixado em segundo plano, em benefício da busca de discursos 

‘científicos’ aptos a passar pelos filtros da censura staliniana. Mais do que fonte de produção 

de ideias, o marxismo torna-se instrumento para o processo de disputa de recursos 

institucionais” (p. 8). Estas são as circunstâncias sob as quais Leontiev escreve parte de suas 

obras, apresentando fundamentação marxista, mas embrenhando-se em uma conjuntura que 

certamente influenciou sua produção, especialmente se se leva em consideração o fato de ele 

ter entrado no Partido Comunista da União Soviética em 1948. 

Somente após a morte de Stálin, em 1953, é que se pode assegurar ter existido uma 

relativa abertura no campo da ciência. O processo de desestalinização envolveu a denúncia do 

culto à personalidade de Stálin e de seus crimes, a liberação de presos e a liberalização 

política. A cargo das denúncias esteve Kruchov, que assumiu as reformas que culminaram no 

degelo soviético (período compreendido aproximadamente entre 1956 e 1964), episódio que 

possibilitou que Leontiev lograsse posição privilegiada na ciência soviética, entre 1959 e 

1975, e tivesse suas principais obras traduzidas. É relevante para o estudo notar que, mesmo 

sendo inserido no Brasil ao mesmo tempo em que se torna tão celebrado internacionalmente, 

poucas obras do autor podem ser encontradas na língua portuguesa. Com referência a isto, 

tem-se como exemplo o livro já mencionado, “O desenvolvimento do psiquismo”, que ganhou 

versão brasileira apenas em 2004, sendo a versão analisada neste trabalho, portuguesa, de 

1978 (LEONTIEV, 1978a;b). Esta tem sido a mais utilizada no âmbito acadêmico brasileiro. 

 

Ensaio sobre o desenvolvimento do psiquismo 

 

  “O desenvolvimento do psiquismo animal”, foi escrito como tese de doutorado de 

Leontiev, defendida no ano de 1940, a partir de estudos realizados entre 1936 e 1940. 

Acrescida de mais dois capítulos em 1947, os três capítulos compuseram a primeira parte do 

livro, “Ensaio sobre o desenvolvimento do psiquismo”, publicada em 1959
9
.  

                                                           
9
 A estrutura do Ensaio em português assim se organiza: I- O desenvolvimento do psiquismo animal; II - 

Aparecimento da consciência humana; III - Sobre o desenvolvimento histórico da consciência (LEONTIEV, 

1978b) 
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 Nela, o autor apresenta o processo de evolução do psiquismo para que se alcance a 

consciência humana. Neste sentido, ele desenvolve o percurso desta evolução, apontando um 

caminho progressivo do psiquismo animal desde os estágios mais elementares, passando pelo 

aparecimento da consciência humana, até a consideração do desenvolvimento histórico da 

consciência, onde discorre sobre a consciência inserida em uma sociedade de classes. 

 Leontiev (1978b) apresenta os três estágios do psiquismo animal: do psiquismo 

sensorial elementar, do psiquismo perceptivo e do intelecto. Ao iniciar a sua exposição, fala 

da complexificação da atividade vital que permite o aparecimento de organismos vivos 

sensíveis. O autor afirma que a complexificação se dá pelo estabelecimento de processos que 

medeiam as relações entre um organismo e o meio no qual ele vive. Esses processos são 

gerados por uma sensibilidade em relação a fatores externos importantes para a manutenção 

de sua vida. Tal sensibilidade corresponderia à aptidão do organismo em refletir a realidade 

circundante. Aí, já, tem-se um dos primeiros conceitos que aparecem na obra supracitada: o 

de reflexo psíquico, conceito importante que perpassa a presente produção do autor. 

 Com relação a isso, Leontiev defende que o reflexo psíquico não pode ser analisado 

sem que a atividade dos animais seja avaliada, pois aquele se desenvolve conforme a 

complexidade da estrutura dos organismos e da atividade que a acompanha. Assim, considera 

que o primeiro estágio do psiquismo é sensorial elementar porque a atividade do animal se 

liga a um sentido biológico, tomado principalmente como o alimento, e é gerada a partir de 

um só órgão dos sentidos. Lembra que “o reflexo do meio pelos animais encontra-se em 

unidade com a sua actividade” (1978b, p. 22). São diferentes, mas inseparáveis. 

 Neste estágio do psiquismo – sensorial elementar – o organismo passa por uma 

diferenciação e multiplicação dos órgãos da sensibilidade e, posteriormente, dos órgãos 

motores. Isto vai permitir o aparecimento de um órgão que organiza os processos, o sistema 

nervoso. Contando, agora, com mais de um órgão sensível simultaneamente, a atividade se 

complexifica, conduzindo também a uma mudança na forma de reflexo do meio circundante, 

que passa a caracterizar o estágio do psiquismo perceptivo, isto é, a realidade circundante 

passa a ser refletida não por sensações elementares isoladas, mas na forma de reflexo de 

coisas: “se no estádio do psiquismo sensorial elementar a diferenciação dos estímulos estava 

ligada à sua simples reunião à volta de um excitante predominante, agora parecem os 

primeiros processos de integração dos estímulos numa imagem única e acabada” 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

66 

 

(LEONTIEV, 1978b, p. 40). Tem-se, então, a noção de operação, que diz da relação entre a 

realização da atividade e as condições em que se apresenta o objeto que provoca. 

 A passagem ao terceiro estágio do psiquismo – o intelectual, se dá a partir de quatro 

particularidades da atividade intelectual do animal, as quais: a descoberta da operação que 

conduz ao sucesso de uma atividade; a resolução do problema sem as tentativas fracassadas 

anteriores, se repetida uma experiência; a capacidade de “transferir rapidamente a solução 

encontrada anteriormente para outras condições simplesmente análogas às que suscitaram a 

primeira solução” e; “a aptidão do animal para resolver problemas bifásicos” (p. 49-50). 

A atividade não mais corresponde a uma sensação elementar ligada ao sentido 

biológico ou ao reflexo de coisas, mas a um reflexo psíquico da realidade que estabelece 

relações. Isto é, distingue-se nas fases de preparação e de realização. De acordo com 

Leontiev, “é a existência de uma fase de preparação que constitui o traço característico do 

comportamento intelectual. O intelecto aparece, portanto, pela primeira vez, onde aparece um 

processo que prepara a possibilidade de realizar tal ou tal operação [...]” (1978b, p.56). 

 Ao iniciar a discussão da passagem à consciência humana, Leontiev afirma que ela é 

determinada pela transição a modos humanos de vida e pela atividade do trabalho e que, daí, 

surge uma nova forma de reflexo da realidade circundante, um psiquismo submetido ao 

desenvolvimento sócio-histórico. A partir de tais condições, tem-se a diferenciação do reflexo 

psíquico dos animais, sendo o novo, um reflexo consciente, ou seja, um reflexo da realidade 

objetiva apartada das relações entre ela e o sujeito. Em seguida, Leontiev diz que “na 

consciência, a imagem da realidade não se confunde com a do vivido [vivenciado] do sujeito: 

o reflexo é como ‘presente’ ao sujeito” (1978b, p. 69). Tal afirmação contrasta com a visão de 

Vigotski, de que a emoção/vivência se relaciona com o todo da vida psíquica: ao invés de 

uma relação dialética, Leontiev instaura uma dicotomia entre reflexo e vivência. 

 Citando Marx e Engels, Leontiev (1978b) enuncia que a atividade humana do trabalho 

caracteriza-se por dois elementos, a fabricação de instrumentos e a condição coletiva em que 

se realiza o processo de modificação da natureza. Sendo assim, o trabalho se mostra como um 

processo mediado tanto pelo instrumento quanto pela sociedade, além de mediar a 

comunicação entre os participantes. Significa dizer que é necessário que se estabeleça 

relações sociais para agir sobre a natureza e produzir. Para Leontiev, a relação entre isto e o 

desenvolvimento psíquico humano pode ser verificada nas condições de trabalho coletivo. 
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 Nesse sentido, traz a ideia de uma divisão do trabalho primitiva, na qual os indivíduos 

são encarregados por diferentes tarefas no trabalho. Enquanto a atividade animal estava 

sempre orientada para objetos que satisfizessem suas necessidades biológicas, instintivas, a 

atividade humana, coletiva, embora também se realize para satisfazer alguma necessidade, 

não está diretamente ligada ao que satisfaz, de modo que a atividade de um indivíduo pode 

não estar orientada diretamente ao seu motivo. Desta forma,  

 

a actividade complexa dos animais superiores, submetida a relações 

naturais entre coisas, transforma-se, no homem, numa actividade 

submetida a relações sociais desde a sua origem. Esta é a causa 

imediata que dá origem à forma especificamente humana do reflexo 

de realidade, a consciência humana. A decomposição de uma acção 

supõe que o sujeito que age tem a possibilidade de reflectir 

psiquicamente a relação que existe entre o motivo objectivo da acção 

e o seu objecto. Senão, a acção é impossível, é vazia de sentido para o 

sujeito (LEONTIEV, 1978b, p.78-79). 

  

Logo, o que vai religar o resultado imediato da atividade ao resultado final é a relação 

do indivíduo com os outros membros do grupo, pela qual é possível a ele alcançar o produto 

(ou parte dele) da atividade de trabalho coletiva. A decomposição da ação só ocorre porque o 

indivíduo pode refletir sobre a relação entre o motivo e o objeto da ação. 

Tem-se, assim, o cerne da concepção de atividade de Leontiev: a ligação consciente 

que existe entre o objeto de uma ação (o fim) e o gerador da atividade (o motivo). Além de 

receber algo como objeto de uma atividade particular e como objeto que satisfaz determinadas 

necessidades humanas, o homem passa a distinguir este algo não só entre outros objetos da 

atividade (praticamente), mas também o conserva na consciência e o transforma em ideia 

(teoricamente) (LEONTIEV, 1978b, p. 80). A partir disto, propõe a discussão sobre a 

constituição dos processos que se ligam ao reflexo consciente da realidade, ou, consciência.  

Para explanar tal ideia, Leontiev volta à Marx e à noção de instrumento, definindo-o 

como um objeto que permite a execução de um trabalho. Contudo, para que seja possível o 

uso e a fabricação de instrumentos, é preciso haver consciência do fim da ação de trabalho, 

diferenciando-se, assim, do instrumento para o animal. O homem não só utiliza o instrumento, 
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como o fabrica e o conserva, além de conservar o seu meio de ação e forma de uso, que são 

transmitidos socialmente. Assim, o instrumento não é apenas um corpo físico, mas um 

“objecto social, o produto de uma prática social, de uma experiência social de trabalho” 

(LEONTIEV, 1978b, p. 83). 

O uso do instrumento é, então, o que diferencia a atividade intelectual do homem da 

dos animais, pois é a forma pela qual ele é empregado que permite que o homem passe ao 

“pensamento autêntico”. Pensamento, segundo Leontiev, é “o processo de reflexo consciente 

da realidade, nas suas propriedades, ligações e relações objectivas, incluindo mesmo os 

objectos inacessíveis à percepção sensível imediata” (1978b, p. 84). Considerando que os 

modos, os meios e os fins da ação são realizados socialmente, Leontiev defende que, quando 

o pensamento verbal abstrato surge, ele só pode ocorrer através da aquisição de 

generalizações sociais pelo homem e se põe a explicitar qual seria a “forma em que se produz 

o reflexo consciente pelo homem da realidade circundante”: 

 

A imagem consciente, a representação, o conceito têm uma base 

sensível. Todavia, o reflexo consciente da realidade não se limita ao 

sentimento sensível que dele se tem. Já a simples percepção de um 

objecto não o reflecte apenas como possuindo uma forma, uma cor, 

etc., mas também como tendo uma significação objectiva e estável 

determinada [...]. Por consequência, deve existir uma forma particular 

de reflexo consciente da realidade, qualitativamente diferente da 

forma sensível imediata do reflexo psíquico próprio dos animais 

(LEONTIEV, 1978b, p. 85). 

 

Leontiev fala da linguagem e, novamente voltando à Marx, diz que ela é a 

“consciência prática” do homem, “razão porque a consciência é inseparável da linguagem. 

Como a consciência humana, a linguagem só aparece no processo de trabalho [...]” (1978, p. 

85). Explica que, somente a necessidade de comunicação gerada pelo trabalho e as relações 

estabelecidas em função dele poderiam ocasionar o surgimento da linguagem. Portanto, 

pensamento, linguagem e consciência se produzem mutuamente a partir da mediação da 

atividade humana do trabalho. 
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Neste sentido, “a consciência do homem é a forma histórica concreta do seu 

psiquismo. Ela adquire particularidades diversas segundo as condições sociais da vida dos 

homens e transforma-se na sequência do desenvolvimento das suas relações econômicas” 

(LEONTIEV, 1978b, p. 88). Tendo isto declarado, Leontiev enuncia o panorama no qual se 

desenvolve uma nova forma de consciência – a consciência de classes. Para tanto, defende 

que se deve compreender o reflexo psíquico como algo que se transforma 

imprescindivelmente em associação com o modo de vida material em que o indivíduo está 

inserido, dependendo da relação estabelecida entre o sujeito e o objeto refletido, ou seja, do 

seu sentido para o sujeito, bem como do significado objetivo que esta relação representa: “o 

reflexo consciente é psicologicamente caracterizado pela presença de uma relação interna 

específica, a relação entre sentido subjectivo e significação” (LEONTIEV, 1978b, p. 94). 

Diante disto, é preciso entender a noção que o autor tem de sentido e significado 

[significação]. A significação, para ele, é “a generalização da realidade que é cristalizada e 

fixada num vector sensível, ordinariamente a palavra ou a locução. É a forma ideal, espiritual 

da cristalização da experiência e da prática sociais da humanidade” (1978b, p. 94). Portanto, a 

representação objetiva que se reflete como consciência social. Quanto a isto, Leontiev diz que 

também é possível que a significação exista como fato da consciência individual. A 

intensidade com a qual se assimila a significação e o que ela se torna para o indivíduo 

depende, então, do sentido que subjetivo e pessoal a ela atribuída. Assim, o sentido é uma 

relação que se cria na vida, na atividade do sujeito, “o sentido consciente traduz a relação do 

motivo ao fim [...] Dito de outro modo, para encontrar o sentido pessoal devemos descobrir o 

motivo que lhe corresponde” (LEONTIEV, 1978b, p. 97). 

A relação entre sentido e significação, para o autor, é dos principais componentes da 

estrutura interna da consciência, não sendo a única. Um outro componente da consciência “é o 

conteúdo sensível (sensações, imagens de percepção, representações [sentimentos – aparece 

no russo]) que cria a base e as condições de toda a consciência”, sendo o conteúdo imediato 

na consciência, que transforma o estímulo exterior em fato de consciência (LEONTIEV, 

1978b, p. 99). Aqui, surge uma questão. Anteriormente, chamou-se a atenção para o fato de 

Leontiev desconsiderar as emoções como componente da consciência, divergindo de 

Vigotski. Agora, apresenta o conteúdo sensível como alicerce da consciência. 
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Para explicar o psiquismo nas condições de produção da vida de seu tempo, Leontiev 

volta às sociedades primitivas e ao seu modo de produção. Antes, a atividade do trabalho era 

realizada coletivamente e o sentido daquela atividade para o indivíduo coincidia com o 

significado desta atividade no âmbito social, sendo esta coincidência a principal característica 

da consciência primitiva. A complexificação da atividade de trabalho e da fabricação de 

instrumentos é importante para a passagem a outro nível de consciência, pois representa a 

conversão das ações em operações (conjunto de ações interdependentes) conscientes. 

Leontiev finaliza: 

 

Psicologicamente, a consciência humana desenvolve-se, portanto, nas 

suas mudanças qualitativas por definhamento das suas 

particularidades anteriores que cedem o seu lugar a outras. Na aurora 

da sociedade humana, a consciência passa pelas diferentes etapas da 

sua formação inicial; só o desenvolvimento ulterior da divisão social 

do trabalho, da troca e das formas de propriedade acarreta um 

desenvolvimento da sua estrutura interna, tornando-a, porém, limitada 

e contraditória; depois, chega um tempo novo, o tempo de novas 

relações [comunistas – aparece no russo], que cria uma nova 

consciência do homem. [...] (1978b, p. 139). 

 

Destarte, quando há a divisão do trabalho, como já exposto, ocorre a separação do 

motivo da ação de seu objeto, ou, o deslocamento do motivo da ação para o objeto da ação, o 

que corresponde à separação entre sentido e significado. Verifica-se, aí, o que Leontiev 

defende como alienação: “a sua actividade de trabalho transforma-se, para ele, em qualquer 

coisa de diferente daquilo que ela é. Doravante, o seu sentido para o operário não coincide 

com a sua significação objectiva” (1978b, p. 122). Este estranhamento, entretanto, não 

aparece de forma consciente ao indivíduo. Neste sentido, o autor lembra que a teoria marxista 

havia destacado o importante papel das ideias do socialismo científico para a introdução da 

consciência socialista, que engendraria a “reintegração” (o autor cita Marx) da relação 

sentido-significado, promovendo a passagem à consciência do homem socialista. 
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Edições e traduções 

Para além do que se pode apreender acerca das concepções de Leontiev no texto 

exposto acima, outros achados são considerados relevantes para o estudo. Um deles diz 

respeito às diversas confusões de tradução de termos importantes para a compreensão da 

psicologia histórico-cultural, especialmente se nos referimos às obras de Vigotski. As 

diferenças encontradas estão relacionadas ao uso das palavras “sentido” e “significado”. 

Como visto, as duas palavras se referem a conceitos diferentes. Em alguns momentos 

a palavra smisl (sentido) é traduzida como significado, que na verdade é tradução da palavra 

znatchenie, prejudicando a compreensão do que realmente é dito no texto. Além disto, 

observa-se uma diferença conceitual no uso das duas palavras em Leontiev e em Vigotski. 

Como apresentado anteriormente, o conceito de significado de Leontiev diz respeito a uma 

generalização cristalizada socialmente, enquanto para Vigotski o mesmo conceito tem um 

conteúdo interno. O conceito de sentido para Leontiev dispõe de uma carga pessoal, sendo 

mesmo chamado de sentido pessoal e, embora, esteja ainda no campo da consciência, refere-

se ao sentido atribuído à atividade do indivíduo decorrente da separação entre motivo e fim, 

ao passo que para o último este conceito está intimamente ligado à totalidade de 

possibilidades psíquicas que a linguagem pode mover na consciência. 

Outro resultado importante do estudo se refere às citações contidas no texto da 

primeira publicação do livro, em 1959. Ao realizar estudo comparado das versões em 

português e em russo, notou-se a ausência de alguns parágrafos, tanto na versão em português 

quanto na terceira edição (LEONTIEV, 1972) na língua de origem da obra. As citações 

retiradas são de Stálin, o que remete ao já exposto e permite duas avaliações. A primeira é a 

suposição de que Leontiev tenha apenas tentado enxugar as ideias do texto, já que é possível 

notar, pela tradução dos trechos retirados, que pouco se acrescenta à discussão ou se repete 

uma ideia já exposta de outra forma, como vemos no seguinte trecho omitido do português  

 

Houve um tempo em que os homens lutaram com a natureza 

coletivamente, nos primórdios das comunas-primitivas, enquanto sua 

propriedade era comunista, e assim eles então quase não fez distinção 

entre "meu" e "teu", sua consciência era comunista. Mas chegou um 
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tempo com a distinção entre "meu" e "teu” e, portanto, com um caráter 

particular, individualista, e, portanto, a consciência dos homens 

tornou-se imbuída de um sentimento de propriedade particular” 

(tradução da orientadora – consta na p. 155 da 1ª edição em russo, em 

LEONTIEV, 1959, que estaria depois do último parágrafo da p. 88 do 

português, em LEONTIEV, 1978b). 

 

Mesma ideia foi defendida pelo próprio Leontiev, fundamentado em Marx e Engels, 

quando dizia da cisão entre sentido e significado, que ocorreu com a divisão técnica do 

trabalho. Tal suposição liga-se diretamente à segunda, que é a de que os trechos foram 

incluídos na primeira versão por imposição da censura, não possuindo valor científico e, 

portanto, podendo ser retirados sem prejuízo ao que o autor se propôs a apresentar. 

Por fim, no tópico referente às condições de aparecimento da consciência, em que 

discorre sobre as influências que o trabalho imprimiu no cérebro, sendo o cérebro de macaco 

transformado em um cérebro humano, supostamente se apresentariam duas figuras que 

corresponderiam à representação, em imagens, daquelas modificações. A primeira figura 

aparece corretamente e é possível compreender o exposto. A segunda figura, entretanto, é 

incorreta e não se refere a absolutamente nada do que está sendo exposto no texto. A figura 

em questão, que indica as modificações nos órgãos dos sentidos e também nos órgãos 

exteriores que permitem a atividade, pode ser encontrada na versão em inglês do mesmo livro, 

Problems of the development of the mind (1981, p. 183), como segue:  
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(figura incorreta, que aparece na versão               (figura correta, na versão em inglês, LEONTIEV, 1981)  

 em português, LEONTIEV, 1978b)             

 

 Tais erros induzem o leitor que não tem acesso a versões da obra em outras línguas a 

conclusões equivocadas, quando não o próprio não entendimento do que está sendo 

apresentado pelos autores.  

 

Conclusão 

 

 A exposição acima permite contemplar o reconhecimento do contexto histórico como 

indispensável no processo de produção de conhecimento. A ciência, campo que reflete sobre 

os eventos e suas consequências na vida cotidiana, requer um mínimo de autonomia para que 

se realize de forma plena. No caso específico do estudo aqui apresentado, pode-se 

compreender como as condições políticas e econômicas por que passa um país influenciam 

nas demais esferas da sociedade. As privações e censuras impostas pela autocracia stalinista, 

visando uma produção científica dentro de uma proposta “marxista-leninista”, limitou o 

desenvolvimento da ciência como um todo. 

 Para a psicologia, significou também uma estagnação das novas possibilidades que 

vinham se apresentando. Conforme os resultados de comparação de diferentes versões e 
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edições do livro de Leontiev entende-se que o sistema posto da União Soviética não só 

limitou as novas pesquisas, como interferiu, e o faz até os dias atuais, na compreensão do que 

foi produzido à época. Com relação a isto, pode-se notar a ausência das citações de Stálin nas 

edições posteriores à primeira, que foram publicadas depois da morte deste. É nítida a 

tentativa de distanciamento de uma das figuras mais controversas da época aqui estudada, 

bem como do sistema que comandou. 

Objetivo central deste estudo foi sistematizar os conceitos fundamentais na obra de 

Leontiev, entre 1940 e 1959, época em que o autor alcançou maior prestígio internacional. 

Desta forma, estima-se que o entendimento dos conceitos de reflexo e consciência, expostos 

pelo autor numa construção histórica, permite o avanço nos estudos sobre as concepções do 

autor. 

Considera-se de grande relevância o que se vislumbrou durante o estudo da obra do 

pesquisador em destaque. As confusões de tradução confundem também o leitor, que não tem 

a garantia de acesso integral ao que realmente foi escrito pelo autor do texto, mas ao que o 

tradutor interpretou. A troca das palavras sentido e significado é um exemplo disto. Essas são 

questões vitais, pois somente contando com edições confiáveis pode-se confirmar ou refutar a 

hipótese de que tenha havido um afastamento de proporções teóricas importantes entre 

Leontiev e Vigotski, conforme sustenta Toassa (2016). 
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PARTE II - PSICOLOGIA HISTÓRICO-CULTURAL, 

APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

77 

 

 

DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL DA CRIANÇA EM IDADE ESCOLAR: O 

PAPEL DAS ATIVIDADES ESCOLARES E INTERVENÇÕES PEDAGÓGICAS  
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 RESUMO  

 

O presente trabalho é parte da pesquisa realizada na dissertação de Mestrado em Ensino e, 

tem como objetivo principal apresentar o desenvolvimento intelectual da criança em idade 

escolar e sua relação com a organização das atividades e as intervenções pedagógicas no 

processo de intelectualização da mesma; bem como o desenvolvimento de suas funções 

psíquicas superiores. Observou-se que o desenvolvimento intelectual é um processo complexo 

e determinado por diversos fatores, onde as relações que o sujeito mantém com o mundo se 

apresentam como determinantes. A partir desse entendimento, apresentou-se o papel das 

atividades escolares e das intervenções pedagógicas reforçando que a educação escolar, 

enquanto mediadora do conhecimento histórico e cultural, é responsável por esse 

desenvolvimento, compreendido como um processo ativo, dialético e caracterizado por 

constantes transformações em suas estruturas psíquicas. Sob a luz dos referencias teóricos da 

psicologia histórico-cultural e de estudos desenvolvidos por Vigotski, Leontiev, Davídov e 

Márkova, sustentou-se que a aprendizagem da criança não ocorre de uma hora para outra 

como um processo simples, mas é decorrência de diversas funções que resultam da influência 

da cultura em seu desenvolvimento, sendo essa apropriação responsável por inúmeras 

mudanças na sua estrutura cognitiva. Os resultados demonstram que o ensino escolar se 

apresenta como elemento fundamental para o desenvolvimento das funções psíquicas 

superiores ao impulsionar o desenvolvimento intelectual da criança para apropriação de novos 

conhecimentos.  

Palavras-chave: Atividades escolares; intervenções pedagógicas; desenvolvimento 

intelectual da criança.  
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INTRODUÇÃO 

 

 O presente trabalho foi desenvolvido no decorrer da pesquisa de Mestrado em Ensino, 

onde estudamos o desenvolvimento das funções psíquicas superiores e a importância da 

educação escolar para este. No decorrer da pesquisa enfatizamos a necessidade da 

organização do trabalho docente de maneira objetiva e sistematizada, tomando como base 

teórica a psicologia histórico-cultural. 

 No decorrer dos estudos, observamos que as atividades escolares, quando 

sistematizadas de maneira objetiva e direcionada ao desenvolvimento das funções psíquicas 

superiores dos alunos, impulsionam o desenvolvimento intelectual destes. Para atender a este 

propósito a pesquisa voltou-se a estudos teóricos de autores da Psicologia Histórico-Cultural, 

enfatizando o que Davidov e seus pares, abordaram sobre a organização das atividades 

escolares e o desenvolvimento intelectual das crianças.   

A partir dos estudos realizados, buscando atender ao objetivo proposto dividimos a 

pesquisa em dois momentos: No primeiro momento deste trabalho procuramos discorrer sobre 

o a intelectualização da criança em idade escolar por meio do desenvolvimento das funções 

psíquicas superiores, tomando como pressuposto teórico os estudos de Vigotski
10

, Luria, 

Leontiev e demais autores que discorreram sobre o desenvolvimento intelectual da criança em 

idade escolar sob a perspectiva da psicologia histórico-cultural.  

 Considerando a importância das atividades escolares para o desenvolvimento psíquico 

da criança, no segundo momento destacamos o desenvolvimento intelectual da criança e o 

papel das atividades escolares e as intervenções pedagógicas, onde discorreremos sobre a 

importância da organização das atividades escolares voltada ao desenvolvimento intelectual 

da criança, levando em consideração o nível de desenvolvimento próximo. 

 

 

 

 

                                                           
10

  Nesse trabalho adotamos a grafia Vigotski, mas preservamos, nas citações, a grafia utilizada nas obras citadas. 
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COMO O DESENVOLVIMENTO DAS FUNÇÕES PSÍQUICAS SUPERIORES 

PROMOVEM O DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL NA IDADE ESCOLAR 

 

Por um longo período o desenvolvimento intelectual da criança foi considerado por 

teorias da psicologia um processo biológico, que acontece naturalmente, mas, para Vygotski 

(1995), o desenvolvimento intelectual é um processo muito complexo, determinado por uma 

série de indícios, sendo o principal fator as relações que o sujeito mantém com o mundo. 

Sobre essa constatação, Martins (2011) destaca que o contato com o adulto permite à criança 

conhecer o mundo, apropriar-se dos signos e, assim, desenvolver suas funções psicológicas, 

formando sua especificidade humana. Também Leontiev (2004) ressalta que a criança não 

está sozinha no processo de apropriação dos conhecimentos historicamente elaborados, mas 

está em constante comunicação com outros seres humanos ao se apropriar dos conhecimentos 

culturais. Isso manifesta, no sujeito, a formação de novas aptidões de funções “psicomotores” 

superiores. 

Vygotsky e Luria (1996) acrescentam que, diante dos experimentos realizados sobre o 

desenvolvimento psíquico da criança, é impossível afirmar que este é resultado da maturação 

inata do indivíduo, que não recebe influência dos estímulos externos. Para os autores, o 

desenvolvimento se inicia com as funções primitivas, denominadas de funções psicológicas 

elementares, que, sob a influência dos meios externos, alteram as estruturas cognitivas. As 

funções que a princípio tinham caráter natural passam a apresentar-se como um processo 

cultural complexo. Os autores explicam que a criança atravessa diferentes estágios em seu 

desenvolvimento cultural, sempre voltados à forma com que ela se relaciona com o mundo 

exterior. Nas palavras dos autores, 

 

[...] os processos neuropsicológicos, enquanto se desenvolvem e se 

transformam, começam a construir-se segundo um sistema 

inteiramente novo. De processos naturais, transformam-se em 

processos complexos, constituídos como resultado de uma influência 

cultural e como efeito de uma série de condições – antes de mais nada, 
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como resultado de interação ativa com o meio ambiente 

(VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 219). 

 

Em sua pesquisa Martins (2011) evidencia que nos estudos de Vigotski houve grande 

dedicação à relação entre aprendizagem e desenvolvimento cognitivo. Por isso ela considera o 

ensino escolar um elemento fundamental no desenvolvimento das funções psíquicas da 

criança, reforçando que a educação escolar, enquanto mediadora do conhecimento histórico e 

cultural, é responsável pelo desenvolvimento intelectual da criança. No entanto o 

desenvolvimento cultural da criança deve ser compreendido como um processo ativo, 

dialético, caracterizado por constantes transformações em suas estruturas psíquicas.  

Seguindo o pensamento de estudiosos que consideram o desenvolvimento um processo 

natural, Vygotski (1995) destaca que, os professores procuravam averiguar as capacidades da 

criança e organizar o ensino de acordo com estas, sem considerar que o processo pedagógico 

contribuiria ou impulsionaria o desenvolvimento psíquico do indivíduo. Para esse autor, o 

educador, ao compreender que o indivíduo se desenvolve a partir da apropriação dos signos 

no contato com o mundo exterior, modifica seu ponto de vista sobre o papel da educação no 

desenvolvimento psíquico do indivíduo, mudando seu ponto de partida no processo educativo. 

Nesse sentido, Vygotsky (2005) deixa claro que a educação escolar não deve limitar-se ao 

nível de desenvolvimento real, ou seja, àquilo que a criança já sabe, mas, ao contrário, deve 

buscar o desenvolvimento intelectual da criança com base no nível de desenvolvimento 

próximo, ou seja, nas atividades em que a criança precisa da mediação do adulto para realizar. 

 Leontiev (2004) acrescenta a importância de o professor levar em consideração o nível 

de desenvolvimento das funções psíquicas da criança, visto que as atividades realizadas 

devem estar de acordo com o nível dela. Para o autor, quando a atividade está de acordo com 

o nível de desenvolvimento das funções psíquicas da criança, estas permitirão a promoção em 

níveis mais elevados do desenvolvimento. Nesse mesmo sentido, Kostiuk ressalta o 

desenvolvimento intelectual da criança, promovido pela educação escolar: 

 

Conduzir o desenvolvimento através da educação significa organizar 

esta interação, dirigir a atividade da criança para o conhecimento da 

realidade e para o domínio - por meio da palavra – do saber e da 
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cultura da humanidade, desenvolver concepções sociais, convicções e 

normas de comportamento moral. O problema mais importante a este 

respeito é o da relação reciproca entre aprendizagem, educação e 

desenvolvimento psicointelectual (KOSTIUK, 2005, p. 44). 

 

Nessa perspectiva, podemos considerar que quando a atividade desenvolvida está de 

acordo com o nível de desenvolvimento próximo do aluno, a aprendizagem promoverá a 

criança à um nível de desenvolvimento maior. Dessa forma compreendemos que, de acordo 

com a concepção de Vygotsky (2005), Leontiev (2004) e Martins (2011), o desenvolvimento 

das funções psíquicas superiores propicia a aprendizagem da criança, que, por sua vez, 

promove seu desenvolvimento intelectual.  

De acordo com Vygotsky (2005), quando a criança aprende a realizar determinada 

operação, ocorre uma série de transformações em suas estruturas psíquicas, ou seja, quando a 

criança dá um passo no campo da aprendizagem, dá dois no campo do desenvolvimento. Para, 

além disso, o autor enfatiza que o desenvolvimento das funções psicointelectuais superiores é 

um processo único e todas as funções aparecem duas vezes no decurso do desenvolvimento da 

criança; “a primeira vez nas atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como 

funções interpsíquicas; a segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do 

pensamento da criança, ou seja, com funções intrapsíquicas” (VYGOTSKY, 2005, p. 38-39, 

grifos do autor). Vigotski cita como exemplo a linguagem que surge como meio de 

comunicação social e posteriormente se converte em linguagem interna, fornecendo meios 

fundamentais para o pensamento. Nesse caso, a aprendizagem estimula e ativa uma série de 

processos internos, que se convertem em aquisições internas. 

Com base na pesquisa realizada por Martins (2011), o processo de aprendizagem e 

desenvolvimento possui relação recíproca, isto é, para que a criança seja capaz de se apropriar 

de determinado conceito, é preciso que a mesma tenha desenvolvido suas funções 

psicointelectuais em um nível que esteja de acordo com o conhecimento abstraído. A 

apropriação desse novo conceito promoverá o desenvolvimento de suas funções em um nível 

mais elevado. Compreendemos, então, que desenvolvimento e aprendizagem atuam num 

processo dialético “desenvolvimento-aprendizagem-desenvolvimento”. Nesse sentido, 

Kostiuk (2005), discorre sobre as relações recíprocas entre desenvolvimento e aprendizagem e 
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ressalta que a apropriação de uma nova atividade resulta na passagem de um nível de 

desenvolvimento cognitivo a outro mais elevado.  

De acordo com Vygotski (1995), a aprendizagem da criança não ocorre de uma hora 

para outra como um processo simples, mas sim é resultado do desenvolvimento de diversas 

funções que resultam da influência da cultura em seu desenvolvimento, sendo essa 

apropriação responsável por diversas mudanças na estrutura cognitiva da criança. Nas 

palavras do autor, 

 

Não obstante, um estudo mais profundo de como se vai acumulando a 

experiência cultural da criança, demonstra a existência de 

importantíssimos indícios que são imprescindíveis para poder aplicar 

o conceito de desenvolvimento a certas mudanças (VYGOTSKI, 

1995, p. 153-154, tradução nossa). 

 

Martins (2011) considera que, para realizarmos esse processo, faz-se necessária a 

organização de diversas funções psicológicas como atenção voluntária, memória lógica; 

comparação; generalização; abstração etc., considerando que o processo de ensino se 

articulará com o desenvolvimento dessas diversas funções.  

 Os objetivos encontrados na organização do ensino escolar estão aliados ao 

desenvolvimento psíquico da criança. Martins (2011) assevera que as atividades dirigidas, 

vinculadas a aspectos com a realidade, comparação e observação dos objetos e signos ligados 

a essa realidade, contribuem para o desenvolvimento da percepção e das demais funções 

psíquicas superiores. Martins discorre que o ensino voltado ao desenvolvimento da atenção 

voluntária pressupõe tarefas que mobilizam o controle desta, superando o interesse imediato, 

permitindo, assim, que a criança aprenda a prestar atenção. 

 Também Leontiev (2004), ao discorrer sobre a atividade e desenvolvimento psíquico 

da criança, explica que, para uma atividade promover o desenvolvimento de uma função 

psicológica, será necessário que as operações envolvidas nesta atividade promovam mudanças 

na forma de organização da função, ou seja, será preciso dar um novo rumo às ações que 

envolvem essa atividade. Atividades que estão sempre voltadas ao desenvolvimento das 

mesmas operações não promovem grandes mudanças nas estruturas psíquicas da criança.  
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Com relação a esse processo de transformação de uma função ou de funções, Leontiev 

(2004) pontua que uma função se organiza de acordo com o processo o qual o sujeito está 

executando. Assim, uma função, como, por exemplo, a memória, precisa ser ativamente 

educada por meio de atividades que vão além de exercícios mecânicos.  

 

[...] os progressos notáveis no desenvolvimento das funções só são 

possíveis se estas funções ocuparem um lugar determinado na 

atividade, a saber: que entrem numa operação em que seja requerido 

um nível de desenvolvimento determinado para a execução da ação 

correspondente (LEONTIEV, 2004, p. 327). 

 

 Existe, assim, uma ligação entre o desenvolvimento das funções psíquicas e o 

desenvolvimento das atividades. Leontiev (2004) esclarece que, na medida em que uma 

atividade promove o desenvolvimento de funções psicológicas, o desenvolvimento da função 

permite que a atividade seja realizada com mais precisão e, assim, pode-se aumentar o grau de 

dificuldade das atividades a serem realizadas pelos educandos.  

Para exemplificar o papel da aprendizagem no desenvolvimento intelectual da criança, 

Vygotsky (2005) cita o exemplo da leitura e da escrita, isto é, nessa fase a criança demonstra 

considerável desenvolvimento psicointelectual. Podemos observar que Sokolov (1969) 

concorda com o posicionamento de Vigotski, quando destacam que, ao se apropriar da leitura 

e da escrita, a criança desenvolve uma série de novas habilidades, que por sua vez 

possibilitarão a apropriação de novos conhecimentos. Nesse sentido, a aprendizagem escolar 

assume os papéis de orientar e estimular o desenvolvimento das funções psíquicas superiores, 

quando as atividades são desenvolvidas com objetivos definidos, conforme pontuamos 

anteriormente. 

 

DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL DA CRIANÇA EM IDADE ESCOLAR: O 

PAPEL DAS ATIVIDADES ESCOLARES E INTERVENÇÕES PEDAGÓGICAS 

 

Como já foi destacado, é por meio da mediação do outro que a criança se apropria dos 

conhecimentos historicamente elaborados pelo homem, assim, não há como falar em 
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desenvolvimento da criança em idade escolar sem abordar a mediação entre o conhecimento e 

o aluno por meio das atividades escolares, atividades estas que são organizadas e direcionadas 

pelo professor. 

Antes de abordarmos as atividades escolares, propriamente ditas, buscamos 

compreender como os autores da psicologia histórico-cultural descrevem o processo de 

atividade. Assim, observamos que Davídov (1988, p. 28) inicia seu discurso pontuando que a 

essência da atividade é a abstração da prática humana que possui seu caráter histórico e social, 

ou seja, a atividade humana se dá de maneira social, na interação com o outro e com o mundo 

na apropriação do que foi produzido historicamente. O autor ainda destaca que a atividade 

sempre estará voltada a uma necessidade do sujeito, assim, este concentra seu pensamento no 

contato com objetos e outros indivíduos para a superação dessa necessidade. Davídov (1988, 

p. 29) explica que 

 

A atividade do sujeito está sempre associada a certa necessidade. 

Sendo uma expressão da carência de algo experimentado pelo sujeito, 

a necessidade provoca sua tendência à busca, na qual se manifesta a 

plasticidade da atividade: sua semelhança às propriedades dos objetos 

existentes independentemente dela. Nesta subordinação ao objeto, 

nessa semelhança a ele consiste a determinação da atividade humana 

por parte do mundo externo. 

 

 O que motiva a atividade humana é a necessidade associada a ela, ou seja, os motivos 

que levam o sujeito a realizar uma atividade. Para desenvolver determinada atividade, o 

sujeito precisará interagir com objetos. Ao superar a necessidade que motivou a atividade, 

surgem outras necessidades e consequentemente novas atividades precisaram ser 

desenvolvidas. A modificação da função da atividade foi um dos principais objetos de estudo 

para a compreensão do desenvolvimento psíquico, sendo este bem discutido por Leontiev 

(2004).  

 Para Leontiev (2004), em determinada época alguns tipos de atividades se mostram 

dominantes no processo de desenvolvimento psíquico da criança e se modificam em outro 

período. Sobre isso, o autor explica que cada estágio de desenvolvimento da criança está 
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relacionado a sua forma de se relacionar com a realidade, caracterizando a atividade que se 

apresenta dominante em cada estágio.  

 A atividade dominante é aquela que apresenta maior capacidade de promover 

mudanças nas estruturas psíquicas da criança, no entanto Leontiev (2004) esclarece que ela 

não é a única que promove o desenvolvimento psíquico. O autor ainda deixa claro que não é a 

idade que determinará as características do estágio de desenvolvimento da criança, mas a 

realidade com a qual ela tem contato é que promoverá seu desenvolvimento cultural, 

determinando qual atividade é dominante em cada estágio do desenvolvimento psíquico. 

 Há na psicologia uma diferenciação entre a atividade externa e a atividade interna, 

assim, Davídov (1988) explica que, para Leontiev, a atividade interna é secundária, pois se 

forma no processo de interiorização da atividade externa. Em reciprocidade a atividade 

externa e a atividade mental interna fazem mediação entre o sujeito e o mundo. Sobre a 

relação entre atividade interna e atividade externa, Davídov (1988, p. 31, grifos do autor) 

destaca que “A atividade interna possui meios que permitem ao sujeito solucionar tarefas que 

não podem ser realizadas no plano da atividade externa e vice-versa”. Nesse sentido, o autor 

explica que a atividade externa se apresenta como primária, enquanto a atividade interna é 

secundária. 

 Analisando o processo de interiorização das atividades, Davídov (1988) pontua que é 

fundamental a internalização de aspectos sociais externos, sendo estes bastante destacados nos 

estudos de Vigotski. Nesse contexto, a atividade individual do sujeito tem como base a 

atividade coletiva, visto que é por meio dela que o homem se desenvolveu e continua se 

desenvolvendo ao apropriar-se do que já foi produzido e, assim, produzir novos 

conhecimentos. 

Os estudos dos autores da psicologia histórico cultural definem componentes que 

promovem o desenvolvimento da atividade do indivíduo, e podemos observá-los da seguinte 

maneira: “necessidade  motivo  finalidade  condições para obter a finalidade (a 

unidade entre finalidade e as condições conformam a tarefa) e os componentes correlatos com 

aqueles: atividade  ação  operações” (DAVÍDOV, 1988, p. 32). Assim, o primeiro 

componente de determinação de uma atividade é a necessidade ou motivo para a realização da 

mesma, ou seja, o desenvolvimento de uma atividade está diretamente ligado à satisfação das 

necessidades do sujeito. 
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Para Leontiev (2004), a satisfação de uma necessidade promove mudanças psíquicas 

na criança, modificando sua atividade dominante. Nas palavras do autor, 

 

[...] a mudança do tipo de atividade dominante da criança e a sua 

passagem de um estágio a outro respondem a uma necessidade interior 

nova e estão ligadas a novas tarefas postas à criança pela educação e 

correspondem às suas possibilidades novas, à sua nova consciência 

(LEONTIEV, 2004, p. 315). 

 

Para satisfazer suas necessidades, o sujeito precisará realizar ações que estejam de 

acordo com o que deseja. Davídov (1988) acentua que a ação se apresenta como segundo 

componente necessário para a realização de uma atividade, quando o sujeito definirá as 

operações que serão desenvolvidas no decorrer da mesma. Nesse sentido, o autor destaca que 

o motivo impulsionará a ação do sujeito em busca da satisfação de sua necessidade. Podemos 

conferir as palavras de Davídov (1988, p. 32): 

 

Um determinado motivo incita uma pessoa a propor-se uma tarefa 

para assegurar a finalidade que, quando apresentada sob certas 

condições, requer a realização de uma ação para que a pessoa consiga 

criar ou adquirir o objeto que responde às demandas do motivo e 

satisfaça a necessidade. O procedimento e o caráter do cumprimento 

da ação dirigida a resolver a tarefa estão determinados pela finalidade 

desta. Por sua vez, as condições da tarefa determinam as operações 

concretas na execução da ação. 

 

Dessa forma, o motivo da atividade se apresenta como fundamental durante a 

realização da mesma, pois, quando a atividade perde o seu motivo, muda sua estrutura e passa 

a ser apenas ações do sujeito sem finalidade.  

Leontiev (2004, p. 315) destaca que “Nem todo processo é uma atividade”, 

caracterizando como atividade o processo que está diretamente ligado a necessidades do 

sujeito, ou seja, uma atividade deve apresentar um objetivo que motive sua realização. Com 
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isso podemos refletir sobre o estudo escolar que, quando não apresentado um motivo de 

realização para o educando, não passa de ações mecânicas. É preciso que a atividade 

apresente um motivo, uma finalidade que leve o sujeito a estabelecer operações para atingir o 

objetivo.  

Para que um processo seja considerado uma atividade, deve estar diretamente ligado 

às impressões psíquicas. Nesse sentido, Leontiev (2004) exemplifica a diferença entre a 

atividade e a ação como o fato de um adolescente que estuda para uma avaliação de história: 

quando o adolescente se interessa pelo conteúdo e realiza a leitura pela necessidade de saber, 

a leitura se apresenta como uma atividade que tem como necessidade a apropriação do 

conhecimento. No caso do adolescente que lê apenas para não ir mal na avaliação, sua leitura 

se apresenta como uma ação e não uma atividade, assim, a atividade do adolescente é a 

preparação para a avaliação. 

Davídov (1988) explica que o conceito de atividade está diretamente relacionado ao de 

consciência. O autor salienta que “o estudo da atividade deve ocorrer em íntima conexão com 

os processos de formação e funcionamento da consciência humana” (DAVÍDOV, 1988, p. 

33). Nesse aspecto, a consciência está voltada para o indivíduo planejar suas ações naquilo 

que é possível ser realizado, ou seja, a consciência humana permite a projeção do futuro e 

organização das ações do sujeito para a solução de uma tarefa. Dessa forma, Davídov (1988) 

destaca que a psique é caracterizada pelo desenvolvimento de ações organizadas e 

determinadas por uma finalidade, ou seja, a psique humana está voltada à realização de ações 

para superação das necessidades que surgem ao longo de seu convívio social. 

Diante da constatação de que são os motivos que determinam a existência de uma nova 

atividade, surge-nos o seguinte questionamento: O que motiva a criança na realização das 

atividades escolares? O primeiro a quem recorremos para responder a essa questão foi Leontiev 

(2004) que aponta diferentes tipos de motivos que levam a criança a desenvolver suas 

atividades.  

Para exemplificar os motivos que levam a criança a realizar seus deveres, Leontiev 

(2004) destaca que, quando uma criança realiza seus deveres para ir brincar, esse motivo não 

está ligado à atividade, mas à possibilidade de ir brincar. Nesse sentido, o autor explica que a 

criança quer realizar seus deveres para ir bem na escola, no entanto esse motivo não é suficiente 

para que ela resolva seus deveres. Nesse caso, cria-se outro motivo para que ela execute seus 
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deveres, afirmando-se que “somente irá brincar, após concluir suas tarefas!”. Nascem novos 

motivos e “novos tipos de atividade” (LEONTIEV, 2004, p. 318). 

Conforme as considerações de Leontiev (2004), a princípio o motivo para a realização 

da atividade é obter autorização para brincar, no entanto, com o passar do tempo, observamos 

que a criança não fará a atividade apenas para ir brincar, como também para obter boas notas. 

Nesse momento, explica Leontiev, podemos observar que se produzira, novos objetivos para a 

realização das atividades. Dessa maneira, observamos que a compreensão dos novos motivos 

faz parte do processo de mudança no tipo de atividade, no entanto esse não é o único fator que 

promoverá essa mudança. Leontiev (2004) destaca que é necessária uma esfera de relações para 

que a criança possa avançar para o próximo estágio de desenvolvimento. 

 Davídov e Márkova (1987) buscam apresentar as relações entre a realização das 

atividades escolares e o desenvolvimento psíquico da criança. Os autores destacam que estudos 

realizados com crianças em idade escolar permitiram observar a necessidade de organização de 

atividades em que o foco não fosse apenas a manipulação do material mas também o 

desenvolvimento da autonomia dos alunos no processo de resolução da atividade. As pesquisas 

realizadas pela psicologia histórico-cultural propiciaram aos estudiosos levantar hipóteses sobre 

a influência das atividades nas transformações psíquicas da criança. 

 Como explicam Davídov e Márkova (1987), os estudos realizados por Leontiev 

demonstraram as modificações no pensamento teórico do aluno no processo de 

desenvolvimento de uma atividade. Davídov e Márkova (1987, p. 320, tradução nossa) 

asseveram que a atividade escolar deve criar condições para o desenvolvimento psíquico da 

criança, ou seja, a atividade deve se converter “em fonte para o autodesenvolvimento do 

indivíduo, do desenvolvimento multilateral de sua personalidade, na condição de sua inclusão 

na prática social”. Dessa forma, no processo de atividade objetiva, o sujeito se comporta como 

agente de suas próprias ações e o professor será capaz de direcionar o processo de 

desenvolvimento psíquico da criança.  

 Ao estudarmos as atividades escolares, precisamos ter clara a relação entre três 

conceitos: assimilação, desenvolvimento e ensino. A assimilação é definida por Davídov e 

Márkova (1987) como o processo de apropriação por parte do indivíduo do conhecimento 

historicamente produzido. Não há como contrapor o processo de assimilação e 

desenvolvimento, pois, assim como a apropriação dos conhecimentos e conceitos científicos 
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promove mudanças nas estruturas psíquicas do sujeito, o desenvolvimento se apresenta como 

pressuposto para a apropriação de novos conhecimentos mais complexos. Com relação ao 

processo de assimilação, os autores destacam que, “claro, favorece a formação da consciência e 

do pensamento teóricos dos escolares” (DAVÍDOV; MÁRKOVA 1987, p. 104 tradução nossa).

 O desenvolvimento, para Davídov e Márkova (1987), está diretamente ligado ao 

processo de ensino e se apresenta como reorganização das estruturas psíquicas. É justamente 

esse desenvolvimento que possibilitará à criança a capacidade de se apropriar de conhecimentos 

cada vez mais complexos. Assim, Davídov e Márkova (1987) asseveram que o 

desenvolvimento está diretamente relacionado ao processo de assimilação de novos 

conhecimentos, que se dá no processo de ensino.  

 Ao definir o processo de ensino, Davídov e Márkova (1987) destacam que esse sistema 

é responsável pela “organização” do processo de transmissão da experiência elaborada 

socialmente, sendo o principal responsável por esse processo o professor. Destacamos a palavra 

organização, pois as atividades escolares devem ser organizadas de acordo com o objetivo de 

desenvolvimento, previamente estabelecido pelo professor. Por isso Saviani (2005) destaca que 

o ensino escolar é “sistematizado” e o conhecimento, “elaborado”, pois as atividades não devem 

ser soltas e mecânicas e o conhecimento não pode ser qualquer conhecimento. Ao pensarmos 

em ensino escolar, estamos tratando de atividades voltadas à transmissão do conhecimento 

cientifico que exija atividade mental do sujeito.  

 

Se a assimilação é a reprodução pela criança da experiência socialmente 

elaborada e o ensino e a forma de organização desta assimilação, aceita 

nas condições históricas concretas, na sociedade dada, o 

desenvolvimento se caracteriza, antes de tudo, pelos avanços 

qualitativos no nível e na forma das capacidades, os tipos de atividade, 

etc. dos que se apropria o indivíduo (DAVÍDOV; MÁRKOVA, 1987, 

p. 322, tradução nossa). 

 

Essa assimilação não é feita de maneira passiva pelo aluno, mas é resultado de um 

processo em que o aluno, por meio das atividades e da mediação do professor, domina os 

conhecimentos. A assimilação dos conhecimentos não é individual, ou seja, o sujeito não se 
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apropria de conhecimentos a partir de atividades individuais. Assim, Davídov e Márkova (1987) 

explicam que a assimilação se inicia primeiro no plano de atividade coletiva, ou seja, a 

assimilação tem sua gênese na interação do sujeito com outros. 

 O processo educativo é a forma universal de desenvolvimento do sujeito, visto que este 

está voltado à assimilação dos conhecimentos pelo aluno, processo fundamental para o 

desenvolvimento da criança. Nesse sentido, Davídov e Márkova (1987) explicam que o ensino 

escolar deve assimilar a experiência elaborada, assim, o conhecimento deverá ser organizado 

como atividade de estudo. Por atividade de estudo compreendemos aquela que possui os 

componentes definidos por Leontiev (2004) que são as necessidades e os motivos, os objetivos, 

as condições e meios de seu alcance, as ações e operações. As atividades de estudo estão 

relacionadas a um conteúdo objetivo e têm como princípio a transformação das estruturas 

psíquicas do estudante, explicam Davídov e Márkova (1987). 

Somente nas atividades de estudo encontramos objetivos voltados à assimilação de 

conhecimentos, pois em outras atividades a assimilação se apresenta como consequência do 

processo de interação entre o sujeito e o meio. Davídov e Márkova (1987) pontuam que Elkonin 

enfatizou que a principal diferença entre a atividade de estudo, ou seja, atividades escolares, 

consiste em que a finalidade desta é a transformação do sujeito e das coisas com que o sujeito 

tem contato. O autores explicam que o resultado da atividade de estudo deve ser o 

desenvolvimento psíquico do aluno e segue destacando que, 

 

Assim, pois, o conteúdo principal da atividade de estudo é a assimilação 

dos procedimentos generalizados de ações na esfera de conceitos 

científicos e transformações qualitativas no desenvolvimento psíquico 

da criança, que ocorrem sobre esta base (DAVÍDOV; MÁRKOVA, 

1987, p. 324, tradução nossa). 

 

Essa citação esclarece que a especificidade das atividades escolares não está voltada 

apenas ao domínio dos conhecimentos científicos, tampouco o domínio das ações para a 

resolução de tarefas, antes de tudo, o ensino está voltado às reestruturações psíquicas do sujeito.  

 Ao discorrer sobre a estrutura das atividades de estudo, Davídov e Márkova (1987) 

destacam que as atividades escolares estão voltadas a levar o estudante ao desenvolvimento ou 
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domínio de novas ações relacionadas ao que está sendo estudado. Como exemplo podemos 

pensar em um aluno que não sabe realizar uma operação de adição seguindo as regras 

aritméticas, ainda que saiba realizar a operação utilizando recursos. Quando o professor lhe 

mostra que ele pode utilizar os números e o símbolo da adição para representar um problema, o 

aluno adotará uma nova ação para a resolução de suas tarefas, pois não utilizará apenas 

desenhos ou cubinhos do material dourado para somar. Davídov e Márkova (1987) explicam 

que essa mudança está relacionada à motivação do sujeito em realizar determinada atividade. 

 Davídov e Márkova (1987) pontuam que a atividade de estudo se apresenta como 

condição indispensável para o desenvolvimento psíquico da criança. O pensamento teórico está 

diretamente relacionado às atividades de estudo, ou seja, surge quando há a necessidade de 

organizar e estruturar os procedimentos e ações para a realização de determinada tarefa, que por 

sua vez está ligada a um conhecimento. Os alunos aprendem a enfrentar problemas relacionados 

a este e buscam diferentes caminhos para a solução de situações. Assim, podemos observar que 

“a atividade de estudo está orientada a formar nos alunos este tipo de pensamento teórico” 

(DAVÍDOV; MÁRKOVA, 1987, p. 329, tradução nossa). 

 Com base em experimentos e estudos realizados para a análise do desenvolvimento do 

pensamento teórico, Davídov e Márkova (1987) destacam que a perfeita organização e 

sistematização das atividades de ensino aumentam o número de crianças que dominam os 

componentes do pensamento teórico. Nessa direção, foram analisadas as evoluções da atividade 

de estudo, desde a entrada da criança na escola, indicando que as atividades se modificam de 

acordo com o desenvolvimento psíquico dos alunos.  

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 Tomando como base os estudos dos autores apresentados, consideramos que a 

organização das atividades escolares e os direcionamentos do professor são determinantes no 

desenvolvimento das estruturas psíquicas.  

 Observamos no decorrer de nossos estudos que o ensino escolar se apresenta como 

elemento fundamental para o desenvolvimento das funções psíquicas superiores. Desta forma 

destacamos ainda que o desenvolvimento das funções psíquicas superiores propicia a 
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aprendizagem de novos conceitos, ou seja, impulsionam o desenvolvimento intelectual da 

criança para apropriação de novos conhecimentos. 

 Por meio das atividades escolares o professor impulsionará o desenvolvimento 

intelectual da criança. Antes de entrar na escola a criança já apresentava desenvolvimento de 

suas funções psíquicas superiores, no entanto, as atividades escolares estão voltadas ao 

desenvolvimento da criança, visto que são realizadas de maneira organizada, sistematizada e 

intencional. A mediação do professor, conforme observamos em Leontiev (2004) impulsiona 

a promoção da criança a níveis mais elevados de desenvolvimento. 

 Ao organizar as atividades, o professor deve atentar-se ao nível de desenvolvimento 

intelectual do aluno, ou seja, não deverá preparar atividades que estejam aquém do 

desenvolvimento intelectual da turma, pois não promoverá avanços significativos na 

intelectuaização dos alunos. Assim também não recomendamos que as atividades estejam 

muita além de seu nível de desenvolvimento próximo, visto que os mesmos encontrarão muita 

dificuldade para realizar. Quando organizamos o processo de ensino com base no nível de 

desenvolvimento próximo do aluno, tendo como objetivo promover este a níveis mais 

avançados, desenvolvemos no aluno a necessidade pela aprendizagem.  
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Resumo:  

O presente ensaio tem como objetivo refletir, numa perspectiva vigotskyana, sobre o processo 

de ensino e de aprendizagem no contexto escolar. Tal estudo visa ampliar o debate em relação 

à escolha de diretrizes que os professores elegem e que norteiam as propostas pedagógicas 

apresentadas nos contextos escolares para o processo de apropriação da leitura e da escrita na 

formação da criança. Toma-se como ponto de partida da discussão que os processos psíquicos 

de ordem superior só podem ser estudados no seu desenvolvimento histórico. O ensino do 

conteúdo escolar somente pode se concretizar à medida que o professor o desenvolve 

concretamente, ou seja, nas condições reais em que ele acontece, ou seja, na vida social em 

que está ancorado. Na tentativa de melhor compreender o processo de apropriação da língua 

escrita, com base na Teoria Histórico-Cultural, buscou-se dialogar com alguns autores e de 

forma muito especial com alguns conceitos vigotskianos. As conclusões destacam que o 

envolvimento dos sujeitos em um trabalho pedagógico que considere a zona de 

desenvolvimento proximal do aluno, demonstram auxiliar qualitativamente tanto a 

aprendizagem da leitura e da escrita como também o próprio processo de desenvolvimento da 

linguagem e do pensamento. O trabalho convida o leitor para uma reflexão sobre a 

aprendizagem e o desenvolvimento da criança no contexto do ensino desenvolvimental. 

Palavras-chave: Aprendizagem. Ensino Desenvolvimental. Linguagem. 
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A aprendizagem não é em si mesma, desenvolvimento, mas uma 

correta organização da aprendizagem da criança conduz ao 

desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de 

desenvolvimento, e esta ativação não poderia produzir-se em 

aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um momento 

intrinsecamente necessário e universal para que se desenvolvam na 

criança essas características humanas não naturais, mas formadas 

historicamente. (VIGOTSKI, 1988, p.115).  

 

As afirmações de Vigotski
11

 (1995) revelam a compreensão que embasa o presente 

estudo acerca da relação entre a aprendizagem e o desenvolvimento humano. Referenciado 

nos aportes teóricos da perspectiva Histórico-Cultural, especialmente nos pressupostos 

vigotskianos, o presente ensaio se propõe a explicitar quais são as concepções de ensino e de 

aprendizagem presentes no enfoque do ensino desenvolvimental. 

Neste sentido, o ensino do conteúdo escolar no contexto deste estudo, será não apenas 

abordado, mas ainda defendido, com base na Teoria Histórico-Cultural
12

. Nesta perspectiva, o 

desenvolvimento humano é visto de forma diretamente relacionado às aprendizagens, 

portanto, entende-se que o ensino se configura como importante elemento no processo de 

desenvolvimento no contexto escolar. 

Apesar de Vigotski não ter elaborado uma metodologia para o ensino da escrita, ele 

conseguiu contribuir de forma significativa, também com reflexões pertinentes ao ensino da 

escrita, na medida em que apresentou reflexões que colaboram com alguns dos 

questionamentos presentes nesse ensaio. 

Tanto a história como a cultura se caracterizam como dois conceitos fundamentais da 

Teoria Histórico-Cultural que se constituiu, acerca do estudo do homem, que se encontra em 

                                                           
11

Apesar do nome Vygotsky aparecer grafado em suas obras de diferentes maneiras, no contexto deste estudo, 

será utilizada a grafia Vigotski adotada pelas mais recentes traduções para o português direto do russo, para se 

referir a este pensador. 
12

Embora teoria elaborada por Lev SemenovichVigotski (1896-1934) seja nomeada em alguns escritos por 

diversos autores como Teoria Sócio-Histórica, no contexto deste estudo será utilizada a expressão teoria 

Histórico-Cultural para nomear o aporte teórico desenvolvido por este pensador, tendo em vista que na obra dele, 

intitulada: O problema do Desenvolvimento Cultural da Criança(1929), evidencia-se que ao abordar a relação do 

sujeito com os instrumentos culturais ele se refere ao desenvolvimento cultural. 
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permanente transformação, por meio das suas relações com os instrumentos culturais, tendo 

por base o Materialismo Histórico Dialético. Essa transformação, vivenciada pelo homem no 

decorrer do seu desenvolvimento, que o torna humano, é também histórica. Daí a importância 

destes dois conceitos nesta teoria, com a qual este estudo se fundamenta. 

Neste sentido, acredita-se que todo o processo de desenvolvimento do homem esteja 

relacionado à aprendizagem. É através do que se aprende, em todas as relações, que o homem 

vai criando condições de avanços para o seu desenvolvimento. Portanto, é na relação como 

outro que o homem aprende e se desenvolve, por isso mesmo, a presença do outro, bem como 

a sua participação no desenvolvimento se configura como primordial, ficando teoricamente 

respaldada nos pressupostos vigotskianos. 

Para Vygotsky (1998, p. 40), a interação, de forma especial a que ocorre entre 

indivíduos face a face, tem uma função fundamental no processo de internalização. Ao tratar 

sobre o instrumento e o símbolo no desenvolvimento dos processos psicológicos superiores, 

ele afirma que  

 

O caminho do objeto até a criança e desta até o objeto passa através de 

outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto de um 

processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligações 

entre história individual e história social. 

 

Assim, como Vigotski, Bakhtin, enquanto filósofo da linguagem, também contribuiu 

com essa concepção. Ao se referir ao dialogismo presente em todo o decorrer da existência 

humana, confere a presença do outro e especialmente à presença de suas palavras grande 

importância para todo o processo de monologização que posteriormente resulta na 

consciência criadora.  

 

A consciência criadora monologizada une e personifica 

frequentemente as palavras do outro, tornadas vozes alheias anônimas, 

em símbolos especiais: “voz da própria vida”, “voz da natureza”, “voz 

do povo”, “voz de Deus”, etc. Papel desempenhado nesse processo 
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pela palavra dotada de autoridade, que habitualmente não perde seu 

portador, não se torna anônima. (BAKHTIN, 2003, p. 404). 

 

Dessa forma, entende-se que estes dois pensadores, contribuem para a certificação de 

que ninguém se desenvolve sem o outro. Mesmo em vertentes historicamente diferenciadas, 

pode-se afirmar que o outro, para os dois autores, são essenciais ao desenvolvimento humano.  

Dentre todos os mamíferos, o homem é o único que precisa do outro para se tornar 

humano, por isso, ele nasce e morre se constituindo por meio das relações, por isso mesmo é 

um ser relacional, cultural, histórico e que estabelece diálogos em toda a sua trajetória 

existencial. Mediante estas considerações, o outro no contexto deste estudo, será refletido sob 

a perspectiva da dialogia de Bakhtin e ainda por meio da vertente da dialética de Vigotski. A 

concepção de sujeito nesta pesquisa é de alguém que se constitui socialmente por meio de 

seus diálogos e interações, dentro e fora do contexto escolar. 

Partindo de uma perspectiva educacional, entende-se que o ensino, de maneira geral às 

crianças, seja um fator de grande relevância, que merece a atenção de toda a sociedade. Essa 

preocupação se justifica pelo fato da aprendizagem, bem como o desenvolvimento, se 

constituírem no decorrer da existência, por meio das experiências do dia-a-dia com outros 

sujeitos, desde a infância, nos mais variados contextos. 

No entanto, com a inserção da criança na escola, as preocupações com o ensino, 

ganham outro enfoque, porque é na instituição escolar que os alunos vão especificamente para 

aprender. A função do ensino neste contexto é justamente o objetivo da existência desta 

instituição: será neste espaço, que os alunos aprenderão os chamados, conteúdos acadêmicos.  

 

Os problemas encontrados na análise psicológica do ensino não 

podem ser corretamente resolvidos ou mesmo formulados sem nos 

referirmos à relação entre o aprendizado e o desenvolvimento em 

crianças em idade escolar. Este ainda é o mais obscuro de todos os 

problemas básicos necessários à aplicação de teorias do 

desenvolvimento da criança aos processos educacionais. (VIGOTSKI, 

1998, p. 103).   
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Muitos estudos, especialmente no campo da psicologia, pesquisaram sobre a relação 

entre o desenvolvimento e a aprendizagem. No entanto, apresentaram naturalmente diferentes 

concepções acerca da relação entre desenvolvimento e aprendizagem.  

Um dos primeiros grupos que pesquisou a relação entre o desenvolvimento e a 

aprendizagem apresentava como premissa que o primeiro independia do segundo, na base 

destes teóricos estava a convicção de que  “O desenvolvimento da criança é visto como um 

processo de maturação sujeito às leis naturais, enquanto a aprendizagem é vista como 

aproveitamento meramente exterior das oportunidades criadas pelo processo de 

desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2009, p. 296 – 297), desta corrente de pensamento pode-se 

destacar Piaget, (1923) e Binet (1919). Outra corrente teórica analisou a relação considerando 

que o aprendizado fosse o próprio desenvolvimento, que os dois coincidiam. “Essas teorias 

fundem aprendizagem e desenvolvimento, tornando idênticos os dois processos.” 

(VIGOTSKI, 2009, p. 300), esta corrente teórica gerou um grupo de teorias que se 

divergiram, no entanto, todas se embasaram no associacionismo e posteriormente à 

reflexologia (Teoria do Reflexo), elaborada por James,
13

muitos desta corrente enxergavam o 

desenvolvimento com uma amplitude maior do que o aprendizado, como o teórico Koffka e 

Thorndike. E ainda uma terceira corrente teórica, representada por outros pesquisadores, 

inclusive por Vigotski, tentou superar os extremos das outras duas concepções procurando 

analisar os aspectos presentes nas duas correntes anteriores em que desenvolvimento e 

aprendizagem estariam totalmente interligados. Sob este ponto de vista, num processo 

extremamente dialético a aprendizagem influenciaria de forma marcante o desenvolvimento 

humano permitindo que com essas aquisições o indivíduo teria condições de desenvolver 

novas aprendizagens. 

 

A aprendizagem pode produzir mais no desenvolvimento que aquilo 

que contém em seus resultados imediatos. Aplicada a um ponto no 

campo do pensamento infantil, ela se modifica e refaz muitos outros 

pontos. No desenvolvimento ela pode surtir efeitos de longo alcance e 

não só aqueles de alcance imediato. Consequentemente, a 

aprendizagem pode ir não só atrás do desenvolvimento, não só passo a 
                                                           
13

As informações sobre a Teoria do reflexo foram retiradas do texto do próprio Vigostski. Por isso, não é 

possível saber exatamente de qual obra de James, Koffka e Thorndike ele se refere. 
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passo com ele, mas pode superá-lo, projetando-o para a frente e 

suscitando nele novas formações. (VIGOTSKI, 2009, p. 304). 

 

As análises de todas estas teorias sobre a relação entre aprendizado e 

desenvolvimento, certamente contribuíram com o entendimento de Vigotski e ajudaram seus 

precursores a continuarem as análises sobre essa relação tanto no período pré-escolar como no 

período escolar. No entanto, os estudos destas fases, também obtiveram contribuições de 

Vigotski que evidenciou outros elementos comparativos da fase pré-escolar e escolar. 

Segundo este autor, 

 

Koffka e os outros admitem que a diferença entre o aprendizado 

escolar e o escolar está no fato de o primeiro ser um aprendizado não 

sistematizado e o último um aprendizado sistematizado. Porém, a 

sistematização não é o único fator; há também o fato de que o 

aprendizado escolar produz algo fundamentalmente novo no 

desenvolvimento da criança. Para elaborar as dimensões do 

aprendizado escolar, descreveremos um conceito novo e de 

excepcional importância, sem o qual esse assunto não pode ser 

resolvido: a zona de desenvolvimento proximal. (VIGOTSKI,1998, p. 

110). 

 

A partir desta forma de pensar a relação aprendizado e desenvolvimento, o autor 

auxilia a reflexão sobre o ensino na escola, que teoricamente passa a ser visto, como uma ação 

de propiciar um aprendizado que estivesse compatível não mais com o nível de 

desenvolvimento superado do aluno, não mais com o que ele já havia adquirido e sim um 

ensino direcionado ao que os alunos conseguiriam realizar com a ajuda de outros. Até então, 

nenhuma teoria havia refletido a aprendizagem sob esse ângulo, ou seja, não havia atentado 

para o que o sujeito ainda não tinha se apropriado cognitivamente como possibilidade de 

desenvolvimento por meio do aprendizado.  

Neste sentido, os apontamentos de Vigotski (1998) sobre a Zona de Desenvolvimento 

Proximal (ZDP) contribui com as reflexões sobre o contexto escolar, de maneira peculiar nas 
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reflexões sobre o ensino. A consideração destes dois níveis na relação entre o 

desenvolvimento e as possibilidades de aprendizados, que são o nível de desenvolvimento 

real (desenvolvimento já adquirido) e o nível de desenvolvimento proximal (possibilidade de 

desenvolvimento) muda o foco do professor na relação de ensino e de aprendizagem. Ao 

invés de concentrar-se nas aprendizagens já adquiridas, o professor levaria em consideração o 

que o aluno já domina com vistas às suas possibilidades de desenvolvimento futuro. 

 

[...] ao investigar o que a criança pode fazer por si mesmo, 

investigamos o desenvolvimento do dia anterior, mas quando 

investigamos o que pode fazer em colaboração determinamos seu 

desenvolvimento de amanhã (VIGOTSKI, 1995, p. 269). 

 

A partir desta premissa, ao analisar as ações escolares, da forma que são estruturadas 

na contemporaneidade, acredita-se que focar o ensino nos conhecimentos que o aluno já 

adquiriu, no que ele já sabe, seria o mesmo que estar organizando um ensino baseado no 

passado do aluno, o qual não contribuiria para o avanço de suas possibilidades presentes, com 

vistas a um desenvolvimento futuro. Quando o foco da aprendizagem são as noções já 

adquiridas é como se o aluno estivesse sempre revisitando o que já se consolidou 

cognitivamente o que não oportuniza outros progressos. 

 

[...] o aprendizado orientado para os níveis de desenvolvimento que já 

foram atingidos é ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento 

global da criança. Ele não se dirige para um novo estágio do processo 

de desenvolvimento, mas, ao invés disso, vai a reboque desse 

processo. Assim, a noção de zona de desenvolvimento proximal 

capacita-nos a propor uma nova fórmula, a de que o “bom 

aprendizado” é somente aquele que se adianta ao desenvolvimento. 

(VIGOTSKI, 1998, p. 116 - 117). 

 

Esse apontamento do autor possibilita ainda, a reflexão sobre os processos de 

avaliação que permeiam as práticas escolares, no sentido de tentarem avaliar de forma 
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pontual, em alguns períodos do ano, o que o aluno aprendeu ou não, sobre os conteúdos 

ministrados no decorrer de certo período de tempo. Com base nesta afirmativa do autor, 

acredita-se que a escola poderia contribuir, de forma mais eficaz, com as aprendizagens dos 

alunos, substituindo as tentativas de mensuração do que aluno aprendeu ou não sobre o que 

foi oferecido, pela valorização de propostas em que os alunos sejam realmente engajados. Por 

meio de atividades significativas, o ensino poderia ser pensado com o objetivo de criar 

condições propícias de aprendizagens, que realmente impulsionassem os seus alunos.  

Nesta nova configuração, a avaliação seria focada não no que o aluno não aprendeu e 

sim no que ele poderia aprender. O ensino, bem como a avaliação seriam organizados, com 

base nas possibilidades de aprendizagens do aluno e consequentemente no seu 

desenvolvimento e não nas suas limitações como presencia-se na maioria das escolas do 

sistema educacional. 

Ainda nesta perspectiva, entende-se como fundamental, a proposta de atividades em 

que os alunos estejam envolvidos e sejam por meio delas impulsionados a avançar em seus 

processos de desenvolvimento. Para que isso ocorra, a atuação do professor precisa ser em 

determinado campo psíquico quando esta função estiver em desenvolvimento, porque este 

nível de desenvolvimento que se configura em determinada fase de aquisição de 

conhecimento se define como o momento mais adequado para influenciá-lo e potencializá-lo. 

Considera-se então, que a atuação docente, neste nível em determinado momento, se 

configura muito mais eficiente do que a tentativa de atuar quando uma determinada função 

ainda não tem as suas bases necessárias para o seu desenvolvimento ou quando uma função já 

está totalmente desenvolvida. 

 

[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em 

desenvolvimento mental e põe em movimento vários processos de 

desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossíveis de 

acontecer. O aprendizado é um aspecto necessário e universal do 

processo de desenvolvimento das funções psicológicas culturalmente 

organizadas e especificamente humanas. (VIGOTSKI, 1998, p. 118).  
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Neste sentido, entende-se que a escola, com um potencial de interferência no 

desenvolvimento de seus alunos, possa proporcionar situações de aprendizado que provoquem 

reais e significativos avanços. Cotidianamente o aluno é colocado numa zona de 

desenvolvimento em que ele é capaz de entender um problema e se desenvolver. A partir da 

atuação nessa zona, algumas funções que ainda não estavam geradas, se potencializam e 

indicam que houve desenvolvimento e, a partir deste ponto, o professor pode propiciar novas 

aprendizagens. 

Neste processo de ensino e de aprendizagem, dialeticamente a professora não apenas 

apoia os alunos, mas desenvolve ações com eles que o farão formar novos conceitos, 

desenvolver novas estratégias, novos recursos, enfim avançarem em seus processos 

singulares.Vigotski (2009, p. 282), ao pesquisar sobre como a criança adquiri consciência dos 

seus conceitos, conclui que “o centro da atenção na idade escolar é ocupado pela transição das 

funções inferiores de atenção e de memória para as funções superiores da atenção arbitrária e 

da memória lógica”. 

De acordo com o autor, ao chegar à escola, a criança já traz consigo, os conceitos 

espontâneos que se caracterizam por aqueles que ela adquiriu espontaneamente por meio de 

seu cotidiano desde que nasceu. Com a entrada dela no contexto escolar, ela se utiliza dos 

conceitos espontâneos para redimensioná-los transformando-os em conceitos científicos. 

Apesar de reconhecer que os conceitos espontâneos surgem diferentemente dos 

conceitos científicos, Vigotski (2009, p. 265) reafirma, por meio da abordagem destes dois 

conceitos, a importância da aprendizagem, especialmente no que se refere à aquisição da 

linguagem, quando identifica que através de uma aprendizagem o sujeito dialeticamente 

desenvolve-se obtendo condições de adquirir novas aprendizagens. 

 

Tudo consiste em entender que a formação dos conceitos científicos, 

na mesma medida que os espontâneos, não termina, mas apenas 

começa no momento em que a criança assimila pela primeira vez um 

significado ou termo novo para ela, que é veículo de conceito 

científico. Essa é a lei geral do desenvolvimento do significado das 

palavras, à qual estão igualmente subordinados em seu 

desenvolvimento tanto os conceitos científicos quanto espontâneos.  
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Dentro desta perspectiva, o contexto escolar pode ser entendido como um importante 

contexto de aprendizagens, no entanto, ele não é o único. E em termos de linguagem, os 

alunos a utilizam de forma marcante bem antes de serem inseridos neste contexto. Assim, o 

professor, assume um papel de ensinar redimensionado. Ele participa no modo de apropriação 

pela criança do conhecimento produzido historicamente, em um processo que não é óbvio, 

nem imediato e é singular para cada sujeito que compõe a sala de aula. O ambiente, 

certamente marca os sujeitos, porém cada um é marcado de uma forma, a partir da 

compreensão que ele possui, que é individual. 

Nesse processo, os alunos produzem sentido no ato de aprender, mas cada um se 

implicará neste processo de uma forma única e isso provocará um desenvolvimento 

diferenciado. Assim, quando o professor se volta para a ZDP de seus alunos, essas 

informações irão ajudá-lo a compreender o que o seu aluno já domina para proporcionar um 

ensino que resulte em aprendizagens e consequentemente ele desenvolva.  

No entanto, esse processo de aprendizagem e de desenvolvimento está localizado no 

campo do possível e não da obrigatoriedade. Assim, o professor pode colaborar com esse 

desenvolvimento valendo-se do conhecimento da ZDP de seus alunos e por meio dela 

organizar um ensino que anteceda o desenvolvimento e, sobretudo, aposte na relação de 

ensino e de aprendizagem com engajamento. Porém, mesmo estimulando o aluno a engajar-se 

e organizando um ensino com vistas à sua aprendizagem, é necessário que o professor tenha a 

consciência de que cada aluno possui uma forma peculiar de envolvimento com as atividades 

e temáticas abordadas e isto também influencia no processo de aprendizagem, como uma 

possibilidade. 

É uma possibilidade porque a efetivação desse desenvolvimento está no campo da 

liberdade, no campo da escolha. Não significa que porque o professor propôs, indicou, 

auxiliou, ensinou, que o aluno vai aprender e desenvolver conforme o esperado. A 

aprendizagem se configura numa relação extremamente dialógica, em que o processo, 

também no espaço escolar, envolve outros aspectos que não somente são cognitivos, mas 

também são aspectos da emoção, da criatividade, do interesse, dentre outros. 
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Neste sentido, a proposta de um trabalho, por exemplo, com um texto, poderá 

possibilitar ou dificultar o engajamento do aluno na atividade, conforme a relação que será 

realizada com o texto, com os colegas, com a professora e ainda com o que o aluno traz e que 

pode ou não ecoar em seus pensamentos, reflexões através do contato com aquele 

instrumento. Portanto, são muitas as variantes e todas podem influenciar no processo de cada 

aluno de maneira particular. 

Enfim, o sentido que cada aluno irá atribuir à experiência oportunizada pelo professor 

dependerá também de aspectos subjetivos, que são individuais. Bakhtin (2003, p. 399), ao se 

referir à interpretação das estruturas simbólicas, corrobora com a questão, apontando o seu 

caráter heterocientífico: 

 

A interpretação das estruturas simbólicas tem de entranhar-se na 

infinitude dos sentidos simbólicos, razão porque não pode vir a ser 

científica na acepção da índole científica das ciências exatas. 

A interpretação dos sentidos não pode ser científica, mas é 

profundamente cognitiva. Pode servir diretamente à prática vinculada 

às coisas. 

 

Sendo assim, entende-se que o envolvimento em atividades científicas se constitui de 

aspectos não apenas científicos, mas ainda filosóficos, psicológicos, históricos, emocionais e 

de outras diversas ordens, sendo interpretados de várias formas por cada aluno. Porém, mais 

uma vez fica identificada, a responsabilidade e a importância de os alunos frequentarem um 

ambiente escolar juntamente com adultos que estão dispostos e empenhados em organizar seu 

processo de aprendizagem, para que ele ocorra de forma satisfatória, dentro das limitações 

que se apresentarem. 

Pode-se concluir que os resultados da realização do ensino mesmo estando 

condicionada às condições e à participação dos alunos, precisam ser pensados, com vistas, ao 

desenvolvimento de sujeitos concretos, com suas peculiaridades, para que todos e cada um no 

contexto da sala de aula, tenham condições de se desenvolverem.  

Especialmente no contexto do ensino da leitura e da escrita é mobilizado um trabalho 

simbólico na apropriação deste instrumental que interfere de forma significativa nos modos de 
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pensar, de falar e de agir. Assim, a escrita como instrumento simbólico, produzido na história 

e na cultura, possui o poder de transformar o funcionamento mental do sujeito, 

potencializando-o e provocando o desenvolvimento de novas funções. 

Neste sentido, no que se refere ao trabalho da aquisição da escrita com qualidade, faz-

se necessário que o docente reconheça que a linguagem escrita não se encontra apenas no 

contexto escolar. Por ser um instrumento social, os alunos possuem vários conhecimentos 

prévios adquiridos sobre ele fora deste contexto. Assim, cabe ao professor a consciência ainda 

de que ao adentrarem na escola seus alunos levam com eles esses conhecimentos advindos 

das experiências anteriores apresentando muitas e variadas possibilidades de desenvolvimento 

neste novo contexto. 

No entanto, mesmo os alunos muitas vezes demonstrando os vários conhecimentos já 

apropriados sobre o ato de ler, a escola insiste em conduzir o trabalho com a leitura como se 

eles não tivessem essas experiências anteriores ao período de entrada na escola e essa forma 

de enxergar o aluno ignora o desenvolvimento real do leitor aprendiz e suas reais 

potencialidades.  

Assim o professor acaba por planejar as situações didáticas sem levar em consideração 

o nível de desenvolvimento próximo, não oportunizando ocorrência de aprendizagens que 

sejam realmente novas e significativas.  

 

[...] um ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento já 

realizado é ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento geral da 

criança, não é capaz de dirigir o processo de desenvolvimento, mas 

vai atrás dele. A teoria do âmbito de desenvolvimento potencial 

origina uma fórmula que contradiz exatamente a orientação 

tradicional: o único bom ensino é o que se adianta ao 

desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2016, p. 114). 

 

O ambiente escolar, para realmente potencializar o processo de desenvolvimento da 

linguagem necessita ser espaço de interlocução. Um espaço de convívio com textos orais, 

textos escritos, apropriados e também construídos pelos sujeitos que lá convivem. Nas 

palavras de Geraldi (1997, p. 98), um texto “é o produto de uma atividade discursiva onde 
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alguém diz algo a alguém.” Por esta perspectiva, o desenvolvimento da linguagem passa a ser 

visto de forma vinculada à necessidade do estabelecimento de interlocuções por meio da 

realização cotidiana de atividades discursivas.  

Portanto, em consonância com os pressupostos vigotskianos, acredita-se que a escola 

possui fundamental importância para o desenvolvimento da criança, pois ela é uma das 

instituições que proporcionará um ambiente de qualidade e adequado para a concretização de 

significativas aprendizagens dos alunos. 

Ao assumir este papel, cabe à escola oferecer situações de aprendizagem que desafie e 

impulsione a aquisição de outros conhecimentos. No caso da linguagem escrita, entende-se 

que ao partir dos conhecimentos prévios que as crianças apresentem, cabe ao professor 

organizar um ensino que permita novas experiências, novas aprendizagens, que irão 

possibilitar o desenvolvimento das competências leitoras e escritoras, ampliando os 

conhecimentos dos sujeitos envolvidos neste processo, sejam eles adultos/professores e 

crianças/alunos. 
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Resumo  

O currículo se constitui como uma ferramenta de luta e resistência 

política e social em defesa de uma educação gratuita, crítica, laica e de 

qualidade que promova, para além da aparência, o desenvolvimento psíquico e 

social dos(as) estudantes. Sob esta perspectiva, este artigo traz uma breve 

retrospectiva da construção coletiva do Currículo Comum de Ensino 

Fundamental de Bauru (SP), caracterizado como um processo democrático de 

reflexão e elaboração de um currículo dotado de um posicionamento político 

de defesa da educação como propulsora do desenvolvimento humano e da escola como o local 

legítimo para o ensino das formas mais elaboradas de ciência, arte e filosofia a fim de 

possibilitar a emancipação humana. Apresenta, também, quais são os principais fundamentos 

teóricos do currículo, advindos da articulação entre a Psicologia Histórico-Cultural e a 

Pedagogia Histórico-Crítica. Por fim, elenca alguns desafios para a 

materialização, na prática pedagógica, de um currículo dessa natureza, 

enfatizando a necessidade de instrumentalização da atividade docente nesta 

perspectiva, ou seja, a necessidade de viabilizar a apropriação dos 
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conteúdos do currículo que possibilite a articulação entre teoria e prática 

com vistas à humanização dos atores escolares, finalidade última de um 

currículo fundamentado nesta perspectiva teórica. 

Palavras-chave: currículo; Psicologia histórico-cultural; Pedagogia histórico-crítica.  

 

Introdução 

 

 O objetivo deste artigo é apresentar o processo de elaboração do Currículo Comum do 

Ensino Fundamental do município de Bauru, cuja fundamentação teórica advêm da 

articulação entre a Psicologia Histórico-Cultural e a Pedagogia Histórico-Crítica. O texto 

divide-se em três partes. Na primeira, o histórico de elaboração do currículo é retratado, bem 

como a estrutura do documento é apresentada. Depois, focaremos quais são os princípios 

teóricos que estiveram presentes na elaboração curricular. E, por fim, traremos alguns dos 

desafios presentes no processo de implementação do currículo. 

 

Histórico de elaboração do currículo 

 

O Currículo Comum do Ensino Fundamental de Bauru (2016) é o resultado de um 

processo de construção que remonta ao início dos anos 2000, quando a Secretaria Municipal 

de Educação de Bauru (SME) e o Departamento de Psicologia da Unesp se aproximam para 

trabalhar a formação do corpo docente do sistema e pensar a educação pública do município. 

Nessa ocasião, iniciou-se um processo de debate teórico e aproximação à Psicologia 

Histórico-cultural e à Pedagogia Histórico-Crítica. Em pouco tempo, o corpo docente do 

sistema municipal foi envolvido e ampliou-se o círculo de estudos e debates. O processo 

culmina na constatação dos pares de que o município necessitava de um Currículo Comum, 

que desse coerência às ações e reflexões do Sistema Educacional de Bauru. Isso aconteceu em 

torno do ano de 2009. 

Desse momento a 2012, deu-se a construção da primeira edição do Currículo Comum 

do Ensino Fundamental de Bauru, como resultado da participação ativa dos Departamentos de 

Educação e Psicologia da Unesp, da SME e do corpo docente da Rede. Durante três anos, de 

2010 a 2012, a professora Dra. Thaís Cristina Rodrigues Tezani, do departamento de 
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Educação do campus da UNESP-Bauru, organizou grupos de trabalho com o corpo docente 

do sistema municipal, grupos de trabalho nas escolas para a discussão acerca dos conteúdos 

necessários ao Currículo e coordenou o levantamento do que era ensinado das escolas. Este 

movimento permitiu conhecer a realidade e construir coletivamente um novo tecido, que 

desse conta de unificar o sistema educacional do município. Como resultado foi produzido a 

primeira versão do Currículo Comum para o Ensino Fundamental Municipal de Bauru e o 

documento que materializa este trabalho fica pronto em 2013
14

. 

No mesmo ano inicia-se a implementação do Currículo com a supervisão do 

Departamento de Planejamento, Projetos e Pesquisas Educacionais (DPPPE) e o documento 

passa a organizar todo o ensino fundamental do município. Contudo, mesmo sendo aceito e 

reconhecido como produto de longo trabalho coletivo, revelaram-se as primeiras 

insuficiências, exageros e problemas. Após a implantação do Currículo Comum, os 

coordenadores de área do DPPPE, por meio das supervisões pedagógicas, constataram a 

necessidade de aprimoramento do documento, pois o mesmo não apresentava a unidade 

teórica necessária para que o trabalho se desenvolvesse de acordo Teoria Histórico-Cultural, 

visto que sua construção foi realizada por educadores que, em sua maioria, estavam em 

processo de estudo acerca da linha teórica na qual o documento pretendia se embasar.  

Neste sentido, verificou-se a necessidade da aplicação de um Protocolo de Supervisão 

(PS) no qual os professores e gestores pudessem identificar estas e outras intercorrências, 

visando o aprimoramento qualitativo do documento. Neste protocolo constavam questões 

relacionadas à fundamentação teórica, aos conteúdos (aprofundamento, realocação, 

acréscimo, supressão), instrumentos metodológicos e avaliativos, orientações didáticas, entre 

outras. No primeiro semestre de 2014, o PS foi distribuído nas escolas e respondido pelos 

professores e gestores, retornando ao DPPPE no início do segundo semestre do mesmo ano 

para análise com vistas ao planejamento das próximas ações de reelaboração e revisão do 

currículo.  

Posteriormente, no início do ano letivo de 2015, grupos de trabalho (GTs) de cada área 

do conhecimento foram formados visando à instrumentalização dos professores para a escrita 

dos conteúdos, com base nos pressupostos teóricos elencados. Sob a coordenação do DPPPE 

e compostos por Coordenadores Pedagógicos (UEs) e professores do Sistema Municipal de 

                                                           
14

 Disponível em: http://www.bauru.sp.gov.br/arquivos2/arquivos_site/sec_educacao/curriculo_ef1.pdf.  

http://www.bauru.sp.gov.br/arquivos2/arquivos_site/sec_educacao/curriculo_ef1.pdf
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Ensino, os grupos foram divididos em GTs das áreas de 6º ao 9º anos e de 1º ao 5º anos. Esta 

divisão foi necessária devido às especificidades de cada grade curricular, fato que influenciou 

a dinâmica dos encontros, da seguinte maneira: os professores especialistas participaram dos 

grupos da área do conhecimento específica de sua formação e os pedagogos passavam por 

todos os GTs das áreas, buscando garantir, assim, a visão integral do currículo e a articulação 

entre os princípios teóricos e a escolha curricular de cada área. 

Após estes estudos, acordou-se que as áreas deveriam seguir uma configuração que 

contemplasse, minimamente, um texto introdutório, objetivo geral, conteúdos distribuídos por 

eixos, quadro de conteúdos, orientações metodológicas e avaliação. Algumas áreas diferem 

entre si devido a suas especificidades. 

Outro processo igualmente importante ocorreu paralelamente. Como já dissemos, 

desde 2010 a Secretaria Municipal de Educação, especialmente por meio das ações do 

DPPPE, tem buscado orientar as ações pedagógicas do sistema municipal de educação de 

Bauru tomando como referência teórica a articulação entre a pedagogia histórico-crítica e a 

psicologia histórico-cultural. Neste sentido, a SME tem orientado suas ações de formação e a 

proposição das políticas públicas do sistema a partir destes referenciais teóricos e tem 

realizado diversas parcerias com os departamentos de Psicologia e de Educação da Unesp de 

Bauru. 

No caso do currículo, o desafio que se apresentava era fazer sua revisão tendo os 

aportes das teorias citadas como referência o que significa uma compreensão de 

conhecimento escolar para além da dimensão empírica, o exercício de definir quais são os 

conhecimentos essenciais em cada área que possam garantir o desenvolvimento das funções 

psicológicas superiores, a relação entre currículo e o desenvolvimento psicológico dos 

estudantes de ensino fundamental. 

Ao final de 2014, com a revisão dos textos das áreas do currículo já em andamento, a 

equipe do DPPPE sentiu necessidade de aprofundar-se teoricamente de forma a ter subsídios 

que orientassem a revisão das áreas. Neste ínterim os professores Flávia da Silva Ferreira 

Asbahr e Afonso Mancuso de Mesquita foram convidados a coordenar um grupo de estudo 

com esta equipe sobre os fundamentos da psicologia histórico-cultural que pudessem orientar 

a estruturação de um currículo. No primeiro semestre de 2015, organizaram-se as leituras 
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tendo como foco a formação da atividade de estudo, atividade guia da criança em idade 

escolar e a formação do pensamento teórico (DAVYDOV; MÁRKOVA, 1987). 

Como resultado deste estudo inicial, avaliou-se que os professores do sistema 

municipal de ensino de Bauru também deveriam participar do processo de formação teórica 

que subsidiou a revisão curricular. Optou-se, assim, a chamar as coordenadoras pedagógicas 

de todas as escolas para uma formação sobre estes fundamentos, de forma que este processo 

fosse democrático. Esta coordenadora teria como função compartilhar as discussões realizadas 

com os profissionais de sua escola. 

Os estudos sobre o currículo foram organizados a partir dos seguintes temas: 

contribuições da Teoria Histórico-Cultural para o currículo escolar (ZAMONER, 2014); 

fundamentos da psicologia histórico-cultural e da pedagogia histórico-crítica, que já estavam 

sintetizados na Proposta Pedagógica da Educação Infantil do município (PASQUALINI; 

TSUHAKO, 2016); transição da atividade de jogo para a atividade de estudo e as 

especificidades do 1
o
 ano do ensino fundamental (PASQUALINI, 2014); formação, conteúdo 

e estrutura da atividade de estudo (DAVYDOV;  MÁRKOVA, 1987). 

Os conteúdos estudados geraram subsídios para que a estrutura do currículo fosse 

pensada e junto com as coordenadoras pedagógicas e equipes do DPPPE e do Departamento 

de Ensino Fundamental da SME chegou-se aos temas e capítulos que compõem o documento 

“Currículo”. Assim, os temas presentes no currículo foram propostos neste movimento de 

construção e estudo coletivos. 

Com os temas definidos, foram convidados pesquisadores e professores(as) do próprio 

sistema municipal que pudessem trazer contribuições teóricas e metodológicas para nosso 

currículo de acordo com suas áreas e temáticas de estudo. Os textos que compõem os 

fundamentos teóricos, metodológicos e conteúdos interdisciplinares foram assim produzidos
15

 

e o currículo tem a seguinte estrutura: 

Parte 1: Fundamentos teóricos 

Capítulo 1. Fundamentos da Psicologia Histórico-Cultural e da Pedagogia Histórico-Crítica, 

de autoria de Lígia Márcia Martins. 

                                                           
15

 Este processo de revisão foi organizado na forma de projeto de extensão apoiado pela Pró-reitoria da UNESP 

(PROEX-UNESP). Contou com a colaboração de duas bolsistas, estudantes de psicologia da UNESP: Ana 

Bárbara Joaquim Mendonça e Marília Alves dos Santos. 
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Capítulo 2. Apontamentos sobre o trabalho pedagógico no 1º ano do Ensino Fundamental à 

luz da periodização Histórico-Cultural do desenvolvimento do trabalho, de autoria de Juliana 

C. Pasqualini e de Angelo Antonio Abrantes. 

Capítulo 3. Atividade de estudo como guia do desenvolvimento da criança em idade escolar: 

contribuições ao currículo de Ensino Fundamental, de autoria de Flávia da Silva Ferreira Asbahr. 

Capítulo 4.Comunicação íntima pessoal e desenvolvimento psicológico na adolescência: 

pensando na organização do ensino nas séries do ensino fundamental II , autoria de Ricardo 

Eleutério dos Anjos. 

 

Parte II: Fundamentos metodológicos 

Capítulo 1. O método pedagógico da Pedagogia Histórico-Crítica: desafios e possibilidades, 

autores Marcela de Moraes Agudo e Lucas André Teixeira. 

Capítulo 2. A organização do tempo e do espaço no ensino fundamental: possibilidades 

didáticas, de Fábio Schwarz Soares dos Santos Yaeko Nakadakari Tsuhako.  

Capítulo 3. A avaliação escolar e o processo de desenvolvimento humano, de Fábio Schwarz 

Soares dos Santos e Sirlei Sebastiana Polidoro Campos.  

Capítulo 4. Elementos norteadores do currículo de Educação de Jovens e Adultos do 

município de Bauru, autoria de Eliana Marques Zanata, 
 

Antonio Francisco Marques e 
 

Shirley Alves Cossi. 

Capítulo 5. Inclusão, educação inclusiva e educação especial na perspectiva da educação inclusiva 

crítica, de Kátia de Abreu Fonseca, Janaína Cabelo e Cássia Aparecida Magna Oliveira. 

Capítulo 6. Gestão democrática e instrumentos de representação: conselhos escolares e 

grêmios estudantis, de Celso Zonta, Fernanda Carneiro Bechara Fantin, Flávia Ferreira da 

Silva Asbahr, Marisa Eugênia Melillo Meira e Suzana Maria Pereira dos Santos. 

Capítulo 7. O papel dos funcionários não-docentes na educação escolar: uma nova cultura, de 

Cássia Aparecida Magna Oliveira e
 
Meire Cristina dos Santos Dangió. 

 

Parte III: Conteúdos Interdisciplinares 

Capítulo 1. Sexualidade e Questões de Gênero, de Marcela Pastana e Sandra Elena Sposito. 

Capítulo 2. Questões Raciais na escola, de Andresa de Souza Ugaya. 

Capítulo 3. Educação ambiental crítica e Pedagogia Histórico-Crítica: para além dos 
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interesses privados da escola, de Marcela de Moraes Agudo, Lucas André Teixeira e Marília 

Freitas de Campos Tozoni-Reis. 

Capítulo 4.  A atualidade da educação de valores na escola: educação para a liberdade, de 

Afonso Mancuso de Mesquita. 

Matriz curricular 

◦ Arte 

◦ Ciências Naturais 

◦ Diretrizes gerais para o ensino fundamental na atuação com a Educação Especial e 

Inclusiva 

◦ Educação Física 

◦ Geografia 

◦ História 

◦ Língua Estrangeira Moderna – Inglês 

◦ Língua Portuguesa 

◦ Matemática 

 

É importante destacar que o processo de construção do currículo, tanto em sua 

primeira versão de 2012 como na revisão que ora se apresenta, foi produzido em um 

movimento coletivo, buscando-se sempre trazer as contribuições dos professores e 

professoras das escolas do sistema municipal, por meio dos protocolos de supervisão 

avaliação, por meio das reuniões sobre o tema e organizações de grupo de trabalho. É possível 

dizer que todos(as) os(as) professores(as) foram consultados e convidados a participar do 

processo de elaboração e revisão de nosso currículo comum, em um intenso exercício do fazer 

democrático. 

No desenvolvimento deste trabalho, cada área teve autonomia para organizar seus 

conteúdos buscando articulá-los com os pressupostos teóricos que subsidiam o currículo. 

Neste sentido, há diferenças na forma como cada grupo de trabalho apropriou-se da 

fundamentação teórica e estabeleceu relações entre estes fundamentos e os conteúdos da área. 

A estrutura dos textos das áreas também pode apresentar pequenas diferenças (por exemplo, 

há áreas estruturadas por eixos curriculares e áreas organizadas por ano escolar). Assim, o 
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texto de cada área mantém sua especificidade, pois é o fruto do trabalho dos membros de seu 

grupo e representa sua identidade. 

Também é importante ressaltar o exercício que os profissionais que compõem o 

sistema municipal de educação de Bauru têm feito no sentido de buscar aprofundamento e 

unidade teórica. Em tempos de esvaziamento dos conteúdos e desvalorização da teoria, isto 

não é pouca coisa. Encontrar professores e professoras que querem estudar e buscam articular 

teoria e prática pedagógica em seu fazer diário na escola nos anima a pensar que estamos no 

caminho para a construção de uma educação de qualidade, sólida e a serviço da população. 

 

Fundamentos teóricos 

 

Em termos teóricos, o Currículo Comum de Bauru toma como referência a relação 

entre a pedagogia histórico-crítica e a psicologia histórico-cultural, ambos fundamentados 

epistemologicamente no método materialista histórico dialético. As duas perspectivas 

teóricas, embora com muitas interconexões em termos de concepção de homem, de ciência e 

de mundo, apresentam objetos de estudo diferentes e não é possível fazer uma “colagem” dos 

conceitos psicológicos nas teorias e práticas pedagógicas. Rubinstein (1976) esclarece esta 

relação: 

 

Consideramos que o mais importante para a prática das tarefas de 

investigação psicológica é descobrir o conteúdo psicológico interno 

da atividade humana o qual se manifesta e forma o homem, suas 

qualidades psíquicas. Para a prática pedagógica, a tarefa será descobrir 

o conteúdo psicológico interno da atividade da criança em curso no 

qual se realiza seu desenvolvimento e se formam suas qualidades 

psíquicas. (RUBINSTEIN, 1976, p. 201, grifos do autor)  

 

Em síntese, o objeto da Psicologia são as leis psicológicas do desenvolvimento do 

psiquismo e o processo pedagógico é sua condição. Por outro lado, o objeto da Pedagogia são 

as leis específicas da educação e do ensino e as propriedades psíquicas são as condições que 

devem ser levadas em conta.  
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Ambas as teorias fazem uma defesa contundente do papel da educação escolar no 

processo de desenvolvimento humano, defendendo o ensino como eixo do trabalho desde a 

Educação Infantil. A Psicologia Histórico-Cultural, por exemplo, tem contribuído para a 

compreensão teórica da periodização do desenvolvimento infantil, trazendo orientações para a 

organização do ensino desde a pré-escola. 

 Nesta mesma direção, a Pedagogia Histórico-Crítica destaca que a especificidade da 

escola, sua função clássica, está na socialização do saber sistematizado, na necessidade de 

garantir a todos (sobretudo às camadas populares) o acesso àquilo que existe de mais 

desenvolvido pela humanidade (Saviani, 2000). 

 Conforme Martins (2016, p 69), 

 

 Afirmando que a humanidade dos indivíduos não resulta de 

desdobramentos espontâneos de características inatas, naturais, mas da 

apropriação da cultura, a Psicologia Histórico Cultural só pode 

alinhar-se a uma teoria pedagógica que conceba a educação escolar 

como processo destinado, sobretudo, a essa apropriação. Por isso 

afirmamos (...) a unidade teórico-metodológica entre esta teoria 

psicológica e a Pedagogia Histórico-Crítica, haja vista que ambas 

apontam uma mesma concepção de homem, de sociedade, de 

desenvolvimento, de conhecimento e, sobretudo, do papel da 

educação escolar no processo de humanização das pessoas.    

 

É na defesa dessa humanização que propostas pedagógicas e matrizes curriculares vem 

sendo elaboradas por vários autores filiados à esta unidade teórica - pedagogia histórico-

crítica como fundamento pedagógico da psicologia histórico-cultural e, igualmente, (...) 

psicologia histórico-cultural como fundamento psicológico da pedagogia histórico-crítica 

(MARTINS, 2016, p 41) - em diferentes municípios dentro e fora do estado de São Paulo, a 

exemplo do Currículo Comum para o Ensino Fundamental de Bauru.  

Feita essa breve apresentação acerca das articulações entre pedagogia e psicologia, é 

importante apresentar quais são os princípios teóricos que estiveram em pauta no processo de 

elaboração curricular. 
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Princípio 01: sobre a natureza do currículo e do conhecimento escolar. 

 

 A ideia de que a escola deva ensinar as formas mais elaboradas de ciência, arte e 

filosofia é uma ideia central da pedagogia histórico-crítica. Para Saviani (2000), a função da 

escola é a transmissão-assimilação do saber sistematizado, daí a importância de recuperar a 

definição de currículo como: “(...) a organização do conjunto das atividades nucleares 

distribuídas no espaço e tempo escolares. Um currículo é, pois, uma escola funcionando, quer 

dizer uma escola desempenhando a função que lhe é própria”. (p.18). 

 Vigotski (2000) também defende que é papel da educação escolar garantir que os 

estudantes se apropriem dos conceitos científicos. O ensino escolar desempenha um papel 

fundamental na formação de conceitos de um modo geral e dos conceitos científicos em 

particular. Nesta perspectiva, o estudo do desenvolvimento dos conceitos espontâneos e 

científicos no pensamento da criança fornece um conjunto de indícios que contribuem para a 

definição do conhecimento como categoria central do currículo escolar. Na mesma 

perspectiva, Davidov (1988) postula que o ingresso na escola permite que a criança possa 

desenvolver o pensamento teórico, formação típica da atividade de estudo. 

 A definição de “o que ensinar?” é uma das questões centrais no debate sobre o 

currículo. Em nossa análise, no currículo de Bauru avançamos bem na definição do que 

ensinar. Definimos coletivamente quais seriam os conteúdos essenciais de cada área de 

conhecimento e criamos um currículo rico de conteúdos. 

 Nosso desafio tem sido pensar em como superar a lista inerte de conteúdos, organizando 

um ensino que possa produzir mudanças qualitativas no desenvolvimento do pensamento dos 

estudantes no sentido da formação do pensamento teórico. Em nossa análise, não se trata de 

garantir que a criança aprenda apenas a verbalizar um conceito, mas que se aproprie do 

processo lógico e histórico que produziu a necessidade e a elaboração daquele conceito, e isto 

só ocorre se o sujeito estiver em atividade de estudo. E daqui decorre o segundo princípio, o 

ensino de conteúdos do currículo deve organizar-se tendo a atividade de estudo como 

referência. 

 

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

116 

 

 

Princípio 02: Sobre a atividade de estudo como atividade guia da idade escolar 

 

Para pensarmos e colocarmos em prática um currículo, no nosso caso o Currículo 

Comum para o Ensino Fundamental Municipal de Bauru, é necessário entender a quem 

estamos ensinando, quem são os sujeitos que irão aprender aquilo que está sistematizado na 

forma de conteúdo curricular. Defendemos que a compreensão sobre o conteúdo e a estrutura 

da atividade principal em cada período de desenvolvimento é fundamental para pensarmos a 

organização e a metodologia do ensino, o que abarca a organização do conteúdo a ser 

ensinado. 

 A atividade de estudo refere-se à atividade principal na idade escolar, cuja característica 

é produzir a constituição de uma neoformação psicológica essencial ao processo de 

humanização, a formação do pensamento teórico. Elkonin sintetiza o que é a atividade de 

estudo: 

O estudo, isto é, aquela atividade em cujo processo transcorre a 

assimilação de novos conhecimentos e cuja direção constitui o 

objetivo fundamental do ensino é a atividade dominante nesse 

período. Durante este, tem lugar uma intensa formação das forças 

intelectuais e cognitivas da criança. A importância primordial da 

atividade de estudo está determinada, ademais, porque por meio dela 

se mediatiza todo o sistema de relações da criança com os adultos que 

a circundam, incluindo a comunicação pessoal na família. 

(ELKONIN, 1987, p.119)  

 

 Em texto anterior (ASBAHR, 2016) apresentamos uma síntese teórica acerca da 

atividade de estudo, de seu conteúdo e estrutura. Há duas questões que nos parecem 

importantes ao pensarmos a atividade de estudo como central à organização curricular: como 

organizar a atividade da criança de modo que ela reproduza e se aproprie da experiência 

socialmente elaborada cristalizada na forma de conhecimento escolar (expresso no currículo)? 

Como organizar o ensino de maneira que este se torne condição básica para a produção do 

pensamento teórico em nossos estudantes? 
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Para responder estas questões é fundamental compreender como se desenvolve o 

pensamento teórico. Há inúmeras pesquisas em formato de experimento didático que tem 

como objetivo investigar justamente como desenvolve-se este tipo de pensamento. 

Recorrendo aos autores soviéticos clássicos podemos citar Davidov (1988) que apresenta 

elementos importantes para pensarmos como devem estruturar-se algumas disciplinas 

escolares, a saber, o idioma russo (sua língua natal), a matemática e as artes plásticas. Elkonin 

e Galperin
16

 também se dedicaram a estudar como se forma o pensamento por etapas, focando 

as ações com os conceitos. Entendemos que se quisermos propor uma organização de ensino 

que tenha como finalidade o desenvolvimento do pensamento teórico o estudo desses autores 

será fundamental na formação docente. 

No Brasil, também temos várias investigações, focando conceitos ensinados nas 

disciplinas escolares, que procuram apreender o modo como as crianças e adolescentes 

desenvolvem o pensamento conceitual. Por exemplo, Nascimento (2010) apresenta uma 

investigação didática trazendo conteúdos circenses que podem ser trabalhados em educação 

física, artes e em outras disciplinas; Bernardes (2006) discute a formação conceitual em 

experimento com ensino de geometria; Sforni & Galuch (2006) analisam situações de ensino 

e aprendizagem sobre o tema alimentos; entre outros muitos trabalhos. 

No caso do currículo de Bauru, especialmente na área de matemática, foram 

desenvolvidos experimentos didáticos com o objetivo de pensar a organização do ensino, com 

destaque para os trabalhos de Santos (2016) e Amaral (2018), ambos orientados pela 

Professora Marisa Dias, docente do Departamento de Educação (UNESP-Bauru), e que 

trazem exemplos de como o currículo tem se materializado na atividade pedagógica. Nosso 

desafio tem sido avançar também nas outras áreas de conhecimento. 

 

Princípio 03: sobre a compreensão acerca da atividade de estudo como atividade 

fundamentalmente coletiva 

 

Uma característica fundamental da atividade de estudo diz respeito à sua configuração 

como atividade conjunta, coletiva, tanto por estar mediada pela atividade do professor, como 

                                                           
16

 Lazaretti (2011) e Núñez (2009), respectivamente, apresentam uma síntese das proposições de Elkonin e 

Galperin. 
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por se desenvolver entre os estudantes. Inclusive um dos papéis da(o) professor(a) na 

organização do ensino é organizar as ações de estudo de forma coletiva. 

 Segundo Davidov e Márkova (1987), a assimilação do conhecimento sempre tem, 

como gênese, a atividade conjunta com outra pessoa, num processo de comunicação. Essa 

comunicação pode ter diferentes formas, desde a comunicação pessoal com outra pessoa até a 

“comunicação com a humanidade” por meio da experiência humana que está fixada nos 

instrumentos da cultura. 

 No caso da educação escolar, a atividade de estudo desenvolvida a partir da interação 

entre as crianças tem demonstrado melhores resultados no que diz respeito ao processo de 

assimilação do conhecimento, por exemplo, em situações de discussão sobre a origem de 

determinado conceito (RUBTSOV, 1996).  

Ressalta-se aqui o papel do professor na organização de atividades coletivas a partir da 

compreensão do caráter coletivo da aprendizagem humana. Não é o que se valoriza na grande 

maioria de nossas escolas, em que as atividades coletivas são desvalorizadas ou 

desencorajadas e prevalecem práticas que estimulam a competição entre os alunos (e até 

mesmo entre os professores), favorecendo o individualismo tão típico de nossa sociedade. 

Bozhovich (1985) destaca que a correta organização do coletivo poderia criar as condições 

para a plena formação das particularidades psíquico-morais da personalidade da criança. 

 No nosso caso, trabalhar com a organização dos coletivos infantis não significa apenas 

encontrar formas mais eficazes de organizar o ensino, mas sim fundamentalmente trabalhar no 

sentido de produzir de forma intencional uma ética do coletivo e da solidariedade tão 

necessária a educação inspirada no socialismo. Trabalhar com a organização dos coletivos 

infantis significa trabalhar com a formação de uma outra subjetividade.  

 A organização dos coletivos infantis traz, assim, um elemento importante ao currículo, 

que ressalta a dimensão política da educação escolar e articula o conteúdo teórico com uma 

forma de ensinar que supere o intelectualismo. Na dialética entre forma e conteúdo do ensino, 

a forma também é um conteúdo que traz finalidade àquilo que a criança aprende para além de 

uma perspectiva utilitarista de conhecimento. Ou seja, não basta aprender para ficar mais 

inteligente, para passar no vestibular, para ter um bom emprego no futuro. É necessário 

aprender como uma necessidade humana, como uma necessidade do coletivo.  
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Desafios à sua implantação 

 

Embora ainda em processo recente de implantação, já se fazem presentes inúmeras 

dificuldades e desafios para que o Currículo acima referido incida mais diretamente na prática 

dos professores do ensino fundamental do município em questão. Obstáculos relativos à 

organização do trabalho docente de diferentes naturezas, tais como a ausência de 

disponibilidade, por parte da Secretaria Municipal de Educação, de um programa sistemático 

de estudos acerca da Psicologia Histórico-Cultural e sua articulação teórico-metodológica 

com a Pedagogia Histórico-Crítica, bem como de um movimento concreto em função da 

articulação conteúdo-forma que impacte diretamente em todas as dimensões do trabalho 

docente, ou seja, mudanças no conteúdo do ensino - entendendo-se aqui o conteúdo numa 

perspectiva crítica (VIEIRA PINTO, 2000), qual seja, aquele que envolve todas as 

circunstâncias em que o trabalho docente acontece, o mobiliário, as instalações escolares, a 

composição das turmas, a quantidade de alunos e a organização das salas de aula, dentre 

outros aspectos - e, consequentemente na forma como se executa este trabalho.     

Numa perspectiva materialista, além de oferecer aos(às) professores(as) novos 

elementos teóricos ou mesmo sugestões práticas, faz-se necessário colocar em questão a 

própria natureza do seu trabalho e a forma como ele se organiza na escola. Do nosso ponto de 

vista, tal problematização é, simultaneamente, reveladora das contradições presentes no 

processo de articulação teórico-prática de ambas as teorias e propulsora da tomada de 

consciência necessária para a superação da alienação docente, outro dos grandes desafios a 

serem enfrentados no processo de efetivação de um currículo fundamentado na Psicologia 

Histórico-Cultural e na Pedagogia Histórico-Crítica. 

Em tempos de imposição de uma Base Nacional Curricular Comum de cunho 

claramente neoliberal e que, portanto, desvaloriza a riqueza do conhecimento historicamente 

acumulado pela humanidade e desqualifica o trabalho docente, pautado que está na falácia das 

“competências”, não há dúvidas de que a construção e adoção por um Sistema de Ensino 

municipal de um currículo fundamentado nos princípios acima referidos representa um grande 

avanço no movimento de resistência ao esvaziamento teórico ao qual a educação pública tem 

sido submetida mais contundentemente nas últimas décadas. Sendo assim, superar estes e 
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tantos outros desafios da materialização deste currículo se constitui como tarefa ineliminável 

de todos os atores comprometidos com nesse processo de promoção do pleno 

desenvolvimento de nossas crianças.  
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CIENTÍFICOS NA DEFICIÊNCIA INTELECTUAL. 
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Resumo:  

O presente estudo teve como objetivo investigar como a criança com deficiência intelectual 

desenvolve os conceitos científicos. O problema de pesquisa versa sobre as questões: Quais 

são as características do conceito acerca da classificação dos seres vivos, construído pela 

criança com deficiência intelectual? Existe diferenças do conhecimento construído em 

situações diferenciadas, a saber, durante as aulas sobre a temática: classificação dos seres 

vivos, comparado aos saberes demonstrados em situação descontextualizada: a aplicação, 

individual, da prova do quarto excluído com gravuras referentes à temática trabalhada em sala 

de aula. A fundamentação teórica se baseia nos conceitos da perspectiva sócio histórica da 

Psicologia Russa: o desenvolvimento atípico (Deficiência Intelectual); o desenvolvimento do 

pensamento e da linguagem (signo) e a formação de conceitos. Como abordagem 

metodológica utiliza a análise microgenética, que trata de uma construção de dados que 

requer a atenção a detalhes e recortes de episódios interativos, orientados para o 

funcionamento dos sujeitos nas relações intersubjetivas e nas condições sociais da situação.  

Participaram do estudo cinco estudantes, diagnosticados como deficientes intelectuais. Na 

coleta das informações foram desenvolvidas duas atividades: a primeira foi uma observação 

semiestruturada de 30 (trinta) horas/aula coletas sobre a classificação dos seres vivos e a 

segunda foi a aplicação individual da prova do quarto excluído para a verificação do conceito 

em situação descontextualizada. A pesquisa demonstrou que os participantes do estudo 

desenvolveram, durante as aulas, vínculos cada vez mais elaborados de abstração e 

generalização, alcançando o nível do pseudoconceito. No entanto, na atividade do quarto 

excluído, os alunos apresentaram níveis de pensamento menos elaborados com características 

do pensamento por complexo, na fase chamada coleções. A pesquisa apontou que crianças 

com deficiência intelectual estudadas apresentaram dificuldade na internalização e posterior 
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transferência da classificação de conceitos apreendidos quando submetidos a tarefas de 

natureza reflexiva formal.     

Palavras Chave: Deficiência Intelectual, Escolarização, Conceito Científico. 

 

A abordagem histórico cultural entende o humano como um ser que desenvolve 

permeado pela cultura.  A cultura é parte do ambiente singular produzido pelo homem que 

molda e que promove a transmissão dos conhecimentos sobre como construir e usar artefatos, 

crenças e valores sobre mundo, tudo o que guia as interações dos adultos e crianças entre si e 

com o mundo físico.  O processo de construção do sujeito está intimamente ligado ao outro 

social. Rogoff (citado por Cole, 2003) apresenta uma concepção do processo de 

desenvolvimento cultural como sendo co-construído. As relações interpessoais são 

internalizadas de modo bastante particular pelo sujeito em desenvolvimento e antecipam uma 

ampla variabilidade do desempenho pessoal nas diversas atividades que são realizadas. A 

abordagem histórica cultural está aberta à ideia de que a sequência das mudanças evolutivas 

depende essencialmente das circunstâncias culturais e históricas que a criança e o adulto 

experimentam. A compreensão da psicologia individual só pode ser alcançada através de uma 

análise da interpretação social, pois as características intelectuais do indivíduo desenvolvem-

se através da internalização dos processos e práticas oferecidas pela sociedade, principalmente 

através da linguagem.  (Vygotsky, 1995). 

           A deficiência intelectual pode ser descrita como uma interrupção do desenvolvimento 

incompleto do funcionamento intelectual (Rossi, Almeida & Alencar, 2004). Para os autores, 

há o comprometimento, durante o período de desenvolvimento manifesto, até os dezoitos anos 

de idade, de funções responsáveis pelo nível global de inteligência. O funcionamento da 

cognição, da motricidade, do comportamento social adaptativo podem ficar prejudicados em 

diferentes níveis, em razão dessas características, as pessoas com deficiência intelectual se 

configuram como um grupo heterogêneo, exibindo em cada caso, características subjetivas 

bem distintas.  

Para Vygotsky (1995), a lei do desenvolvimento da criança anormal/atípica e da 

criança normal/típica, é uma única lei, na realidade. Sem negar a base orgânica da deficiência, 

o autor enfatiza que é necessário observar e compreender o desenvolvimento da criança com 

deficiência intelectual e não a natureza dos processos patológicos que supostamente possa 
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constituí-lo, pois a complexidade da estrutura mental surge no processo de desenvolvimento 

das funções psicológicas superiores. A lei geral que norteia o desenvolvimento das funções 

superiores é o princípio fundamental para compreender a conceitualizaçao (Vygotsky, 1991). 

Um aspecto importante no desenvolvimento das funções psicológicas superiores é a 

linguagem, a palavra desempenha o papel de meio de constituição de um conceito e, 

posteriormente, se transforma em seu símbolo, tanto nos conceitos e cotidiano quanto nos 

científicos.  

Os conceitos cotidianos são constituídos na experiência diária, na relação com o outro 

social e com os bens da cultura, de forma assistemática. O conceito cientifico é sistematizado, 

consciente, sujeito ao controle deliberado e, geralmente, produto de aprendizado escolar. Na 

formação do conceito cientifico, o significado da palavra evolui, levando o pensamento a 

desenvolver generalizações cada vez mais elaboradas (Vygotsky, 2001) O desenvolvimento 

do conceito científico inicia com a definição verbal, como parte de um sistema organizado 

que com a experiência de aprendizagem vai buscando níveis mais altos de abstração e 

generalização. Nesse sentindo o presente trabalho procura identificar dos níveis de 

abrangência da generalização e da abstração que crianças com deficiência intelectual 

apresentam durante a constituição de conceitos científicos em situações diferentes: a sala de 

aula e a prova do quarto excluído. 

 Os cinco alunos com idade entre 9 (nove) e 11(anos), escolhidos para participarem da 

pesquisa, foram diagnosticados pela equipe formada por um psicólogo escolar, um professor 

com curso superior na área da educação e um coordenador pedagógico. As crianças foram 

encaminhadas para a avaliação pela família e pela escola, após ter sido observado que o 

desenvolvimento global não estava compatível com o esperado para sua faixa etária, 

apresentando ainda déficit motor, déficit cognitivo e uma expressão oral (linguagem) 

empobrecida. Para análise das crianças a equipe utilizou o modelo psicológico, denominado 

de diagnóstico social, que questiona e condena a avaliação para fins classificatórios, 

possuindo como objetivo, os fins educacionais, podendo assim, contribuir para o 

planejamento e implementação de programas educacionais mais eficazes (Anache, 1997). 

A metodologia utilizada constou no primeiro momento da observação semiestruturada, 

do processo de ensino-aprendizagem em sala de aula (situação contextualizada), do 

componente curricular: seres vivos, não vivos, animais vertebrados, animais invertebrados, 
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mamíferos, aves e peixes e no segundo momento da aplicação individual da prova do quarto 

excluído A prova do quarto excluído foi escolhida para pesquisa, por propor à criança uma 

atividade de classificação categorial que implica o pensamento verbal, explorando o potencial 

da linguagem e a formulação de abstração e generalização, pra selecionar atributos e 

subordinar objetos a uma categoria geral (Luria,1990). Características definem a prova do 

quarto excluído como uma tarefa de natureza formal e reflexiva, que permite a avaliação do 

desenvolvimento do conceito trabalhado, em uma situação descontextualizada e individual, 

permitindo ao sujeito a demonstração de internalização e transferência de conhecimento 

aprendido no percurso das atividades de ensino na sala de aula. A abordagem de exploração 

dos dados da pesquisa foi a análise microgenética, que trata de uma construção de dados que 

requer a atenção a detalhes e recortes de episódios interativos, orientados para o 

funcionamento dos sujeitos nas relações intersubjetivas e nas condições sociais da situação. 

Entende-se que esta opção metodológica de interpretação histórico-cultural dos processos 

humanos, faculta articular o nível microgenético das interações sociais, com o exame do 

funcionamento dialógico e discursivo, permitindo adensar o estudo dos processos 

intersubjetivos e expandir as possibilidades de vincular minúcias e indícios de episódios 

específicos a condições macrossociais, relativas as práticas sociais (Góes, 2000).  

Para análise do material coletado na observação das aulas e na aplicação do quarto 

excluído foram utilizados como categorias de análise:  

1) Estágios de desenvolvimento de conceito- O primeiro estágio do desenvolvimento 

de conceitos é chamado de amontoados, se caracteriza pela formação de uma pluralidade não 

ordenada, semelhante a um amontoado de objetos que não possuem um fundamento interno 

suficientemente. O significado da palavra denota para a criança um conglomerado vago e 

sincrético de objetos isolados, reunidos de forma instável em sua mente. Ela confunde os elos 

subjetivos que cria com os elos reais entre objetos. O segundo estágio é denominado 

pensamento por complexos, a partir do funcionamento do pensamento verbal, as ligações 

entre os objetos tornam-se concretas e factuais, descobertas por meio da experiência direta. O 

significado da palavra refere-se aos mesmos objetos que adulto tem em mente, ou seja, há 

identidade de referentes. No entanto, a criança que utiliza o pensamento por complexos, ainda 

não simboliza, diretamente, o conceito. O terceiro estágio, dos conceitos propriamente ditos 

ou conceitos “verdadeiros”, a criança isola e abstrai os atributos dos objetos na totalidade da 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

127 

 

experiência concreta de que fazem parte, num movimento de análise e síntese. O papel o 

significado da palavra, nessa fase, é o de configurar a síntese abstrata do pensamento, 

portanto, torna-se um símbolo. O desenvolvimento dos processos que, finalmente, culminam 

na formação de conceitos começam na fase mais precoce da infância, mas as funções 

intelectuais que, numa combinação específica constituem a base psicológica do processo de 

formação de conceitos amadurecem, configuram-se e se desenvolvem somente na puberdade 

(Rossi, 2004). 

2) Estágios do desenvolvimento do signo (palavra): O primeiro é estágio é chamado 

de estágio natural ou primitivo, apresentando como características a linguagem pré-intelectual 

e o pensamento pré verbal. O segundo estágio corresponde à chamada psicologia ingênua, no 

qual a criança experimenta as propriedades físicas do seu próprio corpo e dos objetos à sua 

volta e aplica essa experiência na utilização de instrumentos, caracterizando o primeiro 

exercício da inteligência prática que está brotando na criança. O terceiro estágio caracteriza-se 

pela utilização de signos externos (operações externas) que são utilizados como auxiliares na 

solução de problemas internos. O quarto estágio é denominado de crescimento de fora para 

dentro (signos internos). O desenvolvimento do pensamento da criança depende da sua 

aprendizagem acerca dos meios sociais do pensamento, isto é, da linguagem. Existe uma 

interação constante entre operações externas e internas, uma se transformados na outra 

(Vygotsky, 2001). 

 

Contexto da pesquisa: A sala de aula e a aplicação do Quarto Excluído 

1 - A sala de aula  

 

  O processo de observação de sala de aula constou de quatro momentos: No primeiro 

momento os participantes apresentaram características do nível de desenvolvimento do 

conceito, denominado do pensamento por complexos do tipo coleções, que se caracteriza pela 

heterogeneidade da composição dos elementos conforme ocorre em uma coleção. As 

respostas dadas nos indicam um pensamento formado, a partir de vínculos parciais que a 

criança deficiente descobre nos objetos, produzindo relações entre diferentes impressões 

concretas, generalização de objetos particulares, do ordenamento e sistematização a partir da 

sua experiência. Diferentes objetos concretos combinam com base em uma complementação 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

128 

 

mútua. As generalizações elaboradas nessa maneira de pensar representam, pela estrutura, 

complexos de objetos concretos, unificados a base de vínculos objetivos que a criança, 

inclusive a criança com deficiência mental, descobre nos objetos (Vygotsky, 2001). Os alunos 

demonstraram unificar os seres que apareciam na atividade, em grupos comuns, a partir de 

leis dos vínculos objetivos que descobriam. Trata-se de uma construção de complexo.   No 

pensamento por complexo o vínculo para a construção da generalização é concreto, factual e 

fortuito. Cada elemento do complexo pode estar vinculado ao todo, expresso em elementos 

particulares integrantes de sua composição. O fator determinante na classificação por 

complexo e percepção gráfica ou a recordação gráfica das várias inter-relações entre objetos. 

A operação intelectual fundamental para a classificação ainda não adquiriu a qualidade 

lógico-verbal do pensamento maduro, mas é, por natureza, gráfico, baseado na memória e na 

experiência/vivência da criança (Luria, 1990).  O nível do signo nos participantes apresenta 

características do terceiro estágio, denominado de signos exteriores, isto significa que as 

crianças utilizam operações externas como auxiliares na solução de problemas internos.   

No segundo momento a professora introduz o conceito de ciclo vital, mostrando um 

cartaz com gravuras de animais e plantas, em seguida outro cartaz com mesmos 

“personagens” vivos e não vivos, porém apresentando características diferentes, tais com 

filhotes e flores e frutas, para seres vivos. Percebe-se que estratégia utilizada pela professora 

favoreceu o enriquecimento do vínculo com os objetos, provocando nos participantes 

mudanças qualitativas na compreensão do contexto. Os alunos apresentaram uma percepção 

favorecida pelo processo de encadeamento de associações surgidas na mente, influenciadas 

pelo discurso da professora. Durante as aulas foi observado que a relação de uma palavra a 

um determinado grupo, não ocorre espontaneamente para as crianças com deficiência mental. 

O significado é construído à medida que são internalizados os significados das palavras 

estabelecidos no discurso do adulto/professora. O ritmo da internalização mostra-se, 

entretanto, diferenciado, mais lento e as possibilidades de generalização, menos potentes.   

O terceiro momento marcou o início do trabalho da professora, na tentativa de 

desenvolvimento do conceito cientifico em seus alunos. A professora ampliou a discussão 

sobre o conceito de ciclo vital no ser humano, nas aves (galinha) e nas plantas, enfatizando a 

participação oral das crianças nas atividades desenvolvidas, o que auxiliou na compreensão 

do conceito apresentado, porém, observou-se que algumas considerações feitas, no momento 
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de argumentar acerca da conceituação, por alguns participantes, ainda se encontravam 

vinculada à experiência prática da criança. 

      No quarto momento a professora introduziu os temas: os mamíferos, as aves, os 

peixes, animais vertebrados e animais invertebrados. As características diferenciadas que os 

alunos apresentaram em momentos distintos da atividade, demonstraram que o 

desenvolvimento do funcionamento psíquico superior possui caráter dinâmico transformador.   

As funções mentais primárias e superiores influenciaram mutuamente, aprimorando-se nas 

atividades coletivas de mediação do sujeito com o seu meio. A observação possibilitou a 

percepção de um processo iniciado na observação do conceito das crianças que apresentaram 

características do nível denominado, complexo do tipo coleções, evoluindo no decorrer das 

aulas para nível de desenvolvimento dos conceitos, denominado pseudoconceitos. 

      Uma das tarefas fundamentais da psicologia escolar, segundo Vygotsky (2001), é 

descobrir a estrutura interior do processo da aprendizagem, sua lógica de desencadeamento. A 

estrutura psíquica dos alunos se mostra constituída por uma rede subterrânea de processos que 

possuem sua lógica e se movimentam no curso da aprendizagem escolar. Comumente o 

programa curricular da escola considerada regular/ “normal”, não se subordina à lógica da 

criança com deficiência intelectual. No caso das aulas ministradas na presente pesquisa, a 

programação executada conseguiu estar subordinada à compreensão dos alunos, acessando a 

lógica subterrânea da estrutura psíquica do aluno, o que auxiliou a participação efetiva dos 

alunos em todas as atividades propostas pela professora. Comprovando a tese de que a 

aprendizagem formal deve estar à frente do desenvolvimento, possibilitando a motivação, o 

desencadeamento e o amadurecimento das funções psicológicas superiores. 

  

2- A classificação do Quarto Excluído 

 

       A prova do quarto excluído, aplicada na segunda etapa da pesquisa, teve como objeto 

verificar os níveis de abstração e generalização e as características do signo e do conceito 

científico da criança, após a atividade de ensino.   

 A prova do quarto excluído foi fundamentada na apresentação de pranchas, cada uma 

delas, contendo quatro gravuras (de duas categorias diferentes), sendo três gravuras de uma 

mesma categoria e uma de outra categoria a ser excluída pela criança. Foram coletadas as 
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informações acerca da argumentação do motivo da escolha, correta ou não, apresentadas pelas 

crianças durante a aplicação da prova do quarto excluído.  

 

Características do conceito e do signo na avaliação do quarto excluído nos participantes 

da pesquisa. 

 

         Em um dos cinco participantes o conceito apresenta-se no nível denominado de 

complexo do tipo associativo caracterizado pela generalização estar baseada em qualquer 

vínculo associativo, qualquer traço observado no objeto é suficiente para fazer com que a 

criança inclua o objeto em um grupo. Existe uma alternância de multiplicidade de traços 

concretos subjacentes ao pensamento por complexo caracterizando-o como desordenado, 

pouco sistematizado, baseado em vínculos concretos factuais que se revelam na experiência 

imediata da criança (Vygotsky, 2001). As generalizações apresentadas são concretas, 

unificadas a base de vínculos que efetivamente existem nas gravuras de animais e objetos 

apresentados durante a prova do quarto excluído, utilizando leis dos vínculos objetivos que 

elas descobrem nas gravuras para conceituá-las. No desenvolvimento dos signos predomina as 

características condizentes com o terceiro estágio, denominado signos exteriores. Isto 

significa que o participante 01, experimenta as propriedades físicas dos objetos à sua volta e 

utiliza a experiência prática para nomear/explicar/ justificar sua escolha, usando também 

algumas operações externas como auxiliares na solução de problemas internos.  

 Em três dos cinco participantes o desenvolvimento do conceito apresenta, 

principalmente, características do nível denominado complexo. O pensamento é conduzido a 

formar vínculos, estabelecer relações entre diferentes expressões concretas, unificar e 

generalizar objeto particular e para ordenar e sistematizar experiência prática, cotidiana. O 

pensamento é baseado na relação de cada objeto particular com o tipo e o modo de atividades 

(experiência) da criança explicando assim o fato de cada um desses alunos apresentarem 

características bem peculiares em suas respostas, apesar de estarem no mesmo nível de 

desenvolvimento. Cada sujeito utilizou uma lógica particular/própria pra lidar com as coisas 

do mundo, até que possa desenvolver o acesso à compreensão da lógica formal. Os complexos 

formados são constituídos segundo leis de pensamento inteiramente distinta da lei do conceito 

(Vygotsky, 2001). Um complexo é construído com base em um vínculo factual, incompleto e 
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diverso, revelado na experiência imediata. O complexo é a generalização ou unificação de 

objetos concretos, sendo o vínculo de construção da generalização variável, como no caso das 

crianças estudadas na presente pesquisa. 

         No pensamento por complexo das crianças pesquisadas predominaram características 

de tipo coleções. Uma fase de desenvolvimento do pensamento onde diferentes objetos 

concretos, com base em complementação mútua, combinam-se e intercomplementam-se de 

maneira heterogênea. Vygotsky (2001) assevera que, a associação por contraste é uma 

característica da fase de coleções. Tal característica aparece de forma expressiva na 

linguagem/ comunicação desses três participantes. A criança não mantém coerência ao 

princípio que toma base da formação do complexo, unificando pela associação, diferentes 

traços fazendo de todos eles a base da coleção. A fase do desenvolvimento infantil 

denominada de coleções é longa e persistente, possui profundas raízes na experiência prática, 

efetiva e direta da criança. Considerada a primeira raiz da história de evolução do conceito. 

Vygotsky (2001) alerta que esse tipo de formação por complexos, baseado na modalidade de 

coleção, desempenha um papel de suma importância em doentes mentais. Os dados coletados 

pela pesquisa sugerem que este alerta feito pelo teórico para os doentes mentais seja fato 

também para os deficientes intelectuais. Nesses três participantes o desenvolvimento do signo 

encontra-se no estágio denominado de crescimento para dentro. Neste estado o significado 

enfatiza a aplicação da experiência da criança para lidar com o mundo ao seu redor. As 

operações externas se interiorizam e passam por profundas mudanças. O emprego da 

experiência se mostra insuficiente e incompleta, primeiramente, a criança desenvolve a 

gramática e só mais tarde assimila as operações lógicas que correspondem às estruturas 

gramaticais que utiliza. 

 O último participante encontra-se numa fase mais desenvolvida do pensamento 

complexo, denominada pseudoconceitos. É uma fase caracterizada pela transição do estágio 

dos complexos para a formação de conceitos propriamente ditos. Uma ponte lançada entre o 

pensamento concreto metafórico e o pensamento abstrato da criança. A generalização 

construída na mente da criança, com base no pensamento por complexo (aspectos externos) é, 

fenotipicamente, semelhante ao conceito empregado na atividade intelectual dos adultos, 

porém difere do conceito propriamente dito, pela ausência e pela natureza psicológica 

(aspectos internos). Os pseudoconceitos são predominantes no pensamento de crianças na 
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idade pré-escolar.  Esse participante foi o único a apresentas características dessa fase mais 

desenvolvidas do processo de alfabetização.  

Vygotsky (2001) sustenta que o domínio do pseudoconceitos no pré-escolar relaciona-

se ao fato de que os complexos infantis, correspondentes ao significado das palavras, não 

possuem desenvolvimento livre, espontâneo. O desenvolvimento do domínio do significado 

das palavras é, previamente, esboçado e estabelecido pelo discurso do adulto. O signo 

apresentou características do estágio denominado crescimento para dentro, já que esse 

participante consegue operar com signos internalizados, existindo uma interação constante 

entre a operação externa e a operação interna. A linguagem do meio circundante, representada 

pelos significados estáveis e constantes das palavras utilizadas pelos adultos, direciona/orienta 

a generalização e a construção do pensamento da criança. As vias de disseminação e 

transmissão do significado das palavras são dadas pela comunicação verbal do adulto com a 

criança. A criança, porém, não as assimilam de modo imediato. Ela recebe informações por 

intermédio de operações intelectuais diversas e as elabora pelo método de pensamento 

chamado pseudoconceito. A criança que pensa por complexo e o adulto que pensa por 

conceitos, estabeleceram compreensão mútua e a comunicação verbal, já que o pensamento de 

ambos apresenta um nível de coincidência ou de equivalentes funcionais. O participante 

analisado está alfabetizado e demonstrou um melhor resultado na avaliação do quarto 

excluído, uma vez que, na escrita e na leitura, diferentemente da linguagem oral, o 

pensamento emitido é expresso em significado formais das palavras empregadas. O discurso 

escrito é desenvolvido e complexo. Para enunciar cada pensamento isolado, empregam-se 

mais palavras e ampliam-se a possibilidade de desenvolvimento do leitor/escritor. Na escrita, 

a compreensão é produzida nas combinações de palavras que contribuem para o 

desenvolvimento de um discurso mais complexo. A escrita é uma linguagem intencional, 

orientada para proporcionar o máximo de integibilidade do outro, levando a criança agir de 

modo mais intelectual, projetando-a um nível superior de desenvolvimento.  

 

Considerações 

 

       Os resultados da pesquisa apontaram que os participantes do estudo, durante as aulas, 

demonstraram desenvolvimento do conceito acerca da classificação dos seres vivos, 
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utilizando vínculos cada vez mais elaborados de abstração e generalização, alcançando o nível 

do pseudoconceito. No entanto, na atividade do quarto excluído os alunos apresentaram níveis 

de pensamento menos elaborado com características do pensamento por complexo, na fase 

chamada coleções. Enfatizando o fato de que as crianças com deficiência intelectual 

estudadas, apresentaram dificuldade na internalização, e posterior transferência, da 

classificação de conceitos apreendidos quando submetidos a tarefas de natureza formal 

reflexiva. Elas pareceram desvincular o raciocínio lógico da experiência prática, conforme 

atesta a diferença dos níveis de desenvolvimento do conceito nas situações pesquisadas.  

 Os resultados evidenciaram a afirmação de Vygotsky (1995) de que a lei do 

desenvolvimento da criança com deficiência mental da criança ‘normal’, é uma única lei. A 

escolarização de criança com características atípicas é uma alternativa à possibilidade de 

aprendizagem, enfatizando a premissa de que aprendizagem é fator de desenvolvimento. A 

escola deve considerar aspectos externos e compreender os aspectos internos do 

conhecimento das crianças, diversificar formas de representação do conhecimento com o 

objetivo de permitir que a criança acesse os aspectos formais de representação do 

conhecimento com o objetivo de permitir que a criança aprenda os aspectos trabalhados na 

escola e eleve seu nível de compreensão do mundo. No caso da pesquisa, a professora, nas 

aulas e a pesquisadora, na aplicação da prova do quarto excluído, recorreram à representação 

icônica (trabalho com gravuras/ desenhos), fato que contribuiu de forma relevante na 

aprendizagem e participação dos alunos, já que a maioria não denominava a leitura e a escrita. 

O contexto escolar do aluno com deficiência intelectual necessita estar mais atentos à 

organização de uma aprendizagem formal que esteja adiante do desenvolvimento, com 

objetivos claros, em relação ao conhecimento da estrutura interna apresentada no início do 

processo de ensino e oferecendo no processo da escolarização, situações formais de 

aprendizagem que possam proporcionar o desenvolvimento de formas mais elaboradas de 

pensamento e linguagem. 

O estudo evidencia que o contexto coletivo da sala de aula favorece uma 

demonstração de níveis mais elaborados de generalização e abstração, no decorrer do 

desenvolvimento das aulas acerca dos conteúdos relativos à classificação dos seres vivos, os 

cinco participantes da pesquisa apresentaram indícios de domínio do conteúdo trabalhado. No 

início das aulas utilizaram vínculos menos complexos de abstração e generalização, 
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constituídos com base na experiência prática/cotidiana. No decorrer das aulas, os vínculos 

foram tornando cada vez mais elaborados, partindo do nível denominado complexo do tipo 

coleções e alcançando o nível de desenvolvimento do conceito, denominado de 

pseudoconceitos.   

Vygotsky (2001) alerta que o domínio do pseudoconceito no pré-escolar relaciona-se 

ao fato de que os complexos infantis, correspondentes ao significado das palavras, não 

possuem desenvolvimento livre e espontâneo. O desenvolvimento do domínio do significado 

das palavras é previamente esboçado e estabelecido pelo discurso do adulto. A linguagem do 

meio circundante, representada pelos significados estáveis e constantes das palavras utilizadas 

pelos adultos, direcionaram e orientaram a generalização e a construção do pensamento da 

criança. As vias de disseminação e transição de significado das palavras são dadas pela 

comunicação verbal do adulto com a criança. É importante ressaltar que a criança, porém, não 

assimila as informações de modo imediato. A criança que pensa com característica de um 

pseudoconceito e o adulto que pensa por conceitos, estabelecem compreensão mútua e 

comunicação verbal, já que o pensamento de ambos apresentam um nível de coincidência ou 

de equivalente funcionais. A aparente semelhança do pensamento da criança no pensamento 

do adulto pode levar a identificar de um processo inicial de significação da palavra como o 

conceito propriamente dito (Vygotsky, 2001). Em contexto escolar, essa semelhança pode 

dificultar o professor a percepção das discrepâncias em relação às manifestações psíquica 

internas e de superfície que os alunos podem apresentar como demonstrado no estudo 

realizado.  

Na atividade de classificação do quarto excluído, os alunos participantes da pesquisa, 

apresentaram um nível mais elementar, em comparação com o desempenho durante as aulas. 

Durante a situação descontextualizada (quarto excluído) não demonstraram ter constituído, 

internalizado os vínculos mais complexos, que envolveram a capacidade de lidar com 

modelos de processos intelectuais mais elaborados, dependentes da aprendizagem escolar. A 

contexto de sala de aula, no qual ocorreu aprendizagem escolar, considerou as características 

dos participantes, organizando um planejamento de ensino, que possibilitou a movimentação 

e o desenvolvimento da estrutura psíquica em sala de aula, porém, na resolução sistemática de 

um problema formal, proposto na avaliação do quarto excluído, os alunos não conseguiram 

demonstrar o mesmo domínio.  
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Luria (1990) aponta que a resolução de problemas propostos pela educação formal, 

envolve a capacidade de lidar cm modelos de processos intelectuais complexos. Exige da 

criança uma estrutura psicológica complexa, na qual o objetivo final é a análise das condições 

que possibilitam ao aluno estabelecimento de relações necessárias, entre componentes da 

estrutura da questão, no caso, conhecer os tipos de classificação de seres vivos trabalhados em 

aula para efetuar a exclusão de uma figura, entre quatro figuras, que não representa a 

classe/categoria em questão. O problema de resolução de um problema tem seu ponto de 

partida na possibilidade de uma solução, dentro de um único sistema lógico (lógica formal), o 

qual os nossos participantes, com exceção do último, não demonstraram terem aprendido. O 

aluno para resolver o problema necessita limitar o sistema de relações lógicas dado na 

formulação do problema, desvinculando o raciocínio lógico da experiência prática, aspectos 

da conceituação que são processados durante a educação formal e que não foram, ainda, 

aprendidos pela maioria dos alunos participantes.  Os resultados do estudo apontaram para 

que os vínculos necessários à generalização e à abstração dos critérios da classificação dos 

seres vivos não foram, ainda, adequadamente internalizados pelos participantes, com exceção 

do último. 

Quando a escola (especial ou regular) considera os aspectos externos e compreende os 

aspectos internos do conhecimento das crianças, diversificando as formas de representação do 

conhecimento, permite que a criança com deficiência intelectual, acesse os conteúdos 

trabalhados e eleve o seu nível de representação e compreensão no mundo (histórico, social, 

cultural). A utilização prática da estrutura psíquica dos deficientes intelectuais estudados 

apresentaram um nível de desempenho diferenciado se comparado às crianças tidas normais. 

Entretanto, na análise dos participantes foram levantados dados, significativamente, 

qualitativos em relação a forma de organização e evolução do pensamento na deficiência 

intelectual. 
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Resumo:  

Lev S. Vigotski aborda a relação entre fala externa, egocêntrica e interna, analisada em 

situações que envolvem a realização de alguma atividade, um problema ou em situações de 

diálogo. Este trabalho é um estudo teórico que tem como o objetivo identificar possíveis 

traços de fala interna expandida em fala externa, combinadas nos termos usados numa 

situação de diálogo registrado por escrito. O diálogo, analisado neste trabalho, se refere a uma 

entrevista de pesquisa de campo realizada com um estudante universitário. O estudo parte da 

hipótese de que registros dessa natureza possam conter traços de fala interna (para si) 

objetivadas em fala externa (para o outro), indicando uma possível forma de percurso da fala 

interna para a externa, imbricadas nos termos usados numa situação de diálogo. Os resultados 

mostraram que o trecho abordado neste estudo, analisado em seu contexto semântico, indicou 

essa transição, segundo as características da fala interna e externa, que resultaram misturadas 

no uso de termos colocados na situação de diálogo que se constituiu. 

 

Palavras-chave: Diálogo; Fala interna; Psicologia histórico-cultural; Vigotski.  

 

Introdução 

 

Lev S. Vigotski desenvolve a relação entre fala externa, egocêntrica e interna, cuja 

combinação é analisada em situações que envolvem a realização de alguma atividade, um 

problema, ou em situações de diálogo. Nessa relação, cada fala tem suas particularidades ou 

características, que se desenvolvem combinadas. Sobre a fala interna, Vigotski comenta que 

sua origem é social, tem vínculo com a fala externa, mas que também possui natureza 

psicológica e propriedades próprias.  
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Pesquisas nesse tema podem ser desenvolvidas por meio de situações experimentais 

com a finalidade de se verificar essa relação, observadas numa atividade e situação de 

interação, podendo-se valer de diferentes meios de registro (gravações em vídeo, um gravador 

de som, etc.) para análise.  

Outra forma possível de investigação é o registro escrito. Porém, essa é uma 

investigação mais difícil, porque é preciso identificar traços de propriedades e natureza 

psicológica da fala interna, misturada a características da fala externa, materializada nos 

termos de um registro escrito (além do cuidado com o próprio método de registro). Contudo, 

esta não é uma investigação impossível, se o registro analisado contiver uma situação de 

diálogo e um contexto semântico de base. Esse tipo de investigação deve levar em 

consideração que Vigotski (2012) coloca que a ocorrência de um diálogo implica proximidade 

psicológica entre interlocutores, num tema ou objeto em questão, mesmo no que a 

conversação deixar de subentendido.  

 Dar atenção à fala interna em diálogos registrados por escrito é importante, ao menos 

por dois motivos: a) propõe uma perspectiva metodológica diferente da análise da relação 

entre fala interna e externa nesse tipo de material, colocando a tônica no transcurso da 

primeira para a segunda, notada na forma de expressões ou palavras usadas numa situação de 

diálogo (fala para o outro), segundo o contexto semântico em foco; b) provê mais elementos 

de análise linguística e psicológica do processo dinâmico, vivo, de que se compõe uma 

situação de diálogo – conforme as regras colocadas por Vigotski para se caracterizar diálogo, 

de modo a se compreender mais como as pessoas compartilham sua consciência da realidade, 

de um objeto ou assunto. Esses motivos têm, basicamente, a possibilidade de análise da 

transição da fala interna para a externa, na forma de uma combinação de suas características 

próprias num contexto semântico definido, que acreditamos poder ser notada na atividade 

verbal que envolve o uso de expressões ou palavras empregadas numa situação de diálogo (ou 

conversação). 

O presente trabalho enfrenta esses desafios, tendo como problemática geral a 

discussão sobre a questão da fala interna e sua relação com a fala externa, analisada a partir 

do registro escrito de uma conversação, numa situação de diálogo. Levantamos a hipótese de 

que registros dessa natureza possam conter traços de fala interna objetivadas em fala externa. 

Mais especificamente, este trabalho discutirá possibilidades de análise de fala interna 
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expandida como fala externa, numa conversação posta numa situação de diálogo, observada 

no registro escrito de uma entrevista realizada com um estudante universitário, durante uma 

pesquisa de campo. O objetivo deste trabalho é identificar traços de fala interna num trecho 

dessa entrevista, analisada em seu contexto semântico. O propósito deste trabalho e a hipótese 

levantada se justificam pelas razões colocadas nos três parágrafos anteriores. 

Este trabalho é um estudo teórico que aborda os dados de uma pesquisa sobre o 

sentido da experiência escolar, incluída a experiência universitária, de estudantes de diferentes 

cursos da Universidade de São Paulo (USP). As entrevistas realizadas com esses estudantes 

versaram sobre suas experiências escolares tanto na Educação Básica quanto no Ensino 

Superior, visando apreender o sentido pessoal atribuído por eles às suas experiências. As 

entrevistas foram conduzidas por um dos autores deste artigo, responsável pela pesquisa, e 

por uma assistente de pesquisa, pedagoga e ex-aluna da USP. A análise da entrevista como 

um todo pautou-se na metodologia da análise de conteúdo, conforme propõe Bardin (2011). 

 Para os fins a que este trabalho está voltado, analisaremos um trecho de uma entrevista 

realizada com um estudante do curso de Psicologia. Este trecho foi escolhido a partir da 

leitura de todas as entrevistas realizadas no âmbito da pesquisa mencionada, por julgarmos 

que ele contém a possibilidade de discussão que colocamos. A entrevista da qual destacamos 

o trecho analisado foi realizada pela assistente de pesquisa.  

Antes de passarmos para a análise do trecho em questão, é necessário conhecer o 

estudante entrevistado. Na época da realização da entrevista, Gabriel
17

 tinha 20 anos e estava 

no terceiro ano do curso de Psicologia de um dos campi da Universidade de São Paulo. Filho 

de um pintor que estudou até a terceira série e de uma costureira que cursou até a quarta série 

do Ensino Fundamental, esse estudante, que fazia “bico” ao final do ensino médio como 

entregador de panfletos, afirma que sua experiência universitária é ruim. Para isso concorreu a 

sua decepção com a qualidade das aulas e algumas dificuldades em relação às atividades 

acadêmicas, tendo em vista a não familiaridade com várias delas. Também contribui para a 

avaliação negativa que faz de sua experiência, a dificuldade de relacionamento com os 

colegas de turma em função da distância social existente entre eles. Não obstante estas 

dificuldades, acentuadas sobretudo no início da graduação, Gabriel declara que, atualmente, 

está “acostumado” com o mundo acadêmico e demonstra interesse em fazer iniciação 

                                                           
17

 Todos os nomes próprios utilizados são fictícios. 
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científica. No entanto, mantém-se bastante crítico em relação à relevância das pesquisas 

realizadas, afirmando que muitas delas são “inúteis”. 

Para procedermos à análise de um trecho da entrevista de Gabriel, de acordo com o 

objetivo do trabalho, é preciso, inicialmente, colocar como Vigotski comenta sobre a fala 

interna, e como estabelece suas relações com as falas egocêntrica e externa.  

 

O conceito de fala interna 

 

 Para iniciarmos a discussão sobre o conceito de fala interna, em Vigotski (2012)
18

, 

consideramos importante destacar dois aspectos teóricos colocados pelo autor em relação a 

essa forma de fala: sua vinculação com as falas externa e egocêntrica e a ausência de 

vocalização.  

Sobre o primeiro aspecto, Vigotski (2012) comenta que a fala interna não representa a 

extinção da fala egocêntrica – até porque se desenvolve a partir desta –, mas antes sua 

germinação como uma nova forma de fala configurando um processo interno complexo, 

sendo um de seus traços constitutivos sua diferenciação progressiva da fala externa, 

comunicativa, no sentido de que se passa a pensar e imaginar a palavra, ao invés de precisar 

pronunciá-la. Segundo o autor, enquanto que a fala externa (como um processo que vem de 

dentro para fora) significa a transformação do pensamento em palavra, a fala interna é 

justamente seu processo inverso. Nas palavras de Vigotski (2012, p. 453-454), “a fala externa 

é o processo de transformação do pensamento em palavra, sua materialização e objetivação. A 

interna é o processo inverso, vai de fora para dentro, é o processo de evaporação da fala em 

pensamento. Por isso, a estrutura dessa fala é diferente a da fala externa”
19

. 

Em relação ao segundo aspecto, Vigotski (2012) afirma que a ideia de que a fala 

egocêntrica se extinguiria, porque não se percebe mais sua vocalização, é uma ilusão, pois o 

que estaria ocorrendo, de fato, é uma transformação da fala egocêntrica em fala interna. No 

caso, Vigotski argumenta que o que ocorre é um declínio da fala egocêntrica, mas não a sua 

                                                           
18

 No presente texto, optamos por trabalhar com o livro “Pensamiento y habla”, tradução argentina da obra em 

russo de Vigotski (Vigostski, 2012). No Brasil, temos uma tradução também feita direta do russo, recebendo o 

título de “A construção do pensamento e da linguagem” (Vigotski, 2001). 
19

 Tradução nossa, livre, do orginal em espanhol: “El habla externa es el proceso de transformación del 

pensamiento en palabra, su materialización y objetivación. La interna es el proceso inverso, va de afuera hacia 

dentro, es el proceso de evaporación del habla en pensamiento. Por eso, la estructura de esta habla es diferente a 

la del habla externa”. 
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extinção. Para ele, a fala interna é a manifestação de uma abstração do aspecto sonoro da 

linguagem, por isso a ausência da vocalização. Segundo o autor, essa ausência mostra apenas 

que a fala interna tem propriedades distintas das outras atividades verbais. 

Uma dessas propriedades é a sua natureza psicológica. Para Vigotski (2012, p. 453): 

 

uma correta interpretação da fala interna deve partir da tese de que esta 

é uma formação especial por sua natureza psicológica, uma forma 

especial de atividade verbal que tem características muito específicas e 

que estabelece uma completa relação com outras formas de atividade 

verbal [...]. A fala interna é fala para si. A fala externa é fala para os 

outros. Não se pode admitir que esta diferença radical e fundamental 

nas funções de uma e de outra fala, não possa ter consequências na 

natureza estrutural de ambas funções verbais
20

. 

 

 Vigotski coloca que a formação especial e a natureza psicológica da fala interna (para 

si), ao distinguir-se da fala externa (para os outros), reflete a complexidade dos processos 

internos e da consciência humana. A consciência não está desvinculada da sua origem social, 

mas também assume uma especificidade psicológica própria, interna, isto é, uma fala para si.  

 Por fim, além dos dois aspectos apresentados, é importante, ainda, afirmar outro 

aspecto específico da fala interna: assim como a fala egocêntrica, ela transcorre em condições 

subjetivas e objetivas próprias da fala para os outros. Ela continua sendo essencialmente 

linguagem. 

 Feita essa breve introdução sobre o conceito de fala interna em Vigotski (nos aspectos 

destacados), passaremos a analisar um trecho de uma entrevista realizada com Gabriel, 

estudante de Psicologia, em que parece haver um traço de fala interna expressa em fala 

externa, entrevisto pela via da análise da interlocução promovida com a entrevistadora.  

  

                                                           
20

 Tradução nossa, livre, do original em espanhol: “Una correcta interpretación del habla interna debe partir de la 

tesis de que esta es una formación especial por su naturaleza psicológica, una forma especial de actividad verbal 

que tiene características muy específicas y que establece una compleja relación con otras formas de actividad 

verbal [...]. El habla interna es habla para sí. El habla externa es habla para otros. No se puede admitir que esta 

diferencia radical y fundamental en las funciones de una y otra habla pueda no tener consecuencias en la 

naturaleza estructural de ambas funciones verbales.”. 
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A entrevista realizada: análise de um trecho 

 

Para iniciarmos a análise do trecho da entrevista, é importante apontarmos a afirmação 

de Vigotski (2012) de que a fala interna é uma função verbal específica e original por sua 

estrutura e funcionamento. Essa função verbal traz questões psicológicas importantes para a 

análise a ser realizada, mais precisamente nessa direção que coloca o autor: “a primeira e 

principal característica da fala interna é a particularidade de sua sintaxe [...]. Esta 

particularidade consiste em sua aparente fragmentação, fracionamento e abreviação da fala 

interna em comparação com a externa
21

” (Vigotski, 2012, p. 445). Segundo Vigotski, essa 

particularidade tem o caráter de conservar o predicado e as partes da oração que fazem 

referência a ele, às custas de omissão do sujeito e das palavras que lhes estão vinculadas ou 

que o denota. Assim, o autor coloca que, para sua investigação devemos, “supor que a 

predicação pura e absoluta é uma forma sintática fundamental da fala interna
22

” (Vigotski, 

2012, p. 475). Essa predicatividade pura da fala interna apresenta-se em dois casos básicos: 

“ou na situação de resposta, ou em uma situação na qual o sujeito do enunciado é conhecido 

de antemão pelos interlocutores
23

” (Vigotski, 2012, p. 475). Mas, antes de levarmos esses 

casos para a análise da entrevista, algumas questões precisam ainda serem discutidas.  

 Vigotski afirma existir a forma predicativa pura da fala interna numa situação de 

interlocução em que ambos os interlocutores já conhecem o que será dito, ou seja, o sujeito do 

enunciado. Neste caso, parece-nos haver uma possibilidade de indicação dessa forma 

predicativa, no trecho da entrevista a ser analisado. Para Vigotski (2012), numa situação de 

interlocução, “o sujeito do enunciado é conhecido pelo interlocutor”
24

 (p. 475-476). Isso 

porque eles conhecem o assunto de que se fala.  

Tomamos essa colocação como um caminho de análise do trecho da entrevista, que 

vem a seguir. Com base nessa perspectiva de interlocução colocada por Vigotski, nos parece 

                                                           
21

 Tradução nossa livre, do original em espanhol: “la primera y principal característica del habla interna es la 

particularidad de su sintaxis [...]. Esta particularidad consiste en su aparente fragmentación, fraccionamento y 

abreviación del habla interna en comparción con la externa”.  
22

  Tradução nossa livre, do original em espanhol: “suponer que la predicación pura y absoluta es la forma 

sintáctica fundamental del habla interna”. 
23

 Tradução nossa livre, do original em espanhol: “o bien en la situación de respuesta, o bien en una situación en 

donde el sujeto del enunciado es conocido de antemano por los interlocutores”.  

 
24 Tradução nossa, livre, do original em espanhol: “el sujeto del enunciado es conocido por el interlocutor”. 
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viável considerar a existência dessa condição colocada pelo autor: numa situação de 

interlocução o sujeito do enunciado é conhecido pelo interlocutor. Entendemos que essa 

condição aparece justamente pela presença mesma da entrevistadora, que vemos como 

interlocutora, segundo a conversação que estabelecem entrevistador/entrevistado. A natureza 

e a forma do processo utilizado na entrevista permitem pensar em interlocução, porque, no 

processo de comunicação em que se constitui a entrevista, temos uma situação de 

interlocução. 

 Nesse trecho da entrevista realizada com o estudante do curso de Psicologia, temos a 

seguinte conversação (interlocução): 

 

Estudante: Olha, é o seguinte: no começo do terceiro ano, eu comecei a 

pensar em iniciação científica, aí eu fiz uma disciplina de Análise do 

Discurso e eu me apaixonei por Análise do Discurso e por Psicanálise 

Lacaniana, que era da professora Maria, não sei se você conhece...  

  

Pesquisador: Maria Aparecida... 

 

O entrevistado coloca o primeiro nome de uma professora (Maria) que o entrevistador 

reconhece facilmente, considerando o que foi dito pelo entrevistado. Como foi uma pergunta 

direta ao entrevistador, ela responde: Maria Aparecida. Nessa situação de conversação 

podemos notar o percurso claro do pensamento reconhecendo completamente o sujeito do 

enunciado, pois ficou evidente para os dois do que se falava e de quem se falava.  

Podemos ver que o significado cumpriu bem sua função no curso do enunciado: o 

pesquisador pôde facilmente concluir (pelo contexto semântico) de quem o estudante falava, 

mostrando que a fala externa em curso (fala para o outro) continha significados em comum. E 

se olharmos para esse trecho como sendo um exemplo de comunicação, a questão do 

significado ficará ainda mais evidente. Para Vigotski (2012), a comunicação entre 

consciências se efetiva pelo significado. Portanto, neste trecho da entrevista, a comunicação 

se realiza sem maiores dificuldades, e o significado – que Vigotski (2012) concebe como 

sendo a unidade entre pensamento e palavra –  também realiza sua função nesse sentido. 

Mas, na sequência, temos o seguinte fragmento em que o mesmo parece não ocorrer: 
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Estudante: É. E aí eu amei assim, fiquei apaixonado, queria ser 

psicanalista lacaniano e tal. (...). Aí eu comecei a frequentar a sala dela, 

tal e aí eu pedi para fazer iniciação. E estou fazendo, mas está bem... foi 

um processo muito lento, agora que eu vou começar a ler uma coisa ou 

outra para tipo... eu já elaborei o projeto, já fiz o projeto e já mandamos 

para bolsa, só que eu não consegui nenhuma bolsa até agora. Mas, eu 

vou tocar sem bolsa mesmo porque eu quero fazer o bacharelado 

especial [programa específico do curso de Psicologia em questão 

voltado para a formação científica]. Agora, em relação a outras coisas 

acadêmicas, assim, eu nunca fiz nada, eu não me interesso por 

congresso. Uma coisa ou outra, quando tem, de Análise do Discurso, 

por exemplo, eu vou. Agora, não me interesso muito por congresso, não 

vejo muita utilidade em muitas das pesquisas, inclusive as da minha 

área. É uma coisa que eu acho que não... é apenas uma produção de 

conhecimento. Em relação aos trabalhos da faculdade, acho que foram 

poucos os trabalhos que me fizeram crescer, que me fizeram talvez ter 

ideia de como é a vida profissional. Acho que a maioria dos trabalhos 

propostos são... tem o jeitão, assim, da “bolha acadêmica”, como falam 

por aí...  

  

Pesquisador: A “bolha acadêmica”?  

  

Estudante: Ah, a USP é uma “bolha”. É umas coisas que, sei lá, não... 

  

Neste trecho da entrevista, “bolha acadêmica” é a expressão que resume o pensamento 

do estudante (o entrevistado) sobre tudo o que falou antes. Mas, essa expressão não teve o 

mesmo efeito para o pensamento do pesquisador (o entrevistador), que responde 

laconicamente: “a ‘bolha acadêmica?’”. Devemos observar que não se trata aqui de qualquer 

agrupamento de palavras. Podemos notar que esse termo está colocado dentro do contexto 

semântico geral do que foi dito antes, tendo significado para o estudante (o entrevistado). 
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A questão a se destacar é que, para o entrevistador, o significado precisava ser 

esclarecido. É certo que “bolha” e “acadêmico” são termos conhecidos pelo entrevistador, e 

que muito provavelmente fazem parte de seu vocabulário (considerando se tratar de uma 

pessoa com formação superior). Por outro lado, de uma perspectiva vigotskiana, devemos 

lembrar que determinado termo ou palavra deverá assumir um significado especialmente 

dentro de determinados contextos vividos pelas pessoas, e que podem variar se o contexto 

também mudar. Segundo Vigotski (2012), os significados variam com o contexto de uso. O 

contexto do uso da expressão “bolha acadêmica”, pelo entrevistado, está de acordo com a 

vivência dele sobre o assunto que o uso termo remete, assim como seu uso naquele momento 

da entrevista, unindo facilmente significado e contexto particular a que se faz referência em 

sua fala. O interessante é que, mesmo o estudante dando pistas do significado pelo contexto 

expressado em sua fala no todo do trecho destacado, o entrevistador não consegue assimilar 

seu significado pleno. Considerando estritamente o registro escrito, em análise, essa questão 

pode ser notada pela pergunta que a entrevistadora faz.  

Consideramos que o uso e o efeito do termo “a bolha acadêmica”, tanto pelo estudante 

quanto pela entrevistadora, reflete um traço de fala interna (para si), entrevisto como 

misturado na fala externa (para o outro), uma vez que não deixamos de ter uma interlocução 

(fluxo de conversa). De qualquer forma, está transcorrendo conversação com significados. Em 

todo caso, o trecho em análise mostra que o efeito psicológico dos significados das palavras 

não pode ser ignorado em situações de conversação (fala externa), pois, como coloca Vigotski 

(2012, p. 453-454), em seu processo, a fala externa transforma pensamento em palavra, ou 

produz sua materialização.  

Vamos desenvolver mais essa questão. A partir desses dados colocamos a seguinte 

reflexão: está ocorrendo uma comunicação entre consciências, que teve tantos aspectos de fala 

externa quanto de fala interna, nesse trecho da entrevista, ou se tratou simplesmente de um 

processo qualquer de comunicação? A discussão desta questão é central para o objetivo a que 

nos propusemos com este trabalho, e passaremos a tratar dela na sequência. 

Podemos enfrentar essa questão da seguinte maneira. Inicialmente, temos a 

demonstração da origem social do que está sendo dito: “tem o jeitão assim da ‘bolha 

acadêmica’, como falam por aí...”. O grifo é nosso. Portanto, essa colocação do estudante (do 
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entrevistado) tem uma raiz social. Além disso, podemos classificar como fala para o outro, se 

observarmos o contexto semântico desse trecho da entrevista. 

Por outro lado, precisamos frisar que a expressão “bolha acadêmica” é um juízo que o 

entrevistado apresenta para o entrevistador, de forma natural no curso de sua fala externa. 

Essa dimensão é importante para o que buscamos na análise deste trecho da entrevista. O 

desafio está em aprofundar a análise em direção à fala interna e de seu caráter individual. 

Mas, uma pista pode ser encontrada no próprio texto da entrevista. A nosso ver, 

estamos diante do fato de que, na conversação, o uso do termo não conseguiu realizar a ideia 

(o pensamento) do que se quis comunicar ao destinatário – nessa circunstância da entrevista e 

no assunto em questão. Mas, se virmos esse trecho como diálogo, aconteceu algo mais: o 

sujeito do enunciado não foi reconhecido inteiramente. Esse fator é muito importante para o 

nosso trabalho. Vigotski (2012) comenta que 

 

O diálogo sempre pressupõe o conhecimento por parte dos 

interlocutores da essência do assunto, o que, como víamos, permite toda 

uma série de abreviações na fala oral e geral, em determinadas 

circunstâncias, enunciados puramente predicativos
25

. (p. 482).  

 

Vigotski (2012, p. 483-485) coloca que, nesses casos, é possível comunicar com meias 

palavras o que se está pensando, bastando fazer alusões ao assunto, pois, como mencionamos 

anteriormente, segundo Vigotski o conteúdo interno do pensamento pode se materializar na 

fala externa por abreviações, de modo que toda uma conversação pode ser efetivada, e o 

aspecto semântico da fala ter efeito, com ajuda apenas de uma palavra.  

Outro fator importante é que, de acordo com Vigotski (2012), uma regra para a 

existência de um diálogo é a proximidade psicológica entre interlocutores, num assunto ou 

objeto em questão. Por isso, mesmo que sujeitos fiquem ocultos numa frase expressa, o que se 

diz poderá ser compreendido num diálogo. Seguindo essa regra, para Vigotski, os 

participantes de um diálogo entendem o que está sendo dito e mesmo o que está subentendido.  

                                                           
25

 Tradução nossa livre, do original em espanhol: “el diálogo siempre presupone el conocimiento por parte de los 

interlocutores de la esencia del asunto, lo que, como veíamos, permite toda una serie de abreviaciones en el habla 

oral y general, en determinadas circunstancias, enunciados puramente predicativos.”  
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Como colocamos anteriormente, não devemos deixar de agregar a essa discussão a 

afirmação de Vigotski (2012) de que, na expressão verbal, pensamentos são transmitidos entre 

pessoas por meio do significado: 

 

A comunicação imediata entre consciências é impossível física e 

psicologicamente. Isto só pode obter êxito por uma via indireta e 

mediada. (...) O significado medeia o pensamento em seu caminho até a 

expressão verbal, isto é, o caminho do pensamento à palavra é um 

caminho indireto e internamente mediado
26

. (p. 508) 

 

Assim, na análise aqui proposta, parece-nos plausível afirmar que, para o estudante 

entrevistado, não havia necessidade de mais explicações: a USP é uma bolha, porém com 

certo significado de bolha que está claro para ele e para a comunidade que ele frequenta; 

comunidade que usa esse termo com significado e sentido específicos, dentro de certo 

contexto institucional. Sendo a entrevistadora ex-aluna da USP, talvez pudesse entender o 

termo e seu uso, ou que o entrevistado tenha pressuposto que ela compartilhasse com ele o 

mesmo conhecimento sobre o termo. Todavia, pela forma da pergunta da entrevistadora, que 

expressa sua incompreensão (ao menos parcial) da expressão usada pelo entrevistado, parece-

nos que ela não reconheceu o significado socialmente construído da expressão “bolha 

acadêmica”. A pergunta da entrevistadora, apesar de lacônica, foi compreendida pelo 

entrevistado, que logo esclareceu o significado de bolha simplesmente fazendo emergir o 

sujeito (a USP), que estava ocultado antes. Recordemos: 

 

Pesquisador: A “bolha acadêmica”?  

  

Estudante: Ah, a USP é uma “bolha”. É umas coisas que, sei lá, não... 

 

                                                           
26

 Tradução nossa livre, do original em espanhol: “La comunicación inmediata entre conciencias es imposible 

física y psicologicamente. Esto solo puede ser logrado por una vía indirecta y mediada (...) El significado medeia 

el pensamiento en su camino hacia la expresión verbal, es decir, el camino del pensamiento a la palabra es un 

camino indirecto e internamente mediado.” 
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A expressão “ah” parece ter o sentido de esclarecimento de quem se tratava essa 

bolha, especificamente. É como se o estudante entrevistado estivesse confirmando o sujeito 

que estava oculto e que a entrevistadora não reconheceu num primeiro momento. Isso sugere 

que o uso da expressão estava claro para o entrevistado, mas não para a entrevistadora. 

A interpretação que fazemos é que, nesse trecho analisado, a comunicação não 

consegue se realizar plenamente; como diálogo (segundo os critérios de Vigotski), não se 

conseguiu reunir as condições necessárias para a compreensão do que estava subentendido. 

Isso parece confirmar-se pelo fato de que a conversa sobre a temática específica não se 

desenvolve, não desenrola, parecendo “morrer” ali. Ou seja, neste ponto ou momento da 

entrevista, não se cumpriu a regra para um diálogo, como coloca Vigotski.  

Para examinarmos essas questões na análise aqui empreendida, precisamos 

desenvolver essa nossa interpretação até seu limite, dentro do contexto da pesquisa realizada. 

Entendemos que, para os que conhecem o assunto, a abreviação “bolha acadêmica” teria 

pleno significado entre os que vivenciam o contexto institucional a que se faz referência. Isso 

seria verdadeiro ou possível de acontecer entre o entrevistado e o entrevistador (aluno e ex-

aluno da USP), se as condições colocadas por Vigotski para um diálogo, comentadas 

anteriormente, fossem totalmente satisfeitas no trecho analisado. Mas, quando estas não 

ocorrem, o diálogo tem dificuldades para se realizar plenamente na consciência. Essa é a pista 

de que precisávamos. 

Tais colocações tem relação com a dinâmica da fala interna numa situação de 

conversação. Vigotski (2012) comenta que: 

 

a fala interna, por sua estrutura sintática, é quase exclusivamente 

predicativa. Assim como na fala oral, a sintaxe se converte em 

predicativa naqueles casos em que o sujeito e os elementos da oração 

que se referem a ele, são conhecidos pelos interlocutores, a fala interna, 

na qual o sujeito e toda a situação de conversação é conhecida pela 

própria pessoa que pensa, está constituída basicamente por predicados. 
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Nunca precisaremos comunicar a nós mesmos do que se trata. Isto se 

subentende e constitui o fundo da consciência
27

. (p. 342-343) 

Vigotski (2012) afirma que a fala interna difere da fala oral, no sentido de que a 

primeira é reduzida, condensada, e a segunda mais desenvolvida, acrescentando que a sintaxe 

semântica da fala interna é diferente da sintaxe da fala oral (e mais ainda da fala escrita), por 

se estruturar por unidades significativas. Mas, Vigotski (2012) também comenta que a 

transição da fala interna (para si) para a externa (para o outro) exige uso voluntário do tecido 

semântico. A nosso ver, essa particularidade dessa transição pode ser notada no trecho 

analisado. 

Para reforçar nossa interpretação, queremos ressaltar o que Vigotski (2012) coloca ao 

comentar sobre o predicado no sentido psicológico, no plano verbal: 

 

O pensamento põe o selo do acento lógico em uma das palavras da 

frase, destacando com ele o predicado psicológico sem o qual toda a 

frase seria incompreensível. A fala exige passar do plano interno ao 

externo, e a compreensão pressupõe o movimento inverso, do plano 

externo da fala ao interno
28

. (p. 450) 

 

   O termo “bolha acadêmica”, tratada como abreviação, tem lógica para o estudante 

entrevistado, e seu sentido se coloca no que ele estava dizendo nesse trecho da entrevista. Para 

ele, o sujeito (USP) está plenamente reconhecido, e não precisaria ser dito. Para Vigotski, essa 

é uma condição para o diálogo. Ou seja, para o estudante estava claro que a expressão “bolha 

acadêmica” referia-se a uma perspectiva da instituição universitária em questão. É justamente 

a ocorrência da não compreensão da expressão “bolha acadêmica”, e do sujeito do enunciado, 

por parte da entrevistadora, que nos faz considerar a possibilidade de um traço indicativo de 

                                                           
27

 Tradução nossa, livre, do original em espanhol: “El habla interna, por su estructura sintática, es casi 

exclusivamente predicativa. Así como en el habla oral la sintaxis se convierte en predicativa en aquellos casos en 

los que el sujeto y los elementos de la oración que se refieren a el són conocidos por los interlocutores, el habla 

interna, en la cual el sujeto y toda la situación de conversación es conocida por la misma persona que piensa, está 

constituida basicamente por predicados. Nunca tenemos que comunicarnos a nosotros mismo do que se trata. 

Esto se sobreentiende y constituye el fondo de la conciencia”. 
28

 Tradução nossa, livre, do original em espanhol: “El pensamiento pone el sello del acento lógico en una de las 

palabras de la frase, destacando con ello el predicado psicológico sin el cual toda frase seria incomprensible. El 

habla exige pasar del plano interno al externo, y la compreensión presupone el movimento inverso, del plano 

externo del habla al interno”. 
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fala interna misturada com características da fala externa, sendo uma eficaz materialização do 

pensamento, para entrevistado, mas sem significativo movimento inverso (compreensão) para 

a entrevistadora. 

É preciso observar que, no tocante à fala do entrevistado, o pensamento que dá 

essência à ideia externada com as palavras “bolha acadêmica” pareceu passar do plano interno 

da consciência, para o plano externo (comunicativo), materializando-se ou objetivando-se no 

termo mencionado. Isso se deu no curso da atividade verbal que se desenrolava na entrevista, 

nesse momento.  

Como colocado anteriormente, para Vigotski (2012), a abreviação ocorre entre 

interlocutores que tem uma proximidade psicológica suficiente para compreenderem o 

assunto enunciado na fala (ou mesmo o que está subentendido nos elementos de uma oração). 

Isso se dá porque, quando ambos sabem do que se está falando, bastam abreviações na fala, 

omitindo-se o sujeito ou utilizando-se do mínimo de composição sintática. Com base nessa 

regra, entendemos que a composição sintática na qual o termo “bolha acadêmica” se insere, e 

com o sentido usado pelo entrevistado, não foi compreendida pela entrevistadora.   

Se observarmos as regras vigotskianas para a ocorrência de um diálogo (em sua 

natureza psicológica) e sua premissa de que o pensamento põe seu selo lógico em uma 

palavra de uma frase, para que se passe do plano interno para o externo, e que a passagem da 

fala externa para a interna requer compreensão, concluímos que nesse trecho de entrevista 

analisado essas condições não se realizaram plenamente entre os interlocutores. Nossa 

conclusão se baseia em nosso entendimento de que a proposta semântica do uso do termo 

“bolha acadêmica” não foi suficiente, e não teve efeito para o entrevistador, mesmo 

considerando-se a composição sintática da resposta como um todo. Em outras palavras, o 

termo não teve, psicologicamente, força semântica suficiente para o pensamento do 

entrevistador. Não foi imediatamente compreendido no plano da fala externa (para o outro). 

Isso resolve parte de nosso problema. 

Outra reflexão que colocamos, e que deriva desses raciocínios, é que essa insuficiência 

semântica pode sugerir que houve uma composição psicológica, uma espécie de mistura, entre 

propriedades da fala interna e características da fala externa, da parte do entrevistado, quando 

ele usa esse termo nesse trecho da entrevista. Portanto, um traço de fala interna se apresenta. 
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Dada a sua complexidade, consideramos que essa questão deva ser mais analisada e 

aprofundada em outros trabalhos. Não obstante esta necessidade, no caso do trecho analisado, 

pareceu-nos plausível nossa análise, especialmente no aspecto semântico. Para Vigotski 

(2012), a fala interna opera principalmente pela semântica e não (exclusivamente) pela parte 

sonora (aspecto fonético). No caso, a consciência que o entrevistado tem do que remete o 

termo “bolha acadêmica” possui essa forma de transição de fala interna para externa, 

misturando suas características. Por sua vez, o movimento inverso pareceu não ocorrer 

totalmente para a entrevistadora, que demonstra não ter compreendido o termo, num primeiro 

momento. 

O termo “bolha acadêmica” contém um juízo (um julgamento, uma avaliação 

racional) do entrevistado acerca de aspectos de um sujeito institucional – a faculdade, a USP – 

que se materializou em palavra (fala externa). Entendemos que, para ele, o sujeito não 

precisaria ser claramente dito. Podemos notar que o termo usado expressa tudo o que pensa e 

fala a pessoa do entrevistado, no trecho analisado como um todo. Recordemos a fala do 

estudante: 

 

Em relação aos trabalhos da faculdade, acho que foram poucos os 

trabalhos que me fizeram crescer, que me fizeram talvez ter ideia de 

como é a vida profissional. Acho que a maioria dos trabalhos propostos 

são... tem o jeitão assim da “bolha acadêmica”, como falam por aí...  

 

Em suma, entendemos que, para a pessoa do entrevistado, a maioria dos trabalhos que 

é realizada na faculdade é vista como uma produção que não lhe traz crescimento profissional. 

Eles são, para o estudante entrevistado, uma “bolha acadêmica”, isto é, um fim em si mesmo, 

trabalhos presos em sua própria esfera ou limite, em sua própria prática. Assim, o aspecto 

semântico prevalece. Compreendemos dessa fala a relação entre o termo utilizado e a prática 

social dos trabalhos feitos na faculdade. Provavelmente, essa expressão está relacionada a um 

pensamento na direção de sentido pessoal
29

. 

                                                           
29

 Não obstante a importância da discussão acerca do significado e do sentido, não poderemos abordá-la no 

âmbito deste artigo. A esse respeito, consultar: Piotto; Asbahr; Furlanetto (2017), Asbahr (2011), Góes e Cruz 

(2006) e Namura (2004).  
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Contudo, é preciso frisar que Vigotski (2012) afirma que a passagem do pensamento 

para a fala externa (para o outro) não se parece com uma tradução linear para a linguagem 

externa. Para Vigotski, o pensamento não se veste de palavras – ele se realiza em palavras. 

Segundo o autor, a relação pensamento e palavra deve ser compreendida como um processo, 

um movimento do pensamento à palavra e da palavra ao pensamento. E, nesse processo, o 

pensamento realiza-se na palavra: “o pensamento não se reflete na palavra, mas se realiza 

nesta
30

” (Vigotski, 2012, p. 438).  Tal ideia parece ser tão importante para a compreensão de 

Vigotski sobre a relação entre pensamento e fala, que ele a repete três vezes no capítulo 7, 

intitulado “Pensamento e Palavra”
31

, no livro “Pensamento e Fala”
32

.  

 

Considerações finais 

 

Neste item final, gostaríamos de enfatizar que nossa tentativa é a de uma aproximação 

teórica entre o conceito abordado e o material de campo de uma pesquisa. A partir do nosso 

trabalho de análise, consideramos que expressões ou palavras usadas numa situação de 

diálogo (ou numa conversação), e entendidas como abreviações, podem indicar um traço de 

fala interna combinada com fala externa, nos termos postos num diálogo. Entendemos que 

esses indícios podem ser observados num registro escrito, em seu contexto semântico, 

mostrando também a consciência sobre um contexto de vida, que o diálogo indica. Para 

Vigotski, a fala interna indica nossa profunda relação com o contexto em que vivemos, em 

nossa consciência. 

Por ora, afirmamos que as análises e comentários feitos neste trabalho não são 

conclusões fechadas. São somente pontos de partida para reflexões, correções e ajustes 

ulteriores, sendo necessários outros trabalhos para continuar, refutar ou aprofundar as 

questões aqui expostas. 

 

 

 

                                                           
30

  Tradução nossa, livre, do original em espanhol: “el pensamiento no se refleja en la palabra, sino que se realiza 

en esta”.  
31

 Tradução nossa, livre, do original em espanhol: “Pensamiento y Palabra”. 
32

 Tradução nossa, livre, do título da tradução argentina do livro de Vigotski: “Pensamiento y Habla”.  



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

153 

 

 

Referências 

 

ASBAHR, F. S. F. “Por que aprender isso, professora?” Sentido pessoal e atividade de 

estudo na Psicologia Histórico-Cultural.   2011. 220 p. Tese (Doutorado em Psicologia: 

Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano). Instituto de Psicologia da Universidade 

de São Paulo. São Paulo, 2011. 

BARDIN, L. Análise de conteúdo. São Paulo: Edições 70, 2011. 

GÓES, M. C. R.; CRUZ, M. N. da. Sentido, significado e conceito: notas sobre as 

contribuições de Lev Vigotski. Pro-Posições (Unicamp), São Paulo, v. 17, p. 31-45, 2006. 

NAMURA, M. R. Por que Vygotsky se centra no sentido: uma breve incursão pela história do 

sentido na psicologia. Psicologia da Educação, São Paulo, v. 19, p. 91-117, 2004. 

PIOTTO, D. C.; ASBAHR, F.; FURLANETTO, F. Significação e sentido na psicologia 

histórico-cultural: implicações para a educação escolar. In: MOURA, M. O. Educação 

escolar e pesquisa na teoria histórico-cultural. SP: Loyola, 2017. p. 101-123. 

VIGOTSKI, L. S. A construção do pensamento e da linguagem. SP: Martins Fontes, 2001. 

VIGOTSKI, L. S. Pensamiento y Habla.  Buenos Aires: Colihue, 2012. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://lattes.cnpq.br/2117041293253097


 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

154 

 

 

COMENTÁRIOS DE A. R. LURIA SOBRE O PENSAMENTO NA SOLUÇÃO DE 

PROBLEMAS: ênfase em problemas aritméticos 

 

Ruben de Oliveira Nascimento – UFU – ruben@ufu.br 

 

Resumo:  

Um aspecto importante no estudo psicológico do pensamento é seu modo de expressão 

lógico-verbal na solução de problemas. Este trabalho é um estudo teórico-bibliográfico que 

buscou compreender como o neuropsicólogo russo Aleksandr R. Luria (1902-1977) discorre 

sobre esse modo de expressão do pensamento, no âmbito de problemas de aritmética.  O 

percurso metodológico compreendeu leitura compreensiva do material pesquisado, visando 

produzir uma síntese integradora dos resultados obtidos. Os resultados mostraram que Luria 

trata do processo intelectual na solução de problemas aritméticos, acentuando a importância 

das condições inicialmente dadas e sua relação lógica com a pergunta, no sentido semântico 

geral do problema colocado. Estes componentes determinam as bases orientadoras da ação 

intelectual envolvida na busca pela solução. O trabalho conclui que essas discussões de Luria 

contribuem para o entendimento de processos lógico-verbais envolvidos em problemas 

aritméticos, trazendo questões importantes para o processo ensino-aprendizagem e o 

desenvolvimento da atividade pensante do aluno. 

 

Palavras-chave: A. R. Luria; pensamento lógico-verbal; problemas aritméticos.     

 

Introdução 

 

De acordo com Vieira e Vieira (2005) um componente importante do processo 

educativo é o estabelecimento de ações necessárias para se atingir determinado propósito 

educacional. O estabelecimento dessas ações irá requerer tanto do professor quanto do aluno 

no tocante às estratégias de ensino necessárias para o atingimento desse propósito. Esses 

autores comentam que estratégias de ensino dizem respeito à organização ou arranjo 

sequencial de atividades utilizadas durante um intervalo de tempo, com o objetivo de levar os 

mailto:ruben@ufu.br
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alunos a realizarem determinadas aprendizagens. Para esses autores, o termo estratégia de 

ensino-aprendizagem diz respeito a “um conjunto de ações do professor ou do aluno 

orientadas para favorecer o desenvolvimento de determinadas competências de aprendizagem 

que se tem em vista” (Vieira; Vieira, 2005, p. 16). Nesse sentido de relação entre ensino e 

aprendizagem, Vieira e Vieira (2005) comentam que estratégias cognitivas são levadas em 

conta quando o professor solicita aos alunos que “observem e analisem dados ou exemplos, 

para concluírem enunciando o conceito ou a generalização que está em causa” (p. 18). 

Estratégias mentais voltadas para a solução de problemas se enquadram nas discussões 

acima, especialmente porque uma situação problema se elucida pelos esforços intelectuais do 

sujeito para encontrar as vias da solução. Segundo Weiten (2002, p. 233, grifo do autor), “a 

solução de problemas refere-se a esforços ativos para descobrir o que deve ser feito para 

alcançar um objetivo que não está prontamente disponível”. Esse autor comenta que, em 

situações em que existe uma necessidade de solução de problema, deve-se ir além da 

informação dada para superar seus obstáculos e alcançar o objetivo em questão. 

Essa discussão é importante na Educação. A pesquisa educacional também procura 

melhor compreender como o processo educativo implica no desenvolvimento do pensamento 

do estudante, especialmente no âmbito do ensino por solução de problemas em que é preciso 

compreensão, estratégias de resolução, criação e combinação mais exigente de ideias. 

No campo das teorias educacionais baseadas na perspectiva histórico-cultural, 

pensamento e solução de problemas é um tema importante. Segundo Freitas (2012), o ensino 

por problemas, na perspectiva Histórico-Cultural, tem seu referencial teórico-metodológico 

voltado para o desenvolvimento da atividade pensante do aluno, fundamentando-se 

inicialmente em contribuições de Lev S. Vigotski (1896-1934). 

O neuropsicólogo russo Aleksandr Romanovitch Luria (1902-1977) também aborda 

questões semelhantes, da perspectiva histórico-cultural. Suas contribuições nesse sentido 

envolvem estudos sobre o pensamento na solução de problemas, tratando especialmente dos 

pensamentos de tipo produtivo e criativo. 

Segundo Akhutina (2015), Luria viveu uma vida científica intensa desenvolvendo, 

entre muitos trabalhos, estudos voltados para as ideias da Psicologia Histórico-cultural, 

entendida como não separada dos fundamentos das ciências naturais; e que “seus esforços, 
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direcionados para a elaboração do entendimento científico dessa síntese, levaram à criação da 

Neuropsicologia” (Akhutina, 2015, p. 124).  

Oliveira e Rego (2010) comentam que Luria –  um reconhecido cientista na busca pela 

compreensão das funções psíquicas e no estudo do desenvolvimento humano – é mais 

conhecido no Brasil como colaborador e discípulo de Vigotski, nas áreas de Psicologia e de 

Educação. Segundo Oliveira e Rego (2010, p. 107), “embora falecido há mais de 30 anos, os 

estudos precursores que elaborou no campo da memória, da linguagem e do desenvolvimento 

cognitivo – alguns já considerados clássicos – continuam despertando grande atenção e 

interesse”. 

Abordando o problema do pensamento na solução de problemas, Luria (1981) 

comenta que os trabalhos de Vigotski e de P. Ya. Galperin (1902-1988) mostram que o 

processo de pensamento passa por vários estágios, começando por uma série de ações 

externas sucessivas progredindo para uma fala interna expandida, em que se fazem as 

necessárias buscas no desenvolvimento do seu curso, terminando com a contração e 

condensação dessas buscas externas e sua transição para um processo interno específico, em 

que o indivíduo tem o auxílio de sistemas prontos de códigos que ele aprendeu: linguísticos e 

lógicos, para o pensamento discursivo; e numéricos. Esses códigos, uma vez bem assimilados, 

formariam a base operante do ato mental para a execução de operações intelectuais requeridas 

para se resolver problemas, sendo esses códigos um alicerce da solução para quem os domina. 

Luria discorre sobre questões semelhantes que vão ao encontro de uma característica 

da solução de problemas apontada mais acima: a solução de um problema envolve esforços 

ativos do sujeito para descobrir o que deve ser feito para alcançar um objetivo que não está 

prontamente disponível nos termos da pergunta.  

Luria coloca a importância psicológica de se entender a atividade intelectual 

empreendida para se responder a um dado problema colocado na forma de pergunta, junto ao 

nexo que esta estabelece com as condições concretas inicialmente dadas. Pela conexão desses 

elementos serão desenvolvidas as ações mentais necessárias para a busca de alternativas de 

resolução.  

Segundo Menchinskaia (1976), um problema 

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

157 

 

contém, além da pergunta, as condições pelas quais se deve partir, e que 

deve satisfazer a resposta. Suponhamos que se resolva um problema de 

xadrez: dar xeque-mate em três jogadas. Aqui, as condições são: a 

distribuição determinada das peças, as regras para movê-las e a 

quantidade de jogadas que será preciso fazer
33

. (p. 257, grifo do autor). 

 

Menchinskaia (1976) comenta que junto às condições dadas (pelas quais se pode 

estabelecer um via de resolução) tem-se atos mentais intermediários, como se pode notar em 

problemas de aritmética elementar: “para se resolver um problema aritmético simples 

(Nicolau tem duas maças e João três, quantas maças tem as duas crianças juntas?), a resposta 

se encontra somente por meio de atos intermediários (somando-se os números indicados no 

problema)”
34

 (Menchinskaia, 1976, p. 257). 

Como mostrado acima, o processo de resolução envolve atos mentais que atuam sobre 

o que a pergunta e as condições dadas estão pedindo. Luria aborda essas questões por meio do 

exame de problemas aritméticos, que mostram claramente ações intelectuais dessa natureza. 

Para melhor divisarmos essas discussões em Luria desenvolvemos um estudo 

destacando como o autor discorre acerca do pensamento lógico-verbal na solução de 

problemas aritméticos elementares, em textos do período inicial de sua obra, para melhor 

compreender suas colocações sobre esse tema. Este trabalho é um estudo bibliográfico, 

teórico, que pretende compreender e refletir
35

 sobre discussões de Luria a esse respeito – que 

convertemos em objetivo de pesquisa. O propósito final deste trabalho é construir uma breve 

síntese dos comentários de Luria acerca da complexidade do processo intelectual na solução 

de problemas de aritmética elementar e refletir (com base nos resultados obtidos) como suas 

colocações podem repercutir no processo ensino-aprendizagem da aritmética e na promoção 

                                                           
33

 Tradução nossa do original em espanhol: “El problema contiene, además de la pregunta, las condiciones de las 

que hay que partir e que debe satisfacer la respuesta. Supongamos que se resuelve un problema de ajedrez: dar 

mate en tres jugadas. Aquí las condiciones son: la distribuición determinada de las figuras, las reglas para 

moverlas y la cantidad de jugadas que hay que facer”. 
34

 Tradução nossa do original em espanhol: “[...] para resolver un problema aritmético sencillo (Nicolas tiene dos 

manzanas y Juan tres, ¿cuantas manzanas tienen los dos niños juntos?) la respuesta se encontra solamente por 

medio de actos intermedios (sumando los números indicados en el problema)”. 
35

 De acordo com Lima e Mioto (2007, p. 44), “ao tratar da pesquisa bibliográfica, é importante destacar que ela 

é sempre realizada para fundamentar teoricamente o objeto de estudo, contribuindo com elementos que 

subsidiam a análise futura dos dados obtidos. Portanto, difere da revisão bibliográfica uma vez que vai além da 

simples observação de dados contidos nas fontes pesquisadas, pois imprime sobre eles a teoria, a compreensão 

crítica do significado neles existente”. 
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do desenvolvimento intelectual do aluno. O percurso metodológico se deu por meio de leitura 

compreensiva e interpretativa do material pesquisado (entorno do objetivo da pesquisa) 

elaborando-se uma síntese integradora dos resultados obtidos (Lima; Mioto, 2007). 

É necessário colocar que este trabalho se concentra em contribuições de Luria segundo 

os textos pesquisados, com foco em problemas aritméticos elementares, não avançando em 

discussões do autor sobre desenvolvimento do pensamento e cultura. Não abordaremos essas 

discussões porque elas representam uma parte de sua obra que merece uma atenção particular 

e diferenciada em função de suas análises e da especificidade de suas discussões a respeito.  

 

Correlação entre situação de referência e atividade intelectual lógico-verbal 

 

Nosso trabalho destaca o pensamento lógico-verbal na solução de problemas de 

aritmética elementar. Luria coloca que problemas de aritmética elaborados por meio de 

perguntas, são modelos claros de ação intelectual lógico-verbal que mostram bem aspectos da 

complexa relação entre linguagem, processo intelectual e condições para a resolução. 

Foulin e Mouchon (2000) comentam que desde a educação infantil, crianças são 

capazes de resolver problemas aritméticos simples, como: “Paul tinha três bolinhas. Jean lhe 

deu cinco bolinhas. Quantas bolinhas Paul tem agora?” (Foulin; Mouchon, 2000, p. 73, grifo 

dos autores). Mas esses autores também colocam que isso é possível para a criança, desde que 

a representação das situações de referência sejam simuláveis no seu pensamento. 

Foulin e Mouchon (2000) comentam que a situação de referência é uma questão muito 

importante na solução de problemas. Esta situação se caracteriza por “duas grandes categorias 

de fatores que determinam a maior ou menor facilidade com a qual a criança elabora o sentido 

da situação descrita no enunciado. A primeira concerne à semântica dos problemas, a 

segunda, ao impacto das formulações” (Foulin; Mouchon, 2000, p. 73). 

A partir dessas considerações nos questionamos o quanto pode a solução de problemas 

de aritmética estimular ou requerer mais do pensamento do aluno, sem ferir as prerrogativas 

acima colocadas, relacionando ao mesmo tempo aprendizagem e desenvolvimento intelectual. 

Luria traz significativas contribuições teóricas e práticas que se aproximam das 

questões acima colocadas. Luria (1979) comenta que da relação lógica estabelecida entre as 

condições do problema e a pergunta, depende a complexidade do processo intelectual. O autor 
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coloca que problemas que se estabelecem por meio de tarefas simples não costumam provocar 

dificuldades intelectuais para sua resolução, por não conterem operações mentais estranhas ao 

sujeito ou por apresentarem uma operação algorítmica unívoca. Luria apresenta o seguinte 

exemplo: “Catarina tinha três maças e Sônia duas. Quantas maças as duas meninas tinham?” 

(Luria, 1979, p. 113). Para Luria, essa é uma tarefa simples. O ato mental intermediário 

necessário é a adição. 

 Por outro lado, Luria (1979) comenta que havendo uma variação mais exigente, a 

tarefa pode requerer do sujeito que, primeiramente, iniba uma solução direta colocando-se 

uma pergunta suplementar derivada dos componentes da pergunta (ou deles decorrente) para 

se obter um resultado. Por exemplo: “Olga tinha três maças, Sônia tinha duas a mais, quantas 

maças as duas meninas tinham?” (Luria, 1979, p. 113, grifo do autor). Essa pergunta requer 

mais do pensamento em seu sentido semântico geral. 

 Luria (1979) coloca que problemas ainda mais difíceis podem requerer formulação de 

perguntas suplementares (ou extras) mais complexas fazendo o papel de atos mentais (ou 

operações) intermediárias, sendo algumas de caráter específico que adquirem sentido próprio 

nos procedimentos que levam à realização da tarefa tendo em mente o objetivo final do 

problema.  Para esses casos, Luria oferece o seguinte exemplo: “o filho tem cinco anos, daqui 

a quinze anos o pai será três vezes mais velho do que o filho. Quantos anos o pai tem agora?” 

(Luria, 1979, p. 114, grifo do autor). Segundo o autor, essa pergunta e suas as condições 

criam a impressão inicial de insuficiência lógica, situação que deve ser enfrentada com 

perguntas suplementares (ou extras) no nível de complexidade mostrado, para se chegar ao 

resultado. No caso, a obtenção da resposta se daria com um algoritmo que se torna complexo. 

 Luria (1979) coloca que esses exemplos pressupõem processos lógico-verbais de 

dificuldade crescente, ficando cada vez maior o grau de exigência intelectual do problema. 

Mas, isso ocorrerá sem que, basicamente, a busca pela solução saia do contexto das condições 

dadas. Assim, Luria coloca que é possível fazer uma análise psicológica desses fatores 

inseridos no processo de solução, como condições fundamentais da atividade lógico-verbal. 

Em suma, Luria (1979, p. 114-115) indica os seguintes fatores, que devem ser tratados 

e compreendidos nessa ordem: 

1. Estabelecimento de uma sólida relação lógica entre a condição e a pergunta: esse 

fator encerra a condição de se conservar o significado dominante da pergunta no 
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problema. Com isso, o sujeito pode selecionar operações subordinadas à pergunta 

por meio de associações seletivas que ajudam a escolher entre muitas alternativas 

possíveis, fazendo assim a atividade intelectual ter sentido. 

2. Orientação prévia nas condições da tarefa: esse fator prevê a observação 

simultânea de todos os elementos da condição e permite criar um esquema geral de 

solução. Sem esse fator, o sistema lógico incluído na condição da tarefa pode se 

desintegrar em fragmentos isolados que dificultam a formação de nexos 

necessários. 

3. Inibição das operações prematuras que surgem impulsivamente: esse é um fator 

dinâmico totalmente necessário para que o sujeito concretize, de maneira bem-

sucedida, a estratégia de resolução. 

4. Comparação dos resultados da ação com a condição inicial: derradeiro fator que 

encerra um nexo que mantém o equilíbrio de todo o mecanismo de ação envolvido 

na resolução do problema.  

Luria (1979) comenta que os fatores acima requerem uma ordenação das ações: 

 

Estas podem, às vezes, permanecer relativamente simples e, às vezes, 

adquirem caráter complexo e são constituídas de toda uma cadeia de 

elos ordenados (que o sujeito deve conservar em sua “memória 

operativa”), levam a determinado resultado; quem resolve a tarefa deve 

cotejar esse resultado com a condição inicial, só concluindo a ação se o 

resultado corresponder à condição; caso não haja essa correspondência, 

deve reiniciar a ação até atingir a necessária combinação do resultado 

com a condição inicial. (p. 112, grifo do autor) 

 

Para Luria, caso haja o descumprimento de cada uma das exigências acima colocadas, 

pode ocorrer uma desintegração do ato intelectual, comprometendo todo o processo de 

resolução do problema e a própria criação de um “campo interno” para sua consecução. Isso 

porque, na resolução da tarefa, Luria (1979) comenta que o sujeito 
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deve criar certo “campo interno” em cujos limites devem processar-se 

todas as suas buscas e operações, não ultrapassando, em hipótese 

alguma, os limites do campo lógico; deve executar as necessárias 

operações de cálculo, sem esquecer o lugar que cada operação ocupa na 

estratégia geral da solução da tarefa. Por último ele deve, como já 

dissemos, comparar o resultado obtido com a condição inicial. (p. 113) 

 

 Com relação à criação desse “campo interno” Luria (1979) comenta que, ao se 

resolver uma tarefa, o pensamento: 

 

ocorre inicialmente como uma atividade material ampla, usa o sistema 

de linguagem como um sistema objetivamente concluído de relações 

semânticas e conexões, e só posteriormente assume formas reduzidas, 

adquirindo o caráter de “atos intelectuais” internos. (p. 102) 

 

Nessas discussões de Luria assume importância teórica sua colocação de que o 

processo intelectual – o raciocínio – estará combinado com aspectos linguísticos, no modo 

como se dá a relação lógica entre a formulação da pergunta e as condições dadas (incluindo os 

atos intermediários necessários) para se buscar uma alternativa de resolução. Essas 

correlações são fundamentais para se encontrar a solução; e o aspecto central dessa conexão é 

que o processo intelectual precisa transcorrer, em sua integridade, desde as condições 

inicialmente dadas, seguindo um curso que indicará uma estratégia de resolução. 

Luria (1979) comenta que, nesse processo, o pensamento se orienta comparando as 

partes componentes da pergunta e discriminando o mais importante no conteúdo dessas 

partes. Para Luria (1979, p. 112, grifo do autor), “somente esse trabalho, que serve de base 

orientadora à ação intelectual, permite criar a hipótese da via pela qual deve seguir a solução, 

por outras palavras, a estratégia da solução, seu esquema geral”. 

Ao nosso ver, essas contribuições de Luria também se aproximam da necessidade de 

relação entre situação de referência e sua simulação no pensamento da criança, formulação da 

pergunta e o impacto de sua semântica para se efetivar o ensino-aprendizagem de problemas 

aritméticos elementares.  
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Com os devidos cuidados com essas condições colocadas, acreditamos que se pode 

pensar essa discussão também no plano de problemas aritméticos mais avançados, que não 

deixam de relacionar aspectos linguísticos e lógicos em sua formulação e propósito educativo.  

Para tanto, pode-se pensar, pedagogicamente, em situações problemáticas que colocam 

a criança diante de uma relação lógica um pouco mais exigente entre pergunta e condições 

(como discute Luria) que vão requerer esforços intelectuais extras para sua resolução. Ao 

elaborar problemas aritméticos nesse sentido, o professor deverá também balancear bem o 

domínio procedimental necessário para a realização da atividade e o nível intelectual extra 

que se quer imprimir com a tarefa, para desenvolver o pensamento da criança. Ao nosso ver, 

essas colocações relacionam ao mesmo tempo ensino, aprendizagem e desenvolvimento 

intelectual, no âmbito do curso do pensamento lógico-verbal em problemas aritméticos 

elementares/avançados e do conhecimento matemático envolvido.  

O que teoricamente afirmamos toma como base as contribuições de Luria sobre a 

ordem dos fatores e as ações ordenadas necessárias para sua realização, comentadas 

anteriormente, que tanto se aproximam das discussões que destacamos de Foulin e Mouchon 

(2000) quanto estabelecem regras próprias para a formulação de problemas com grau de 

complexidade um pouco maior, que possam criar margens mais largas de desempenho 

intelectual e aprendizagem, configurando certo progresso do pensamento.  

Mas, com base em Foulin e Mouchon (2000), frisamos que a prática dessa proposta 

deve se dar na medida do possível, ou seja, no nível do domínio dos conhecimentos 

procedimentais necessários para se lidar com os números (ou com as operações aritméticas) e 

o desempenho esperado. Para além dessas condições a criança poderá fracassar na 

decodificação, comprometendo assim seu êxito na solução do problema e sua aprendizagem. 

Na sequência desenvolveremos mais as discussões que vimos tecendo até o momento, 

discutindo com mais detalhes as contribuições de Luria. 

 

Relação entre problema, tarefa e processos mentais envolvidos 

 

É preciso, inicialmente, compreender como Problema e Tarefa se caracterizam, e ao 

mesmo tempo como se distinguem e se integram. Luria (1979) discorre sobre a questão de 

que Problemas colocam o sujeito diante de um fim (finalidade) ou objetivo final, que se 
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constituem de Tarefas para sua resolução (na forma de uma pergunta, por exemplo). Assim, 

problema e tarefa se integram, conectando pergunta, condições e o objetivo final do problema. 

A ordem de fatores estabelecida por Luria, comentada anteriormente, faz parte desse quadro, 

incluindo sua ordenação mental. Na Figura 1, abaixo, resumimos essas discussões de Luria.  

As setas bidirecionais significam reciprocidade entre os quadros, e a seta tracejada 

uma expansão dos mesmos. 

 

FIGURA 1: Problema e Tarefa 

 

 

 

 

 

 

 

  

Luria (1979) comenta que todo processo de solução de problemas é determinado pelo 

nexo entre as condições concretas inicialmente dadas e o ato intelectual requerido para a 

resolução da tarefa. Essa conexão fica, assim, dotada de sentido, tornando possível encontrar 

uma resposta ou um resultado, considerando-se o esquema semântico geral do problema 

colocado. A tarefa se resolve discriminando os componentes da pergunta por meio de 

operações particulares.  

Nessa mesma direção, Luria (1981) aponta para uma conclusão psicológica unânime 

sobre o processo concreto do pensamento: de que sua origem é sempre a presença de uma 

tarefa, ou seja, “que o problema que o indivíduo deve resolver é fornecido em certas 

condições que ele deve primeiramente investigar a fim de descobrir o caminho que conduz a 

uma solução adequada” (Luria, 1981, p. 288, grifo do autor). 

É sempre bom lembrar que Luria (1979) coloca a relação entre condições concretas 

incialmente dadas pelo problema e as operações mentais requeridas, junto à estrutura da 

tarefa. Com isso, as operações mentais serão mantidas sempre no limite da estratégia geral 

estabelecida para a resolução, e sempre na ordem de tais operações, conforme o sentido 
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semântico geral do problema nos termos colocados na pergunta. Esse aspecto nos mostra a 

importância que o autor confere à linguagem. Como comenta Ayres (2014), para Luria, “a 

palavra, como elemento da linguagem humana, possibilita ao homem que a domina duplicar o 

seu mundo, ou seja, ele pode não só lidar com os objetos diretamente, mas operar com estes 

mentalmente” (p. 108).  

Para Luria, assim como para Vigotski, a palavra tem como funções principais: ter um 

papel designativo, ou de referência objetal; categorizar ou conceituar um objeto; e auxiliar (ou 

servir de instrumento) na abstração e generalização das características desses objetos, 

introduzindo-os em sistemas complexos de enlaces e relações. Ao realizar essas funções, a 

palavra torna-se instrumento do pensamento (Ayres, 2014). 

Luria (1979) coloca que os atos intelectuais envolvidos na resolução da tarefa, estarão 

ligados aos meios fixados nas condições dadas inicialmente no problema, usando-se também 

dos recursos da linguagem. Para Luria (1981) o pensamento humano tem uma forma integral 

de atividade mental, tanto em termos de pensamento concreto-ativo quanto verbal-lógico ou 

discursivo, que reflete um caráter situacional, sendo o significado das palavras o instrumento 

fundamental do pensamento. 

 

Síntese integradora dos resultados da pesquisa 

 

Com base nos resultados apresentados (segundo o foco de nosso trabalho) esboçamos 

uma síntese integradora visando desenhar um panorama geral explicativo mostrado na figura 

2, segundo nossa compreensão e interpretação dos dados. Nessa síntese intentamos mostrar 

que a solução intelectual produtiva e criativa de um problema se desdobra da resolução da 

tarefa conforme as condições concretas inicialmente dadas, e que o nível de complexidade 

intelectual exigido na tarefa acompanhará a atividade lógico-verbal ligada a essas condições. 

O caminho intelectual começa pelas condições concretas inicialmente dadas no 

problema, pelas quais a tarefa também se estabelece intelectualmente, implicando nesse 

processo seu grau de complexidade (linhas tracejadas).  

O percurso intelectual continua (seta tracejada) constituindo-se do processo operativo 

e criativo do pensamento, que identifica e examina a situação problemática discriminando 

seus componentes, chegando ao ponto de criar combinações novas para elucidação do 
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problema. A depender da complexidade da tarefa, podem ser elaboradas perguntas 

suplementares para além do dado imediato, mas sem sair das condições do problema e de sua 

semântica geral. Nesse sentido, é importante notar que, se necessário, pode-se ir além dos 

termos da pergunta, para melhor compreendê-la, fazendo-se perguntas suplementares como 

parte do processo mental de elucidação, conforme o sistema lógico-verbal envolvido e o 

domínio aritmético a ser desenvolvido. 

 

FIGURA 2: síntese dos resultados analisados 
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Os processos colocados nos quadros, compreendidos de forma integrada, constituem 

bases orientadores da ação intelectual (chave) que propiciam a busca por alternativas de 

resolução do problema, na forma de uma estratégia mental. Esse percurso do pensamento 

evidencia o modo como ações intelectuais lógico-verbais e numéricas podem encontrar 

respostas e atingir o objetivo final de um problema.  

As setas bidirecionais indicam reciprocidade entre os quadros conectados. 

Esses resultados mostraram que Luria estabelece uma importante relação entre o nexo 

lógico estabelecido entre a pergunta e as condições de um problema, pelos quais se estabelece 

uma base orientadora da ação intelectual para a resolução. Essas discussões de Luria, que 

brevemente resumimos nesse trabalho, merecem mais atenção por indicar importantes 

correlações entre pensamento, linguagem e solução de problemas, mostrando como funções 

psíquicas atuam na complexidade das condições inicialmente dadas, envolvendo planos 

linguísticos e lógicos. Essa correlação pode orientar o ensino voltado para o desenvolvimento 

do pensamento aritmético da criança, tomando-se esses cuidados. 

 

Conclusão 

 

As discussões de Luria, tratadas neste trabalho, mostram que as funções psíquicas 

podem ser abordadas em sua complexidade numa situação de problema, observado o seu 

sentido semântico geral como aporte para o processo lógico de busca da solução. Essas 

conclusões evidenciam a importância psicológica e pedagógica de se considerar o sentido 

semântico orientando o raciocínio do aluno com a ajuda dos recursos da linguagem, conforme 

o nível de complexidade das operações aritméticas envolvidas e do domínio esperado. 

A essa discussão, alinhamos nossa interpretação de que o modo como Luria discorre 

sobre o trabalho intelectual na solução de problemas, permite pensar que o ensino da 

aritmética elementar pode estimular o pensamento a atingir graus mais complexos de 

aprendizagem (na medida do possível) ao resolver problemas, incluindo nessa colocação a 

possibilidade de se pensar o mesmo para operações aritméticas mais avançadas (conforme o 

caso), sem sair da condição de que o pensamento deve saber lidar com situação de referência 

que o problema informa, e sua decodificação, para a criação de estratégias de resolução. Esse 
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esforço intelectual extra pode ser previsto pelo professor ao formular a pergunta, devendo ter 

cuidado com as características semânticas que ela possui. 

Assim sendo, concluímos que as contribuições de Luria nos permitem ver que o ensino 

da aritmética, no âmbito da solução de problemas, pode estimular o pensamento da criança 

promovendo-se graus mais complexos de resolução de tarefas – como mostram os exemplos 

de problemas dados por Luria, citados neste trabalho. Esse maior grau de exigência intelectual 

na resolução da tarefa inclui a condição de que as situações de referência devam ser 

simuláveis no pensamento da criança (que aproximamos das discussões de Luria sobre a 

importância das condições concretas inicialmente dadas para a resolução do problema), e a 

formulação da pergunta (que aproximamos da discussão de Luria sobre a importância da 

semântica geral do problema). Com esses pré-requisitos, o problema deve requerer da criança 

um esforço intelectual extra que alargue, na medida do possível
36

, as margens de sua atividade 

de pensamento, tanto lidando diretamente com os objetos quanto operando mentalmente com 

eles, com apoio nos recursos da linguagem. Esses processos, bem direcionados pelo ensino, 

podem refletir na qualidade da aprendizagem e no desenvolvimento intelectual do aluno. 

Sublinhamos que o esforço intelectual extra que se pode exigir da criança para 

solucionar problemas aritméticos deve estar diretamente relacionado com o nível de 

complexidade lógico-verbal e das operações aritméticas exigidas; e que estes fatores devem 

estar relacionados com o domínio dos conhecimentos procedimentais a serem progredidos. 

Ao nosso ver, por meio desses cuidados se dará a regulação pedagógica da atividade 

que o problema representa, de modo a prover rumos para o “alargamento” das margens da 

atividade pensante do aluno que, ativamente, também colocará suas proposições para a 

solução lidando com a conexão lógica entre a pergunta e as condições dadas. Essa condição 

dialética do processo ensino-aprendizagem provavelmente refletirá na qualidade do processo 

intelectual e da aprendizagem da matemática elementar (ou da mais avançada). Entendemos 

que as discussões de Luria, tratadas neste estudo, nos levam a essa interpretação. 

Com isso, reforçamos a importância educacional de se entender o percurso do 

pensamento na solução de problemas, reconhecendo igualmente o valor psicológico que o 

nível de exigência intelectual de um problema e o seu plano verbal podem representar para a 

                                                           
36

 Ao colocarmos “na medida do possível” nos referimos à necessidade de observar que esse “alargamento 

intelectual” deve respeitar o nível de domínio dos conhecimentos procedimentais requeridos pelo desempenho 

matemático esperado (Foulin e Mouchon, 2000). 
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aprendizagem e o desenvolvimento da criança, chamando atenção para o cuidado que o 

professor deve ter na elaboração dos termos do problema (sua semântica geral), envidando 

esforços para a participação exitosa da criança na atividade que o problema compreende. 

As contribuições de Luria, sistematizadas neste trabalho, compreendem somente uma 

parte de sua obra, mas elas podem trazer elementos significativos para discussões no âmbito 

da psicologia da aprendizagem e servirem de aporte teórico para se pensar a prática do ensino 

da matemática elementar (ou mesmo da matemática mais avançada). Ao mesmo tempo essas 

contribuições podem suscitar pesquisas e discussões no campo da psicologia da educação 

acerca de processos intelectuais na solução de problemas em seu sentido semântico geral e o 

desenvolvimento que pode ser promovido por esses meios.  
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Resumo:  

O presente trabalho pretende discutir a influência da periodização do desenvolvimento infantil 

proposta por D. B. Elkonin sobre o delineamento dos princípios didáticos realizado por V. V. 

Davydov para o sistema pedagógico Elkonin-Davydov e, sobretudo, analisar as limitações 

teóricas e epistemológicas de ambos à luz da Teoria da Subjetividade de Fernando L. 

González Rey. O sistema Elkonin-Davydov, proposto por esses autores, tem como 

pressupostos a Psicologia Histórico-Cultural e a Periodização do Desenvolvimento Psíquico 

na Infância de Elkonin. A partir da referida periodização, o sistema destaca o período da 

Atividade de Estudo (6 – 11 anos), cujo objetivo é a apropriação dos conceitos científicos e 

das ações mentais que permitem formar o pensamento teórico. Para tanto, Davydov formulou 

princípios didáticos (princípio do vínculo e a sucessão dos conhecimentos, princípio da 

educação que desenvolve e princípio da visualização, do caráter objetal) com o objetivo de 

possibilitar mudanças qualitativas no desenvolvimento do pensamento teórico a partir do 

movimento de ascensão do pensamento abstrato ao concreto, com generalizações 

substantivas. A unidade entre apropriação e desenvolvimento, entre conhecimento e processo 

de aquisição do conhecimento, discutida pelos autores marcam a ênfase nos aspectos 

cognitivos. González Rey critica as bases e os desdobramentos dessas teorias por refletirem o 

reducionismo gerado pela ideia de que a consciência é reflexo da realidade objetiva ocorrida 

por meio de sua interiorização na atividade objetal; a visão do sujeito como mero assimilador 

e reprodutor do conhecimento; a visão cultural determinista e essencialista; as dicotomias 

cognitivo-afetivo, social-subjetivo, individual-social, interno-externo; e o caráter antidialético. 

Em contraposição, apresenta o conceito de subjetividade que reconhece o caráter gerador da 
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psique e considera as esferas cognitiva, afetiva e social formadoras de uma unidade dialética 

fundamental na atuação ativa do sujeito para o seu desenvolvimento, a personalidade. 

 

Palavras-chave: Periodização do desenvolvimento; Sistema Elkonin-Davydov; Teoria da 

subjetividade. 

 

PSICOLOGIA E PEDAGOGIA: CAMINHOS ENTRELAÇADOS 

 

A psicologia e a pedagogia científica são ciências que guardam proximidade entre si, 

desde o século XIX. Para Aranha (2006), a psicologia apoia a pedagogia em tópicos que lhe 

são preciosos como a natureza da criança, os processos de aprendizagem e a busca por 

métodos adequados de ensino. Corroborando a afirmação da autora, podemos citar psicólogos 

como G. Stanley Hall, que estudou a infância e fundou a primeira revista pedagógica nos 

Estados Unidos em 1891; John Dewey, que criou a primeira escola laboratório nos Estados 

Unidos e é um dos precursores da Escola Nova, e Edouard Claparède, criador de uma teoria 

científica da infância que fundamentou tanto o escolanovismo quanto as teorias desenvolvidas 

por seu discípulo, Jean Piaget.  

Os psicólogos behavioristas também deixaram marcas na pedagogia, embasados pela 

teoria do reflexo condicionado de Ivan Pavlov. John Watson, Edward Thorndike e Burrhus 

Skinner debruçaram-se sobre problemas de aprendizagem, tendo esse último elaborado a 

teoria do condicionamento operante, cujos vestígios ainda são encontrados nas escolas 

contemporâneas. Sob outra vertente teórica, os psicólogos construtivistas, sobretudo Jean 

Piaget, avançaram o entendimento sobre o funcionamento da mente da criança e do 

desenvolvimento cognitivo (ARANHA, 2006).  

  A psicologia e a pedagogia soviéticas, a exemplo do panorama mundial, também têm 

seus caminhos entrelaçados. Dmitriev (1997) relata que os primeiros trabalhos dos psicólogos 

soviéticos, a partir da obra de L. S. Vigotski e S. L. Rubinstein nas décadas de 1920 e 1930, 

contemplaram o estudo sobre a relação entre a educação e desenvolvimento infantil, criando 

uma base sólida para a ciência pedológica, que englobava campos diversos tais como: a 

psicologia do desenvolvimento, a pedagogia experimental, a biologia, a sociologia, a 

fisiologia e a anatomia.  
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Vigotski, partindo de uma revisão crítica de algumas teorias evolutivas da época – 

Thorndike, Piaget, Koftka –, estabelece um novo caminho, colocando que o processo 

evolutivo não coincide com a aprendizagem, mas a segue. O pesquisador considerava a 

educação como elemento central para o desenvolvimento cognitivo e aborda sua pesquisa 

psicológica de forma radicalmente nova e diferente, reorganiza a psicologia a partir de 

fundamentos marxistas, caracterizando-a como uma teoria sócio-histórica-cultural da mente. 

A atividade mental é exclusivamente humana, resultado da aprendizagem social, 

interiorização de signos sociais e da interiorização da cultura e das relações sociais. Nesse 

sentido, a psicologia tinha o desenvolvimento da psique como objeto e o materialismo 

histórico dialético como método (VIGOTSKII, 2010). A psicologia e a pedagogia, na 

proposta de Vigotski, estabelecem novas dimensões. A pedagogia não deve apenas analisar o 

ensino e a aprendizagem como elementos práticos instrucionais existentes, mas deve criar 

atividades instrucionais fundamentalmente avançadas e novas, face às potencialidades do 

desenvolvimento psíquico do ser humano. 

No ano de 1936, a psicologia e a pedologia foram duramente atingidas por um decreto 

do Partido Comunista. A pedologia foi banida do país e os psicólogos não podiam mais 

realizar estudos que visassem o desenvolvimento e a melhoria dos métodos educacionais 

(DIMITRIEV, 1997). Foi somente após a morte de Joseph Stalin, em 1953, quando houve 

uma redução no controle ideológico sobre a ciência, que os psicólogos puderam avançar nos 

estudos sobre as relações entre escolarização e desenvolvimento infantil, a periodização do 

desenvolvimento, problemas de habilidades específicas e gerais e, na teoria da atividade 

proposta por Aleksei Leontiev. No final da década de 1950, os psicólogos voltaram a tentar 

influenciar o sistema educacional, e três sistemas – fundamentados nos princípios de Vigotski 

– tiveram maior relevância nesse contexto: Zankoviano, Galperin-Talízina e Elkonin-

Davydov (DMITRIEV, 1997; PUENTES, 2017). 

Os relatos e citações históricas acima intendem ressaltar a relação estreita entre a 

psicologia e a pedagogia. No contexto soviético, em que aparentemente a ligação entre as 

duas ciências é ainda mais expressiva, as marcas de uma psicologia mecanicista, positivista e 

objetivista (GONZÁLEZ REY, 2005) podem, sem dúvida, ser percebidas na pedagogia. 

O foco do presente artigo, resultado de um estudo teórico de análise crítica da 

literatura, será a influência da periodização do desenvolvimento infantil proposta por Elkonin 
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sobre o delineamento dos princípios didáticos realizado por V. V. Davydov para o sistema 

Elkonin-Davydov. A análise das limitações teóricas e epistemológicas de ambos será feita à 

luz da Teoria da Subjetividade de Fernando L. González Rey. Para melhor compreensão, 

faremos uma breve apresentação do sistema Elkonin-Davydov, da periodização, dos 

princípios didáticos e uma sucinta exposição da Teoria da Subjetividade de González Rey.  

 

A PERIODIZAÇÃO DO DESENVOLVIMENTO PROPOSTA POR D. B. ELKONIN 

 

Compreender as razões pelas quais a psicologia do desenvolvimento influencia 

profundamente a pedagogia não é tarefa difícil. A psicologia do desenvolvimento delimita os 

estágios em que cada aquisição física, social e psíquica acontece, fornecendo parâmetros para 

que dado estímulo ou intervenção educacional possa ser realizado no momento mais 

adequado do desenvolvimento do indivíduo.  

Elkonin (2017) enfatiza a necessidade de elaborar e aprofundar o estudo sobre a 

periodização do desenvolvimento infantil para embasar o estabelecimento de um sistema de 

ensino adequado. Tal estudo esclareceria o que motiva o desenvolvimento infantil e quais 

seriam as leis de transição entre os estágios. Segundo o autor, sem tais fundamentações 

teóricas é impossível responder a questões práticas como o momento adequado de iniciar a 

escolarização ou como a educação deve se caracterizar em momentos de transição entre 

estágios.  

Um dos objetivos da proposição de Elkonin (2017) é que o estudo do desenvolvimento 

supere o dualismo entre desenvolvimento afetivo (motivação e necessidades) e intelectual. 

Para tanto, propõe a superação do enfoque naturalista
37

, considerando que o desenvolvimento 

da esfera cognitiva e da afetiva representam um único processo de formação da personalidade 

da criança. Para o autor, as coisas ou objetos com que a criança se relaciona devem ser vistos 

como objetos sociais e não como simples portadores de propriedades físicas a que a criança 

deva se adaptar. A criança, para se tornar um membro da sociedade, deve assimilar – em um 

processo que inclui suas forças intelectuais, cognitivas e sociais – os modos sociais de ação 

com os objetos, desenvolvendo assim sua esfera cognitiva. Por outro lado, o adulto, que 

                                                           
37

 O enfoque naturalista isola a criança e a sociedade, propondo que a criança deva se adaptar às condições 

sociais de vida em um mundo dividido entre “o mundo das coisas” e “o mundo das pessoas”, por meio de 

mecanismos de adaptação (desenvolvimento psíquico) específicos a cada um desses mundos (ELKONIN, 2017). 
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corporifica a relação da criança com o mundo das pessoas, deve ser visto como atuante no 

contexto social. Seus motivos e objetivos não podem ser apreendidos pela simples observação 

de sua atuação, por isso, a criança, em suas atividades, imita ou reproduz as relações sociais 

do adulto. Nesse processo de assimilação, surge a necessidade de aprender novos modos de 

ações para atuar como o adulto – seu modelo para se orientar no mundo – desenvolvendo 

assim sua esfera afetiva. 

As bases teóricas utilizadas por Elkonin estão nos trabalhos de Pavel Blonsky, 

Vigotski, Leontiev e Rubinstein. De Blonsky e Vigotski, advém a ideia de que o 

desenvolvimento psíquico é um processo afetado por condições sócio-históricas concretas e 

marcado por transformações qualitativas que o definem como um processo dialético em que 

há períodos de estabilidade e de crise se intercalando. Leontiev e Rubinstein contribuíram 

com o conceito de atividade. Foi de Leontiev que Elkonin emprestou o conceito de atividade 

principal como delineador dos períodos do desenvolvimento, estabelecendo a periodização 

apresentada no Quadro 1 (ELKONIN, 2017; LAZARETTI, 2013). A atividade principal se 

diferencia das demais por destacar-se como direcionadora das mudanças nos processos 

psíquicos e nas características psicológicas da personalidade da criança nos sucessivos 

estágios de seu desenvolvimento. É ela que sustenta o desenvolvimento mental integral da 

criança em uma idade específica. 
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Ao tentar estabelecer uma relação dialética entre o desenvolvimento cognitivo e o 

afetivo, Elkonin avança propondo uma trajetória desenvolvimental não linear. Porém, esse 

delineamento não consegue romper totalmente com a dicotomia entre as esferas cognitiva e 

afetiva. Ao propor essa periodização, Elkonin não reconhece a unidade dialética que formam 

e expressam no plano da subjetividade. Ao contrário, considera que em cada estágio, uma 

esfera lidera o desenvolvimento em detrimento da outra. Isso caracteriza sua proposição como 

uma periodização fragmentada e, na realidade, antidialética. Outro aspecto que precisa ser 

revisto nessa periodização é a ênfase dada ao sujeito como um ser ativo, que assimila os 

modos de ação e normas sociais e reproduz as ações de um modelo adulto – considerado ideal 

–, mas que é incapaz de gerar seu próprio desenvolvimento subjetivo.  

Concordamos com González Rey, quando afirma que os sujeitos constituem sua 

subjetividade ao produzir sentido subjetivo sobre as experiências sociais vividas. Sentido 

subjetivo é definido pelo autor como “a unidade desses processos simbólicos e emocionais, na 

qual uns emergem perante a presença do outro, sem ser sua causa”, sendo “uma produção não 

intencional da pessoa atravessada por múltiplas consequências e efeitos de sua experiência 
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social” (GONZÁLEZ REY, 2012, p. 264, 265). Baseados nesse aporte, não podemos 

concordar que o desenvolvimento aconteça de modo fragmentado, como apresenta Elkonin – 

calcado ora na cognição, ora no afeto – tendo em vista que tais esferas atuam de modo 

concomitante na formação do sujeito. Discordamos ainda do enfoque cognitivista, no qual o 

desenvolvimento é um processo de assimilação do mundo externo na forma de conhecimentos 

científicos. A criança, sendo produtora de sentidos subjetivos, atua de modo ativo no seu 

desenvolvimento que é, ao mesmo tempo, simbólico e emocional. 

 

O SISTEMA ELKONIN-DAVYDOV: BREVE CONTEXTUALIZAÇÃO 

 

O marco inicial do sistema Elkonin-Davydov
38

 é o início de um programa 

experimental em educação na Escola de n
o
 91 de Moscou, sob a liderança de Elkonin e 

Davydov. Dmitriev (1997) relata que o trabalho desenvolvido desafiava o sistema educacional 

soviético à época, pois visava mudar os métodos tradicionais empregados. O sistema 

desenvolveu-se sobre diferentes bases teóricas como a filosofia e a fisiologia. As proposições 

psicológicas que fundamentaram teoricamente foram, em primeiro lugar, a tese de Vigotski de 

que o desenvolvimento da criança é promovido pelo ensino de qualidade e, em segundo, a 

periodização do desenvolvimento humano proposta por Elkonin. O processo de 

desenvolvimento do Sistema Elkonin-Davydov pode ser compreendido pelas etapas 

apresentadas no Quadro 2. 

 

Dos estudos realizados pelos pesquisadores que elaboraram o sistema, surgiu a 

hipótese de que as crianças pequenas podem desenvolver o pensamento teórico por meio da 

                                                           
38

 Para mais informações sobre a gênese e o desenvolvimento do Sistema Elkonin-Davydov ver:  PUENTES, 

Roberto Valdés. Didática desenvolvimental da atividade: o sistema Elkonin-Davidov (1958-2015). Revista 

Obutchénie, Uberlândia, v.1, n.1, p. 20-58, 2017. 
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assimilação do conhecimento teórico e, assim, o sistema Elkonin-Davydov trouxe novas 

propostas para a educação. Levando em consideração os diferentes aspectos psicológicos da 

criança em cada período do desenvolvimento, foi possível traçar recomendações pedagógicas 

que, quando aplicadas ao processo de ensino e formação, possibilitariam a criação de 

condições para o desenvolvimento mental. É nesse sentido, que buscam responder como a 

periodização se correlaciona com o desenvolvimento da personalidade da criança.  

No que se refere ao objetivo do sistema, Zuckerman (2003, p. 177, tradução nossa) 

afirma que “esse sistema educacional ajuda a criança a tornar-se agente de sua 

autotransformação, a qual objetiva a transcendência de seus próprios limites – no que se refere 

a experiência, conhecimentos, capacidades e habilidades – e a aquisição de métodos de 

autoaprendizagem”.  

Outros fundamentos psicológicos que embasaram o sistema Elkonin-Davydov foram: 

a) a atividade de estudo deverá construir uma base que orientará ações futuras; b) as tarefas 

desenvolvimentais de cada faixa etária se definem pelo nível mais alto de progresso potencial; 

c) o desenvolvimento potencial tem um panorama multidimensional; d) a atividade de estudo 

é a base para o desenvolvimento das habilidades reflexivas; e) o conteúdo da atividade de 

estudo deve partir dos conceitos gerais para os conceitos particulares; f) as formas 

cooperativas da atividade de estudo são importantes para desenvolver a autonomia 

(ZUCKERMAN, 2003). 

É sob o entendimento de que o desenvolvimento psíquico da criança se divide em 

períodos delimitados por mudanças em sua atividade principal e de que esse desenvolvimento 

está intimamente ligado à educação e ao ensino, que Elkonin e Davydov elaboram suas 

teorias. Nesse sentido, compreendem a sequência dos tipos principais de atividade que 

retratam a sucessão genética de todos os períodos evolutivos e veem-se diante da 

possibilidade de examinar as particularidades básicas do desenvolvimento infantil. A partir 

desses pressupostos, concebem um sistema pedagógico focado no desenvolvimento do 

pensamento teórico, a habilidade a ser adquirida no período etário entre 6 e 11/12 anos de 

idade, cuja atividade principal é a atividade de estudo.   

Percebe-se que os fundamentos listados se relacionam com os pressupostos de 

Vigotski e Elkonin citados anteriormente. O sistema de ensino – sobre o qual recai a 

responsabilidade de promover o desenvolvimento – deve ocupar-se da atividade de estudo que 
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desenvolverá o pensamento teórico dos estudantes por meio dos princípios didáticos que serão 

apresentados a seguir.  

 

OS PRINCÍPIOS DIDÁTICOS PROPOSTOS POR V. V. DAVYDOV 

 

Os pressupostos do Ensino Desenvolvimental da Atividade apresentados por Davydov 

têm como matriz teórica a psicologia histórico-cultural de Vigotski e, portanto, preconiza um 

modo de organização do ensino que promova o desenvolvimento cognitivo do educando. Esse 

didata dedicou-se a pesquisar e aprofundar os aspectos teóricos e práticos da teoria da 

atividade de estudo e sua relação intrínseca e necessária entre educação e desenvolvimento. 

Os princípios didáticos elaborados por esse autor têm sua origem na proposição de 

orientação sistemática para a implementação dessa teoria. Um sistema de princípios didáticos 

é a generalização teórica e prática que orienta o processo de ensino. Constituir-se-ão de 

fundamentos que viabilizam as condições didáticas-pedagógicas, como: a natureza da prática 

educativa escolar numa determinada sociedade; a concepção do processo de conhecimentos; 

as particularidades metodológicas dos conteúdos e suas manifestações concretas na prática 

docente e na aprendizagem dos alunos; as relações entre o ensino e o desenvolvimento dos 

alunos; as contribuições da psicologia no processo de ensino e aprendizagem. 

Compreende-se que um sistema de princípios didáticos precisa responder aos objetivos 

e às necessidades sociais, considerando assim, a contextualidade do próprio processo em 

relação às condições ideológicas, políticas, econômicas, sociais, históricas e culturais no qual 

vai ser desenvolvido. Os princípios didáticos são pensados por Davydov (2017) com o 

objetivo de atender ao seu contexto em que a escola precisava dar sua contribuição para uma 

nova sociedade socialista, o que o instigou a investigar o problema da vinculação entre os 

sistemas de educação e o desenvolvimento da mente da criança, a partir dos princípios do 

materialismo dialético e histórico. Seus princípios fundamentam-se na tese de que o ensino 

determina os processos de desenvolvimento mental dos sujeitos, suas capacidades e 

qualidades mentais.  

É nesse entendimento que Elkonin e Davydoy, com suas elaborações teóricas e 

práticas – periodização e princípios didáticos – buscam responder às necessidades 

educacionais de um sistema pedagógico que avance qualitativamente na direção dos 
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conteúdos desenvolvidos, dos métodos de ensino e de formação humana, de modo a realizar 

os objetivos e finalidades da educação. Elkonin, como já apresentamos, desenvolve a 

periodização em que são identificados os períodos de desenvolvimento e as atividades guias 

que mais possibilitam o papel ativo, consciente e motivacional dos estudantes, bem como a 

ação adequada e orientada do professor na instrução sobre os meios de aquisição de conceitos 

científicos e de desenvolvimento das suas capacidades cognitivas e operativas. Davydov, 

preocupado com as orientações aos professores e sob a forma de princípios didáticos, ressalta 

a compreensão de que o ensino impulsiona o desenvolvimento das competências cognitivas 

mediante a formação de conceitos e desenvolvimento do pensamento teórico. O ensino 

potencializa e desencadeia as ações mentais ao operar com o objeto de conhecimento por 

meio do pensamento teórico que parte do abstrato (geral) para o concreto (particular) 

permitindo, assim, reconhecer nas mais diversas situações o conhecimento assimilado. 

No ensino tradicional, adverte Davydov, (2017), acontece o inverso, o pensamento 

parte do concreto (particular) rumo ao abstrato (geral) de modo a revelar as características 

superficiais do objeto de conhecimento não aprofundando às suas particularidades internas, 

isto é, sua essência de origem. O que se produz é a formação do pensamento empírico, e este, 

não é suficiente para o conhecimento da realidade. O pesquisador, em seu texto “Análise dos 

princípios didáticos da escola tradicional e dos possíveis princípios do ensino em um futuro 

próximo”
39

 faz uma análise crítica dos princípios da escola tradicional elaborados no sistema 

pedagógico europeu e que tem como finalidade educativa: 

 

 [...] inculcar na maior parte das crianças, filhas dos trabalhadores, 

apenas aqueles conhecimentos e habilidades, sem os quais é 

impossível obter uma profissão mais ou menos significativa na 

produção industrial e na vida social (saber escrever, contar, ler; ter 

ideias elementares sobre o circundante) (DAVÍDOV, 1987, p. 143). 

 

                                                           
39

 As citações em língua portuguesa de DAVÍDOV, V. V. Análisis de los principios didácticos de la escuela 

tradicional y posibles principios de enseñanza en el futuro próximo. In: SHUARE, Marta (Org.).  La psicología 

Evolutiva y pedagógica en la URSS. Moscú: Editorial Progreso, 1987, p. 143-155; traduzido do russo para o 

espanhol por Marta Shuare são utilizadas da tradução de Josélia Euzebio da Rosa e Ademir Damazio com 

revisão técnica de Roberto Valdés Puentes. 
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Em análise a essa finalidade que a escola na União Soviética assume, Davydov 

argumenta a necessidade de uma nova educação escolar que deverá substituir a escola 

tradicional, já que esta não responde às exigências da revolução técnico-científica da 

sociedade. O objetivo da educação deve ser a de promover o desenvolvimento dos alunos em 

seus aspectos físico, moral e intelectual. A exclusividade na transmissão de conhecimentos 

não favorece a independência dos estudantes para encontrar seus próprios caminhos para 

formação científica. 

O autor argumenta, então, que o pensamento teórico precisa ser o foco da atividade. 

Os conceitos científicos são a base para pensamento teórico, o que exige dominar a estrutura e 

a lógica da ciência correspondente ao conteúdo/conceito a ser assimilado para sua 

transformação e ampliação. Nesse sentido, os conteúdos escolares são essenciais por 

orientarem a definição de métodos de ensino, os meios, as condições para o estudo e a 

compreensão do nível de desenvolvimento de natureza psicológica entre a atividade mental 

dos alunos e o conteúdo (DAVYDOV, 1982). 

Na investigação sobre os princípios didáticos da escola tradicional, Davydov examina 

como cada princípio influencia a educação gerando problemas conceituais e práticas 

pedagógicas que se propõem apenas na formação do pensamento empírico, não se ocupando 

do desenvolvimento e da apropriação dos meios e procedimentos do pensamento científico, 

teórico. São os princípios didáticos da escola tradicional: princípio do caráter sucessivo da 

aprendizagem, princípio da acessibilidade, princípio do caráter consciente do ensino e o 

princípio do caráter visual direto ou intuitivo do ensino. A análise de Davydov (2017) 

apresenta as consequências da aplicação prática desses princípios, estabelecendo uma crítica 

da relação da educação passada e a futura. 

E é com o objetivo de possibilitar mudanças qualitativas no desenvolvimento do 

pensamento teórico a partir do movimento de ascensão do pensamento abstrato ao concreto, 

com generalizações substantivas, que Davydov (2017)  propõe os novos princípios didáticos e 

os caracteriza com o que considera ser essencial. Para o princípio do caráter novo do 

conhecimento argumenta a necessidade de que em cada nível escolar mude qualitativamente o 

conteúdo, o método e as condições de assimilação desenvolvidas no nível anterior. São as 

diferenças qualitativas nas diversas etapas do ensino que devem estar na base das ideias dos 

organizadores do ensino. O princípio da educação que desenvolve direciona o ensino para o 
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desenvolvimento, criando condições para o desenvolvimento psíquico indispensável, 

alcançando um alto nível no trabalho com os alunos. Portanto, é descobrir as leis e organizar 

as condições para que a educação seja a forma ativa de realização do desenvolvimento. O 

princípio da atividade preocupa em ser fonte, meio, forma de estruturação, organização e 

conservação dos conhecimentos. Os educandos em sua própria prática escolar revelam e 

recriam as propriedades internas do objeto (sua conexão essencial e geral), que se convertem 

em conteúdo do conceito e do desenvolvimento do pensamento teórico. O princípio objetal 

em oposição ao caráter visual, direto ou intuitivo, preconiza que na atividade objetal são 

realizadas as ações concretas que revelam o conteúdo do conceito e a forma concreta de 

modelo que melhor represente esse conteúdo, com a finalidade de estudar suas propriedades 

gerais (conteúdo geral), que são a base para a identificação de suas manifestações particulares. 

Davydov nessa análise dos princípios didáticos da escola tradicional e na proposição 

de novos princípios faz os questionamentos: “É possível realizar os novos princípios (aos 

apresentados, pode-se agregar vários mais) na prática do ensino?” “Formam-se, nas crianças 

de sete anos, os germens de um pensamento teórico autônomo se elas cumprem 

sistematicamente tarefas escolares que realizam os princípios apresentados?”. (DAVYDOV, 

2017, p. 223) 

A essas perguntas, Davydov respondeu positivamente. A organização de um ensino 

experimental fundamentado nos princípios reformulados por ele permitiu obter resultados em 

que os alunos atuaram, na maioria dos casos, por via da generalização teórica. Já os alunos da 

escola tradicional, realizaram essas tarefas de forma empírica, ou seja, por comparação e 

separação paulatina dos componentes análogos nas soluções. O pesquisador (2017) afirma 

que novas pesquisas precisam ser realizadas, mas mostra que a escola futura necessita ter 

como fundamento o ensino que desenvolve, isto é, formar, nos estudantes, desde os primeiros 

anos escolares, as bases do pensamento teórico como capacidade importante de uma 

personalidade criativa e desenvolvida multilateralmente. 

No objetivo de orientar o processo de ensino-aprendizagem na perspectiva do 

desenvolvimento, os princípios didáticos possibilitam aos professores não somente conhecer 

as regularidades desse processo, mas substancialmente criar condições favoráveis e propícias 

para sua correta e adequada execução.  
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A ênfase deste sistema é a formação de pensamento teórico que se realiza sobre a base 

dos conceitos científicos e das ações mentais do sujeito em atividade de estudo. Portanto, o 

desenvolvimento cognitivo é o principal elemento. Em contrapartida a essa centralidade do 

cognitivo, González Rey faz uma intrigante e pertinente argumentação: 

O caráter gerador das emoções permite transcender a ideia de que toda 

a função psíquica interna foi primeiro externa, pois, a emoção passa a 

estar comprometida com o surgimento de toda nova função 

psicológica, e é irredutível à sequência temporal interno-externo. A 

emoção sempre se refere à organização psicológica atual da pessoa; é 

o sentir da experiência vivida. A ideia de interiorização dá lugar à 

produção, dimensão fundamental para considerar a subjetividade em 

sua natureza específica e não como um epifenômeno dos processos 

envolvidos na sua gênese.  (GONZÁLEZ REY, 2013, p. 31, tradução 

nossa) 

 

 Com esse aporte, em que o sujeito é considerado na sua totalidade e singularidade, 

como agente produtor de sua subjetividade e que os processos geradores de sentido subjetivo 

são produzidos pelo sistema subjetivo e não como produto imediato de influência, pretende-se 

analisar, compreender e avançar nos estudos.  

 

TEORIA DA SUBJETIVIDADE 

 

A Teoria da Subjetividade foi idealizada por González Rey, a partir da segunda 

metade da década de 1990. As bases dessa teoria se sustentam no materialismo histórico-

dialético, na psicologia cultural-histórica e na complexidade. Seu ponto forte é o 

entendimento do caráter gerador da psique. Tal convicção contradiz as concepções 

psicológicas marxistas que lhe precederam, sobretudo a teoria cultural-histórica da atividade, 

de A. N. Leontiev e seguidores. 

Nas palavras do autor, 
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A subjetividade, em sua definição cultural-histórica, aparece como 

qualidade dos processos humanos nas condições da cultura. Nesse 

sentido, trata-se sempre de fenômeno historicamente situado. Portanto, 

definida a partir do caráter simbólico-emocional da experiência 

humana, a subjetividade vai além da compreensão intrapsíquica, 

íntima e individual à qual o termo ficou associado na Modernidade. 

Longe de ser atributo intrínseco à mente humana, a subjetividade 

representa uma qualidade específica dos processos humanos presentes 

em todos os processos e atividades humanas, desde o corpo, até as 

mais diversas formas de práticas e instituições sociais. (...) ela 

acrescenta qualidade presente em todos os processos humanos: a 

produção simbólico-emocional humana sobre o mundo vivido. 

(GONZÁLEZ REY, 2015, p.15). 

 

Nesse sentido, temos a configuração dialética da relação entre o social e o individual, 

e essa relação assume a representação de um mesmo sistema em que cada um é constituinte 

do outro. No estudo da subjetividade, o sujeito é compreendido e constituído pela sua 

capacidade de se posicionar ativamente na produção subjetiva da realização de sua 

experiência. González Rey (2005) define sujeito como a categoria que se refere ao indivíduo 

em seu caráter ativo, intencional, capaz de estabelecer espaços próprios em sua relação com o 

contexto onde está inserido. A subjetividade reconhece que a constituição psíquica do sujeito 

está intrinsicamente e permanentemente comprometida com suas ações em cada um dos 

momentos e espaços de sua vida. 

Nessa lógica, depreende o caráter gerador e produtor do sujeito por meio da unidade 

entre as esferas cognitiva e afetiva. A produção é uma dimensão fundamental para a 

subjetividade.  A experiência pode ser a mesma para os sujeitos, porém, muda a maneira 

como cada um sente e produz sentidos subjetivos. Isto posto, entende-se que a unidade do 

simbólico (cognitivo, criatividade, imaginação) e do emocional representa o sentido subjetivo, 

esta unidade fundamental que define o caráter subjetivo das experiências humanas. Em outras 

palavras, sentido subjetivo é a unidade do simbólico e do emocional a partir da experiência 
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vivida pelo sujeito. São sob estes fundamentos que intendemos fazer a releitura crítica da 

periodização de Elkonin e dos princípios didáticos de Davydov. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Como apontado anteriormente, consideramos que a influência da psicologia sobre a 

pedagogia permite uma transferência epistemológica, teórica e metodológica que traga tantos 

benefícios quanto limitações. González Rey (2005) considera a psicologia soviética marcada 

por um reducionismo biologista ou sociologista e objetal. Isso pode ser exemplificado pela 

periodização de Elkonin, que carrega traços de uma ciência fragmentada e que enfatiza a 

cognição. O sujeito, como ser capaz de produzir sua subjetividade numa relação dialética com 

a sociedade é desconsiderado. Desse modo, acreditamos que o sistema Elkonin-Davydov, 

baseado na periodização de Elkonin e outras aportes psicológicos, esteja marcado pelas 

mesmas limitações. 

A unidade entre apropriação e desenvolvimento, entre conhecimento e processo de 

aquisição do conhecimento, discutida pelos autores marcam a ênfase nos aspectos cognitivos. 

González Rey (2005, 2012, 2013) critica as bases e os desdobramentos dessas teorias por 

refletirem o reducionismo gerado pela ideia de que a consciência é reflexo da realidade 

objetiva ocorrida por meio de sua interiorização na atividade objetal; a visão do sujeito como 

mero assimilador e reprodutor do conhecimento; a visão cultural determinista e essencialista; 

as dicotomias cognitivo-afetivo, social-subjetivo, individual-social, interno-externo; e o 

caráter antidialético. Em contraposição, apresenta o conceito de subjetividade que reconhece o 

caráter gerador da psique e considera as esferas cognitiva, afetiva e social formadoras de uma 

unidade dialética fundamental na atuação ativa do sujeito para o seu desenvolvimento, a 

personalidade. 

Diante da preocupação com a formação do pensamento teórico, o cognitivo ganha 

centralidade. González Rey (2013) argumenta que muitos dos sentidos subjetivos que se 

geram no curso da ação não se explicam pelo contexto nem pelas operações da ação, são 

produções da personalidade. A unidade do simbólico e emocional representada no sentido 

subjetivo, é a unidade fundamental que define o caráter subjetivo das experiências humanas. 

Dessa forma, a centralidade no cognitivo não considera a concepção da subjetividade. 
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Para que os avanços desse sistema pedagógico possam ser aproveitados em um 

sistema mais atual e condizente com essa visão subjetivista da psique, faz-se necessária uma 

revisão dos fundamentos psicológicos que lhe embasaram e de seus princípios didáticos. Esse 

é o trabalho que nos propomos a realizar e, acreditamos, contribuirá para um avanço na 

educação e na psicologia do desenvolvimento. 
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Resumo:  

O presente artigo, de caráter bibliográfico, tem como objetivo apresentar discussões 

preliminares sobre o processo de avaliação e intervenção no contexto do Transtorno do 

Espectro Autista (TEA), a partir dos pressupostos que regem a Psicologia Histórico-Cultural 

(PHC). Estas discussões preliminares partiram das reflexões e práticas do projeto de ensino de 

graduação denominado, Grupo de Estudos e Intervenção em Psicologia Histórico-Cultural no 

contexto do Transtorno do Espectro Autista (TEA). A necessidade do resgate da PHC consiste 

que nos documentos oficiais como a Linha de cuidado para atenção às pessoas com transtorno 

do espectro autista e suas famílias na rede de atenção psicossocial do sistema único de saúde 

(2015), constam apenas os enfoques tradicionais da psicologia. Os princípios e fundamentos 

da PHC revelam-se como uma alternativa frente à avaliação tradicional, pois, compreende o 

processo de avaliação do sujeito com TEA a partir de sua situação social de desenvolvimento, 

isto é, a análise da totalidade das relações e atividades que compõe a vida concreta e cotidiana 

deste sujeito.   

 

Palavras chaves: Avaliação; Psicologia Histórico-Cultural; Transtorno do Espectro Autista. 

 

Introdução 

 

O presente artigo tem como proposta refletir sobre a possibilidade de um processo de 

avaliação do Transtorno do Espectro Autista (TEA), a partir dos fundamentos da Psicologia 

Histórico-Cultural (PHC), retomando bibliograficamente parte das discussões feitas por Facci 

et al (2007) e Facci, Eidt e Tuleski (2006). Em conjunto aos estudos e resultados parciais 
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decorridos do Projeto de Ensino de Graduação: Grupo de Estudo e Intervenção em Psicologia 

Histórico-Cultural no contexto do Transtorno do Espectro Autista (TEA), cadastrado no 

Sistema de Informação e Gestão de Projetos (SIGPROJ) da Universidade Federal de Mato 

Grosso do Sul, câmpus de Paranaíba (CPAR).   

Através destes estudos, da análise conjuntural e dos documentos oficiais de atenção e 

cuidado ao TEA, observar-se que a crescente produção de diagnósticos de TEA, 

principalmente de crianças na primeira infância, decorrem das avaliações tradicionais, que 

mantém traços da teoria evolucionista presentes desde o final do século XIX e início do XX. 

Estas avaliações têm suas bases no crivo biológico e médico, do discurso intitulado como 

neutro, que contribuiu para legitimar a psicologia e seus métodos antropométricos e 

psicométricos como ciência.  

Historicamente, o TEA não era caracterizado como um transtorno específico é apenas 

em meados do século XX que Leo Kanner (1894-1981) e Hans Asperger (1906-1980) 

discutiram no campo da medicina as idiossincrasias do autismo. Embora influenciados pela 

psiquiatria do século XIX e XX, estes autores, perceberam que o autismo possuia 

características distintas aos diagnósticos de esquizofrenia ou psicose infantil. Os “sintomas”, 

em geral, surgiam nos estágios iniciais do desenvolvimento, esta característica influenciou 

Kanner a definir que uma das possíveis etiologias estava relacionada com traços de 

personalidade dos membros familiares (pais) e da forma que o cuidado era direcionado à 

criança. Contudo, o médico austríaco creditava as determinações biológicas como uma causa 

fundamental; Asperger consentia igualmente sobre as características biológicas e hereditárias 

do autismo, entretanto, desconsiderava uma possível etiologia partindo das relações 

familiares. As definições destes pesquisadores guardavam diferenças, assim as crianças 

descritas por Kanner tinham um atraso mental severo, seguido de sintomas neurológicos 

amenos e quadros de epilepsias (SACKS, 2015). Enquanto nas descrições de Asperger, tal 

severidade não era presente, as crianças apresentavam o desenvolvimento mental similar ao 

“normal”, expressando algumas excentricidades que podiam ser manifestas nas relações 

sociais, no conjunto de interesses particulares, bem como na falta de compreensão das 

metáforas linguísticas. Para além das diferenças nas referidas descrições, nos anos de 1970 

pesquisadores definiram o autismo como “[...] uma tríade consistente de deficiências, em 
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todos os indivíduos autistas: deterioração da interação social com os outros, da comunicação 

verbal e não verbal e das atividades lúdicas criativas” (SACKS, 2015, p, 247). 

Os conhecimentos produzidos por estes dois autores fundamentam um vasto campo da 

psiquiatria e psicologia (BRASIL, 2017). Historicamente na psicologia os enfoques 

tradicionais como os psicodinâmicos, cognitivos e comportamentais lidaram com a 

problemática de diferentes formas; desde perspectivas que culpabilizam os familiares, 

principalmente a mãe, sobre o transtorno apresentado pela criança, até o retorno das 

concepções genéticas evolucionistas que concentram o transtorno como um fator endógeno, 

centralizando a determinação biológica para a sua definição etiológica e descritiva. No 

contexto atual, segundo o Manual Diagnóstico e Estatístico de Transtornos Mentais (DSM-V) 

(2014), em sua versão atual, o autismo é designado à categoria de Transtorno do 

Neurodesenvolvimento, propriamente no subgrupo de Transtornos do Espectro Autista, que 

contempla as definições das variações de transtornos advindos do DSM-IV que são: 

Transtorno Autista, Transtorno de Asperger e Transtorno Global do Desenvolvimento, todos 

se enquadram no diagnóstico de TEA; estas classificações e descrições se orientam 

parcialmente na tríade referida. 

Atualmente, segundo os dados da Associação Inspirare (2017), existem cerca de dois 

milhões de autistas no Brasil. Nos últimos anos, houve um aumento de casos de autismo no 

mundo, passando de 1 para 500, à 1 para 100 crianças segundo o CDC (Center of Deseases 

Control and Prevention), órgão americano de saúde.  

Frente a este aumento, é inescusável o questionamento sobre a produção dos 

diagnósticos de TEA, assim como as avaliações que os efetivam, tendo em vista que o DSM-

V é a principal ferramenta que orienta as práticas tradicionais. Embora, nas proposições dos 

documentos oficiais de políticas de saúde direcionados ao TEA, seja postulado como 

advertência que os diagnósticos devem ser realizados de maneira integral e processual, isto 

não se reflete na prática dos profissionais (BRASIL, 2015).  

Em oposição à corrente tradicional, a partir da PHC e sua concepção 

desenvolvimental, é possível a construção de um processo avaliativo voltado para o 

desenvolvimento da criança diagnosticada com TEA. De modo que será discutido a 

necessidade de um processo avaliativo interventivo versado sobre o método instrumental de 
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Vigotski e Luria já apresentado por Facci et al (2007) e Facci, Eidt e Tuleski (2006), assim 

como o emprego de diferentes práticas. 

 

Considerações da Psicologia Histórico-Cultural sobre o desenvolvimento para o 

processo de avaliação 

 

 A Psicologia Histórico-Cultural (PHC) se fundamenta sobre um ponto de cisão na 

ciência psicológica tradicional. Primeiramente, pelo seu aporte teórico sobre as bases 

marxianas; o materialismo histórico-dialético. Isto significa romper, não só cientificamente, 

mas filosoficamente com toda tradição dualista na psicologia, que ora tendem a uma 

explicação estritamente mecanicista, em que o homem é um simples agente subordinado às 

condições do ambiente, e em outro voltam-se às explicações essencialistas de uma natureza 

humana aprioristicamente dada. Para a PHC estas explicações não seriam o suficiente para 

abordar a complexidade dos processos humanos (SHUARE, 2016), tendo em vista, que a 

“nova psicologia” possuía uma finalidade - a construção do novo homem. Leontiev (2009) 

descreveu que é o processo de trabalho que possibilita a produção dos meios para a satisfação 

das necessidades humanas, em que há o primeiro salto qualitativo produtor das características 

não dadas em ambiente natural, isto é a unidade entre biológico e social. Frisa-se o trabalho 

em seu complexo ontológico, ou seja, a relação metabólica entre homem e natureza; o ato que 

pode-se intitular de fundante do ser social Lukács (2013). 

         É partindo deste ato originário que a categoria de atividade é abordada por Leontiev 

(1972, 1978), como processo “inter-tráfico” que condiciona tanto os aspectos psicológicos 

quanto biológicos para a compreensão da gênese das características humanas 

  

É em atividade que a transição ou “tradução” do objeto refletido em 

imagem subjetiva, em ideal, ocorre; ao mesmo tempo, é também em 

atividade que a transição é alcançada do ideal em resultados objetivos 

da atividade, seus produtos, em material. Considerada deste ângulo, 

atividade é um processo de inter-tráfico entre pólos opostos, sujeito e 

objeto. (LEONTIEV, 1972, p. 3) 
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 A categoria de atividade como elo intermediário entre sujeito e objeto, centralizou o 

humano a uma condição superior, a de produtor e construtor de sua própria história, não mais 

subordinada às leis naturais.  

 

O aparecimento e o desenvolvimento do trabalho, condição primeira e 

fundamental da existência do homem, acarretaram a transformação e a 

hominização do cérebro, dos órgãos de actividade externa e dos 

órgãos do sentido. (LEONTIEV, 1978, p. 70) 

  

         Definindo a atividade como algo possível apenas ao nível de ser social, 

compreendemos que as necessidades humanas se transformaram historicamente, agora estas 

não se encontram mais no campo imediato, mas sim mediadas pelas construções histórico-

culturais. 

Esta categoria é o que fundamenta a transformação das funções elementares em 

superiores. As funções psíquicas superiores são caracterizadas pelo que qualitativamente 

distingue os homens dos animais. Deste modo, o que ocorre segundo Vigotski (1996), é a 

modificação entre os nexos destas funções psíquicas (memória, pensamento, atenção, 

percepção, imaginação, linguagem), pois através da atividade elas se desenvolvem em 

funções voluntárias, através da apropriação dos signos desenvolvidos pela humanidade, não 

presos aos processos ambientais, mas na posição intrapsíquica como autodomínio da conduta 

(PASQUALINI, 2016). 

A criança, como unidade de análise básica, em seus primeiros estágios de 

desenvolvimento possui os traços filogenéticos herdados de seus ancestrais, mas não possui 

naturalmente o que virá a caracterizá-la como um ser social, “Quando nasce um bebê, temos 

ali um ‘candidato à humanização’, um representante da espécie homo sapiens.” 

(PASQUALINI, 2016, p. 70). Este processo ocorre ao longo do desenvolvimento, desde o 

nascimento da criança os adultos passam a intervir em sua naturalidade através da cultura, 

alterando também o nível orgânico já em seus cuidados essenciais, como alimentação. Ao 

passo que a utilização de instrumentos, como o copo que contém a água para saciar a sede e a 

colher que leva o alimento até a boca, expressa uma relação de aprendizagem subsidiada pela 

cultura. 
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Os instrumentos cumprem não só um papel de mediação e interação com a realidade, 

eles são a prova real que o gênero humano não é submetido plenamente pelas determinações 

biológicas. O homem não se adapta a natureza tal como é restrito aos animais, o processo de 

desenvolvimento engloba segundo Leontiev (2009) uma apropriação 

 

A criança não se adapta ao mundo dos objetos humanos e aos 

fenômenos que a circundam, mas faz deles seus, apropria-se deles. 

O processo de apropriação é muito diferente. É um processo que tem 

como conseqüência a reprodução no indivíduo de qualidades, 

capacidades e características humanas de comportamento. Em outras 

palavras, é um processo por meio do qual se produz na criança o que 

nos animais se consegue mediante a ação da hereditariedade; a 

transmissão para o indivíduo das conquistas do desenvolvimento da 

espécie. (p. 93). 

 

Desta forma, a aprendizagem corresponde ao referido processo de apropriação da 

criança frente ao patrimônio cultural produzido pela humanidade, isto engloba desde 

aparelhos tecnológicos, linguagem oral e escrita, e as implicações cotidianas vistas como 

triviais, brincadeiras populares, conhecimento e categorização de objetos. A aprendizagem e a 

apropriação ocorrem por meio das atividades em que ela realizará, não de forma espontânea, 

como fielmente defendido por algumas correntes, mas com uma intencionalidade por parte do 

adulto em mediar a proposta da atividade adequada. Assim, o conjunto de aprendizagens por 

meio das atividades e a devida apropriação, fazem com que haja a movimentação no 

desenvolvimento integral da criança. Ao passo que para segurar um lápis e firmar sobre uma 

folha de papel, a criança não necessita unicamente compreender o complexo de atividade 

cristalizada naquele objeto que tem como utilidade o escrever, mas tem de desenvolver o 

controle da motricidade fina para segurar o lápis, com determinada precisão, bem como a 

atenção voluntária direcionada a dada atividade. Contudo, esse processo, entre aprendizagem 

e desenvolvimento, não se limita ao mecanismo linear de “causa e efeito”, haja vista a 

dialeticidade no contínuo processo, bem como as expressões da singularidade 

desenvolvimental. Partindo deste ponto, sobre o prisma da PHC, pode-se afirmar que a 
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aprendizagem antecede o desenvolvimento, a partir da apropriação, evidenciando que é no 

processo de aprendizagem que a criança se desenvolve integralmente.  

O que se destaca fundamentalmente na teoria é a centralização do desenvolvimento 

humano e psíquico dentro da esfera do tempo  

 

Para Vigotski, o tempo como forma de existência da matéria é algo 

mais do que um postulado filosófico abstrato. Aplicando-o para criar 

uma Psicologia do homem, interpreta o tempo no sentido do 

materialismo histórico: o tempo humano é história, quer dizer o 

processo de desenvolvimento da sociedade. Para entendê-lo o conceito 

de atividade, e antes de tudo o de atividade produtiva das pessoas é 

fundamental. (SHUARE, 2016, p. 61) 

 

De modo que as consequências apresentadas pela PHC, para compreensão da teoria do 

desenvolvimento, contrapuseram as perspectivas mais tradicionais, no que tange o significado 

do ser social e sua relação com o psiquismo. Ao colocar o psiquismo no campo do tempo 

histórico, Vygotski transformou a dinâmica de compreensão da psicologia e do psiquismo 

humano. Pois, para além da perspectiva histórica, as relações sociais, o meio e a cultura são 

fundamentais para a compreensão do desenvolvimento do fenômeno psíquico em totalidade 

(SHUARE, 2016).  

O desenvolvimento do psiquismo, como posto, não está subordinado à licitude 

puramente biológica, ao mesmo modo que não exclui sua base. O que deve ser compreendido 

é o desenvolvimento das funções elementares em funções psíquicas superiores, que depende 

das maneiras que o sujeito irá acessar os produtos da cultura, como os instrumentos e signos. 

Compete ao adulto mediar essa relação, que inicialmente é externa, e em um momento 

ulterior é interna: 

 

À luz desta concepção do desenvolvimento das funções psíquicas 

superiores - propriamente humanas - fica claro um dos momentos 

mais importantes, na nossa percepção, da teoria de Vigotski: a 

afirmação de que a função, neste desenvolvimento cultural da criança 
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aparece duas vezes, uma vez no plano social como função 

compartilhada entre duas pessoas - a criança e o outro -, como função 

interpsicológica e, uma segunda vez, no plano psicológico, como 

função de um só indivíduo, como função intrapsicológica. (SHUARE, 

2016, p. 66) 

 

As funções psicológicas superiores não estão internalizadas na criança, mas no 

movimento de mediação do seu contexto social, ou seja, inicialmente a criança tem suas 

funções, como atenção e memória, por exemplo, submetidas ao ambiente e aos estímulos 

imediatos, isto é, essas funções são primordialmente sociais, e somente na relação com o 

adulto essa submissão será transformada em elementares para superiores; ao passo que este 

último, o adulto, compartilha sua função psicológica superior com a criança, proporcionando 

os devidos meios para que ela possa desenvolver o controle da conduta, e assim regular sua 

atenção e memória de forma voluntária. Este movimento é o que desenvolve as condições do 

que antes apresentava-se de modo interpsíquico (social) em intrapsíquico (individual). Assim, 

a linguagem como um signo que qualifica o modo do desenvolvimento das relações sociais da 

criança, isto é na sua forma de comunicação e de compreensão da cultura, complexifica os 

nexos entre as suas funções psíquicas superiores como um meio de reorganização integral da 

própria criança (PASQUALINI, 2016).  

 

As formas complexas da atividade nervosa superior da criança normal 

formam-se no decorrer da comunicação com os adultos; neste 

processo, a linguagem é assimilada e em breve se transforma 

estavelmente, de meio de generalização, em instrumento de 

pensamento e em instrumento para regular o comportamento. Pode-se 

dizer que cada ação isolada do comportamento se forma na criança 

normal com a participação da linguagem, que sistematiza a 

experiência anterior e dirige o comportamento ativo. (LURIA, 2009, 

p. 125) 
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Como ilustrado, o instrumento e o signo são categorias fundamentais que 

movimentam o processo de internalização das funções psíquicas superiores. Esta mudança 

não significa um processo linear de externo para interno, mas a “[...] transformação da 

estrutura da função, a constituição da própria função psíquica superior” (SHUARE, 2016, p. 

66).  

Como posto, o desenvolvimento do indivíduo é o reflexo das condições que 

culturalmente foram proporcionadas a ele, assim, o desenvolvimento da criança com 

deficiência ou TEA possui o mesmo caráter, pois esta não deve ser compreendida pelo prisma 

de suas limitações, mas no complexo de suas potencialidades. Admitindo que as mediações 

dos educadores e cuidadores em relação a ambos processos de desenvolvimentos - da criança 

“normal” e “anormal” - devem ser objetivadas em direção as capacidades humanas destas 

crianças. Destarte, no processo de desenvolvimento integral do indivíduo com deficiência, 

Vygotsky (1997) não ignora a determinação biológica, mas não coloca dada condição como o 

que determina e reduz o processo.  

 

Dessa forma, o novo ponto de vista prescreve que se considere não 

apenas as características negativas da criança, não só suas faltas, mas 

também um retrato positivo de sua personalidade, o qual apresenta, 

antes de mais nada, um quadro dos complexos caminhos indiretos do 

desenvolvimento. O desenvolvimento das funções psíquicas 

superiores é possível somente pelos caminhos do desenvolvimento 

cultural, seja ele pela linha do domínio dos meios externos da cultura 

(fala, escrita, 

aritmética), ou pela linha do aperfeiçoamento interno das próprias 

funções psíquicas (elaboração da atenção voluntária, da memória 

lógica, do pensamento abstrato, da formação de conceitos, do livre-

arbítrio e assim por diante). As pesquisas mostram que a criança 

anormal, em geral, tem atrasos justamente nesse aspecto. Tal 

desenvolvimento não depende da deficiência orgânica. Eis por que a 

história do desenvolvimento cultural da criança permite propor a 

seguinte tese: o desenvolvimento cultural é a principal esfera em que é 
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possível compensar a deficiência. Onde não é possível avançar no 

desenvolvimento orgânico, abre-se um caminho sem limites para o 

desenvolvimento cultural. Ao falar sobre talento, detemo-nos 

especialmente no modo como a cultura nivela as diferenças de talento 

e como o desenvolvimento cultural apaga ou, mais precisamente, 

converte em histórica a superação natural do desenvolvimento 

orgânico incompleto. (VYGOTSKI. 2011. p, 869) 

 

Vygotski, em seus Fundamentos de defectología (1997), engendra uma Psicologia 

versada sobre o desenvolvimento humano, e precisamente o desenvolvimento da criança com 

“defeito”. Deste modo, o autor apresenta que o desenvolvimento da criança com diferentes 

“defeitos” - seja pela deficiência visual, auditiva, motora ou intelectual - ocorre de maneira 

qualitativamente distinta da criança dita normal. 

 

Realmente existe una correspondencia completa entre la peculiaridad 

de cada etapa de edad en el desarrollo del niño y la peculiaridad de los 

diferentes tipos de desarrollo. Al igual como el paso del gateo a la 

marcha erecta, y del balbuceo al lenguaje es una metamorfosis, una 

transformación cualitativa de una forma en otra, así el lenguaje del 

niño sordomudo y el pensamiento del imbécil son funciones 

cualitativamente distintas, en comparación con el pensamiento y el 

lenguaje de los niños normales. (VYGOTSKI, 1997, p.13) 

 

Vygotski (1997) desenvolveu conceitos fundamentais para a compreensão do 

desenvolvimento da criança anormal. Com isso, o conceito de compensação se refere aos 

mecanismos em que a criança na relação com o adulto, e suas demais relações culturais e 

sociais, encontra outras vias que a conduzem ao desenvolvimento. Estas posições, assim 

como no desenvolvimento da criança normal, conduzem as crianças a momentos de crises, 

que se trabalhadas com atividades adequadas, possibilitam os saltos qualitativos e assim as 

referidas compensações. Bem como o processo de supercompensação, que ultrapassa o 

desenvolvimento proximal e é direcionada às potencialidades. Este movimento objetiva a 
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complexificação das funções psicológicas da criança, assim como orienta o desenvolvimento 

de sua personalidade.   

É pensando sobre o desenvolvimento destas novas estruturas que jaz o trabalho da 

ciência psicológica, inclusive as relacionadas em cuidar dos aspectos de crianças com 

dificuldades em desenvolver as características plenamente humanas, é neste contexto que 

deve-se pensar uma avaliação própria dos fundamentos da PHC para trabalhar com a questão 

do TEA. 

 

Possibilidades de um processo de avaliação do TEA a partir da PHC 

 

No processo de avaliação versado sobre a PHC a respeito do desenvolvimento 

humano, há o rompimento dos pressupostos inatistas e individualizantes presentes 

historicamente na psicologia tradicional; admitindo como um dos fatores determinantes a 

análise genética e processual avaliativa, como apresentado por Facci et al (2007), mais 

inclinada ao processo que ao produto da avaliação. Isto significa dar ênfase a como a criança 

organiza suas funções psíquicas para realizar as atividades, não cada função de forma isolada, 

mas como referido nas considerações sobre o desenvolvimento, a expressão dos nexos entre 

estas funções. Assim, a dinâmica processual da avaliação com a criança deve ser analisada em 

totalidade, visando a relação de aprendizagem e desenvolvimento, desde a imitação até a 

presença de dúvidas nas atividades propostas, e não na redução de requisitos formais 

avaliativos como um método de “pergunta e resposta”, enfatizando a preocupação na 

dinamicidade do processo avaliativo e não no que ele apresenta como produto da avaliação. 

Este modo de avaliação supera os métodos tradicionais da psicologia que se 

concentram em analisar a gama de repertórios que a criança tem desenvolvido, pois é 

norteado pelo método instrumental de Vigotski e Luria, que se atenta sobre a situação social 

do desenvolvimento e as maneiras que a criança utiliza os recursos instrumentais para realizar 

a atividade (FACCI et al, 2007).  

Para além da apropriação dos pressupostos metodológicos e filosóficos da PHC a fim 

de propor a possibilidade de um processo avaliativo, incorporou-se algumas práticas que 

podem contribuir para a ruptura tradicional das demais avaliações psicológicas. Para isso, 

utiliza-se o método de avaliação assistida, que preconiza o trabalho sobre a zona de 
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desenvolvimento proximal da criança, isto expressa não só a avaliação sobre o 

desenvolvimento real do indivíduo, mas sobre o que ele poderá realizar potencialmente. Onde 

o avaliador ao mediar a atividade, consoa com a premissa de que é no processo de 

aprendizagem que o indivíduo se desenvolve. Como apresenta Linhares (1995) 

 

A avaliação assistida é uma avaliação dinâmica interativa que possui o 

ensino durante o processo de avaliação. Caracteriza-se por um 

conjunto de estratégias instrucionais utilizadas durante o processo de 

avaliação, a fim de garantir o fornecimento de ajuda, melhorando as 

condições da situação de avaliação, para que o examinando possa 

revelar o seu desempenho potencial e possa atingir um grau crescente 

de autonomia em situações de resolução de problemas. (p. 24) 

 

Posto que esta avaliação deva estar versada sobre a situação social do 

desenvolvimento para a criança diagnosticada com TEA - assim como a criança diagnosticada 

com outro transtorno ou queixa escolar. Tendo em vista que o desenvolvimento está na 

apropriação da cultura e na relação com o outro, assim o processo de avaliação não pode se 

restringir a um conjunto de atividades realizadas pela criança individualmente, mas deve 

ampliar-se em uma análise do complexo de suas relações sociais, desde a família à 

comunidade escolar, perpassando por todo local frequentado por ela, a fim de discriminar os 

atores imbricados na situação social de desenvolvimento desta criança.  

Neste sentido, faz-se necessário a utilização de outras práticas no processo avaliativo-

interventivo. A perspectiva do Cuidado Centrado na Família (CCF) surge como uma prática 

importante na possibilidade da construção de uma avaliação histórico-cultural, por contemplar 

o acolhimento dos membros familiares. Há necessidade de para além de uma anamnese 

tradicional com o preenchimento de dados informativos, o resgate da história do 

desenvolvimento da criança através de relatos e momentos juntos à essa família. Em geral, a 

condição de diagnóstico do TEA ou de outra problemática apresentada pela criança no 

decurso de seu desenvolvimento, podem produzir ao núcleo familiar um momento de crise 

que envolve a frustração pela problemática enfrentada e a angústia frente a desassistência e 

ausência de informações sobre a condição. A leitura desta dinâmica é fundamental, tendo em 
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vista, que na atual condição da sociedade a família é  “[...] unidade na qual a criança cresce e 

se desenvolve” (BARBOSA; BALIEIRO; PETTENGILL, 2012, p. 195). O processo de 

avaliação a partir da PHC, não ignora os aspectos que produzem angústia aos familiares, visto 

que, isto se expressa diretamente no funcionamento intrafamiliar, no vínculo e nas interações 

da criança diagnosticada com TEA. Este aspecto é relevante, pois senão analisado de maneira 

adequada poderá comprometer o processo de desenvolvimento integral dessa criança. 

 Dentro da possibilidade de uma proposta preliminar de avaliação na perspectiva da 

PHC apresentada, cabe ao psicólogo produzir uma dinâmica de acolhimento desta família, 

que respeite suas angústias e anseios frente às problemáticas apresentadas pelo TEA, 

principalmente na condição de mostrar as potencialidades da criança frente ao seu 

desenvolvimento. É necessário fortalecer a família, não só centralizando-os como sujeitos 

ativos no desenvolvimento infantil, mas auxiliando-os técnica e teoricamente através das 

atividades interventivas, demonstrando como nas próprias atividades cotidianas, como comer 

ou brincar, e no processo de ensino e aprendizagem que é desencadeado o desenvolvimento. 

Isto significa que no trabalho familiar não é suficiente o profissional sinalizar verbalmente a 

manifestação do processo desenvolvimento, mas há a necessidade de sistematizar estratégias 

junto às famílias a partir da realidade e demanda cotidiana. 

 Para complementar o processo avaliativo, no que tange a totalidade de relações que 

permeiam o complexo social da criança diagnosticada com TEA, adota-se a prática do 

Acompanhamento Terapêutico (AT), que é vinculada ao campo da saúde como dispositivo de 

atenção psicossocial, seja na parceria de trabalho com outros profissionais que acompanham a 

criança e sua família, bem como as atividades contidas em sua rotina. Contudo, apresenta-se 

como uma prática importante pois contempla o enfoque Histórico-Cultural no que condiz  

 

Deixando de se ocupar apenas com a doença, com a prescrição de 

medicamentos e aplicação de terapias, os profissionais da atenção 

psicossocial passam a se ocupar dos sujeitos que precisam de 

tratamento e com a qualidade do cuidado oferecido. Passam a ocupar-

se também do cotidiano, do tempo, do espaço, do trabalho, do lazer, 

do ócio, do prazer e da organização de atividades conjuntas. Em 

consonância com o processo de reabilitação, espera-se que os 
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profissionais trabalhem enfatizando as partes mais sadias e as 

potencialidades do indivíduo, mediante uma abordagem 

compreensiva, oferecendo suportes: vocacionais, sociais, 

recreacionais, residenciais, educacionais, ajustados às demandas 

singulares de cada indivíduo (Pitta, 2001; Furegato, 2000; Amarante, 

1999). (PITIÁ, FUREGATO, 2009, p. 68) 

 

 Compreende-se que a possibilidade de uma proposta avaliativa interventiva consoante 

com os pressupostos teóricos e metodológicos da PHC, deve estar pautada no que Vygotski 

(2006) apresentou como situação social do desenvolvimento. Ao passo que a concretização 

das referidas práticas de avaliação assistida, cuidado centrado na família e acompanhamento 

terapêutico, possibilitam a ruptura da avaliação psicológica ou psicoeducacional tradicional. 

O que preconiza que esse processo não deve ser tido como absoluto em uma perspectiva 

individual da criança e suas atividades, mas orientado à complexidade da avaliação 

desenvolvimental.  

A vista disso, para contemplar a dinamicidade do desenvolvimento da criança 

diagnosticada com o TEA, o AT proporciona ao processo de avaliação instrumental o 

respaldo necessário para a compreensão desse sujeito real, no que corresponde sua situação 

social do desenvolvimento. Introduzindo-se ao seu cotidiano, analisando os processos que 

regem e produzem não só os aspectos sintomáticos, mas a própria realidade potencial da vida 

da criança com TEA. Cabe dizer que o profissional fará parte das brincadeiras, do convívio 

com familiares, amigos e profissionais, igualmente fará parte do drama de sua vida, 

compreendendo suas angústias e dilemas. O profissional terá acesso a faceta negada pela 

avaliação tradicional que é: a condição real da existência daquele indivíduo frente ao mundo e 

a ele mesmo. 

 

Considerações finais 

 

Do que foi discorrido até o momento, compreendemos como uma necessidade 

inegável o desenvolvimento de um processo avaliativo interventivo que tenha como objetivo 

fundamental operar sobre o processo de aprendizagem e desenvolvimento da criança 
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diagnosticada com TEA. Ao passo que a PHC, a partir de sua compreensão sobre o 

desenvolvimento, opõe-se radicalmente às formulações e avaliações da psicologia tradicional, 

apresentando-se como uma alternativa à crescente produção de diagnósticos, muitas vezes 

precipitados. Posto que a classificação diagnóstica, e as preconizações dos documentos 

oficiais de políticas sociais e linhas de cuidado e atenção ao TEA não contemplam a PHC 

como uma das abordagens estratégicas para o campo, pois estes são embasados na psicologia 

tradicional. 

Como argumentado, o estudo debruçado sobre a PHC, através dos resultados parciais 

preliminares do Projeto de Ensino de Graduação: Grupo de Estudo e Intervenção em 

Psicologia Histórico-Cultural no contexto do Transtorno do Espectro Autista (TEA),  

articulado com a compreensão das características do TEA, possibilitou a elucidação sobre a  

importância do desenvolvimento de procedimentos que estejam dirigidos às especificidades 

do TEA.  

Apresenta-se como uma necessidade, a articulação de todos os atores presentes no 

desenvolvimento da criança diagnosticada com TEA, através das práticas de CCF e AT. De 

modo que, é unicamente através das atividades, isto é do método instrumental, com a 

apropriação da complexidade cultural e a relação de ensino e aprendizagem que proporcionará 

o desenvolvimento dessa criança. A referida relação de ensino e aprendizagem, e por 

conseguinte o desenvolvimento, não restringe-se à aquisição de competências exigidas no 

campo educacional ou do próprio processo de avaliação, mas no fomento do desenvolvimento 

integral da humanização da criança com o diagnóstico de TEA. Desde seus vínculos e 

interação social, incluso a comunicação e a apropriação dos instrumentos e signos (linguagem 

e plano simbólico).  

Ao passo que direcionar o foco para as potencialidades do desenvolvimento dessa 

criança, corresponde identificar na dinâmica da avaliação sua processualidade, e não a 

resposta decorrente, isto é o produto da avaliação. Este pressuposto, a avaliação assistida, 

coloca a relação de aprendizado no processo avaliativo, consoante com um método 

interventivo, entendendo que o desenvolvimento recorre deste devido processo de 

aprendizagem.  

De maneira que, embora sejam esforços de trabalhos iniciais, para atuação no contexto 

do TEA, os pressupostos filosóficos e metodológicos da PHC, bem como os trabalhos 
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realizados por Facci et al (2007) e Facci, Edit e Tuleski (2006), abrem um campo para o 

desenvolvimento de processos avaliativos que divergem radicalmente das correntes 

tradicionais da psicologia que historicamente protagonizam o campo. Posto isto, os resultados 

parciais e preliminares sobre as possibilidades de um processo de avaliação do TEA a partir 

da PHC, corroboram para a compreensão desta criança diagnosticada com TEA sobre o crivo 

de sua humanidade real e potencial, e não na primazia do produto proveniente da avaliação 

tradicional. 
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Resumo:  

O presente trabalho discorre acerca de como ocorre o processo de desenvolvimento e 

aprendizagem da criança e qual a relação entre eles, destacando a importância da 

aprendizagem para que ocorra o desenvolvimento. Utilizamos como fundamento teórico para 

explicar esse processo a Teoria Histórico-Cultural, pois acreditamos que essa teoria é a que 

melhor nos explica o desenvolvimento humano e, principalmente como as relações sociais 

medeiam esse processo. Destacamos neste trabalho alguns elementos teóricos que discutimos 

em nossa pesquisa de mestrado ainda em desenvolvimento. Esta é um estudo de caso das 

escolas de ensino fundamental da rede municipal de ensino do município de Maravilha/SC. 

Especificamente sobre as justificativas dos professores com que levam as crianças do 

primeiro, segundo e terceiro anos de Ensino Fundamental a serem encaminhadas para 

avaliação pela equipe multidisciplinar. Assim, neste texto, apresentaremos nossas 

considerações sobre a relação entre desenvolvimento e aprendizagem e sua importância para a 

formação da criança. Para tal, buscamos nossa fundamentação em autores como Vigotski, 

Luria, Leontiev, Davidov, ao procurarmos compreender como as crianças se apropriam do 

legado cultural e a importância disto na formação de sua personalidade. Trazemos aqui a 

compreensão de que a organização da atividade de ensino permite à criança um melhor 

aproveitamento da atividade de estudo, produzindo assim, mudanças significativas, de melhor 

qualidade, em usa formação. Destacamos que o ponto central do presente trabalho é 

demonstrar a relação entre o processo de desenvolvimento e aprendizagem na criança. Isso 

porque, compreendemos que para podermos futuramente explicar como ocorrem e o porquê 
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ocorrem as dificuldades de aprendizagem, primeiramente precisamos compreender como se 

dá aprendizagem e sua importância no desenvolvimento da criança 

Palavras-chave: processo de aprendizagem, desenvolvimento, Teoria Histórico-Cultural.  

 

INTRODUÇÃO 

 

O presente estudo se baseará em uma breve apresentação de nossa pesquisa que está 

sendo desenvolvida durante o mestrado em educação, no que concerne as dificuldades de 

aprendizagem dos alunos nos anos iniciais de escolarização, ou seja, nossa pesquisa buscará 

compreender as justificativas apresentadas pelos professores, que encaminham as crianças 

para avaliação com a equipe multidisciplinar com indicativos de dificuldades no processo de 

aprendizagem nos anos iniciais.  Como parte dos estudos que realizamos para nossa pesquisa, 

nesse artigo abordaremos a relação entre o desenvolvimento e a aprendizagem, baseando-nos 

nos fundamentos da teoria Histórico-Cultural.  

O tema de nossa pesquisa de mestrado surge da inquietação de profissionais da área da 

fonoaudiologia, da psicologia e da psicopedagogia, que compõem a equipe multidisciplinar, 

atuante na rede municipal de ensino do município de Maravilha/SC, no que se refere aos 

educandos nos anos iniciais de escolarização, mais precisamente do primeiro, segundo e 

terceiro ano, que são encaminhados para avaliação individual por apresentarem indicativos de 

dificuldades no processo de aprendizagem.  

 Durante sete anos de atuação da equipe na rede municipal de ensino do município, foi 

possível perceber um crescente aumento de encaminhamentos. Contudo, destacamos que, 

muitas dessas crianças avaliadas não chegavam a um diagnóstico específico de um transtorno 

de aprendizagem. Por isso, no decorrer dos anos essa inquietação e essa forma com que os 

educandos eram observados e consequentemente encaminhados por parte dos professores, nos 

fez refletir sobre o porquê de tantos encaminhamentos, e qual a percepção que esses 

professores têm em relação às dificuldades de aprendizagem.  

  Entendendo que os problemas de aprendizagem apresentados por crianças na 

educação brasileira, é tema há muitos anos de discussões em respeitados congressos de 

Educação. Sendo um tema que cresce a cada dia entre os profissionais que atuam nessa área.  
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Apresentaremos, no transcorrer desse estudo alguns dados acerca do cenário educacional 

brasileiro, relevantes para nossa pesquisa.  

Assim, analisando os documentos concernentes à educação, compreendemos que de 

1990 até hoje a educação tem procurado avançar em melhorias na qualidade do ensino 

oferecido. O que pode ser verificado quando demonstramos os dados do Instituto Nacional de 

Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira – INEP, mais precisamente os dados do 

Índice de Desenvolvimento da Educação Básica – IDEB, dos anos de 2005, 2007, 2009, 2011, 

2013 e 2015.   

Eles nos mostram que o cenário educacional nacional brasileiro vem avançando no 

que diz respeito ao índice de aprovação dos educandos nos primeiros anos da escolarização 

(primeiro ao quinto ano). Isso pode ser comprovado quando observamos a média geral do 

índice de aprovação que em 2005 foi de 81,6% e em 2015 esse número passou para 93,2%.  

No que se refere ao estado de Santa Catarina, esse índice também desmontou aumento, 

sendo que em 2005 o estado apresentou um total de 90,3% no índice de aprovação e no ano 

de 2015 esse número passou a 96,5%. Já o município de Maravilha/SC, no ano de 2005 

apresentou o índice de 91,2% de aprovação nas escolas municipais e no ano 2015 esse 

número foi de 92,2%.   

No entanto, mesmo com o aumento no IDEB do município observamos um número 

considerável de crianças dos primeiros anos do ensino fundamental das escolas municipais, 

mais especificamente do primeiro ao terceiro ano, sendo encaminhadas para avaliação com a 

equipe multidisciplinar, apresentando indícios de dificuldades no seu processo de 

aprendizagem. Este fato é demonstrado por meio do número de encaminhamentos que foram 

recebidos no decorrer dos anos de 2016 e 2017.  No que corresponde ao ano de 2016 as três 

escolas municipais de ensino fundamental somam um total de 277 alunos matriculados nos 

três primeiros anos, desses, 44 crianças (o que representa 15,88 %) foram encaminhadas para 

avaliação por apresentarem indicativos de dificuldades no seu processo de aprendizagem.  

Em relação ao ano de 2017 nos três primeiros anos de ensino fundamental as três 

escolas municipais de ensino somam um total de 290 alunos, sendo que, desses, 68 crianças (o 

que representa 23,44%) foram encaminhadas para avaliação. Esse dado nos faz refletir que 

mesmo com um aumento na média de aprovação nacional, o município de Maravilha/SC 
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ainda apresenta um número elevado de crianças encaminhadas para avaliação pela equipe 

multidisciplinar com indicativos de dificuldades de aprendizagem.    

Esclarecemos que a criança ao ser encaminhada para avaliação com a equipe por 

apresentar dificuldade de aprendizagem e de comportamento passa por um processo de 

avaliação que é incialmente realizada pelas profissionais de psicologia e psicopedagogia, e se 

necessário pelas demais profissionais.  Quando a queixa naquele momento não é observada, o 

professor é orientado a mudar suas estratégias de ensino, bem como observar melhor seu 

aluno para poder ajudá-lo a superar suas possíveis dificuldades. Destacamos que, 

independente do resultado da avaliação as observações e possíveis procedimentos são 

repassados tanto para o professor, que encaminhou a queixa, como para a coordenação 

pedagógica da escola com o intuito de orientá-los diante da dificuldade da criança.   

Entretanto, não há até a elaboração de nossa pesquisa uma sistematização e análise 

quanto ao número de crianças encaminhadas e também dos dados referentes a avaliação 

realizada pelos professores. Dessa forma, nossa pesquisa buscará responder a seguinte 

questão: Quais os indicativos de Dificuldades de Aprendizagem utilizados por professores, 

dos três primeiros anos do ensino fundamental, no encaminhamento das crianças a equipe 

multidisciplinar?  

Frente a isso, buscaremos a compreensão das características referentes aos 

encaminhamentos realizados pelas professoras. Visto que, a partir do estudo sobre os 

indicativos analisaremos a compreensão dos professores sobre dificuldades de aprendizagem, 

bem como o que compreendem como sendo o processo de aprendizagem e se essa pode 

refletir sobre a avaliação encaminhada.  

Assim, no presente estudo apresentaremos algumas partes de nossa pesquisa, e como 

procederemos, mas o objetivo principal desse trabalho é o de esclarecer como ocorre o 

processo de desenvolvimento e aprendizagem. Visto que, essa compreensão é a base para o 

esclarecimento acerca das dificuldades no processo de aprendizagem das crianças.  
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APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO: RELAÇÕES DE UM PROCESSO 

 

Buscando a compreensão do processo de aprendizagem e desenvolvimento nos 

fundamentaremos nos pressupostos da Teoria Histórico-Cultural. Visto que, por meio dessa, 

compreendemos que a aprendizagem deixa de ser um simples comportamento, e passa a ser a 

chave do desenvolvimento da criança.   

A pesquisa que estamos desenvolvendo tem como objetivo principal o de: sistematizar 

e analisar os dados provenientes da avaliação dos professores no momento dos 

encaminhamentos de crianças com indicativos de Dificuldades de Aprendizagem. Diante 

disso, o objetivo do presente trabalho é o de apresentar como ocorre o processo de 

desenvolvimento e aprendizagem da criança. Pois, compreendemos que são processos 

distintos, mas que se inter-relacionam. Sendo que a aprendizagem impulsiona o 

desenvolvimento.  

Assim, ao estudarmos a aprendizagem escolar é essencial que compreendamos o 

processo de desenvolvimento psíquico das crianças. Pois, a partir dos pressupostos da Teoria 

Histórico-Cultural, entendemos que desde o nascimento da criança o desenvolvimento e a 

aprendizagem estão inter-relacionados, isto é, a constituição do sujeito é um movimento 

dialético entre aprendizagem e desenvolvimento como afirma Vigotski em seus estudos.   

Dessa forma, a seguir abordaremos alguns processos necessários para o desenvolvimento e 

para a aprendizagem da criança.  

 

1. O processo Desenvolvimento e Aprendizagem 

 

Ao nos fundamentarmos na teoria Histórico-Cultural para explicar a aprendizagem das 

crianças, trazemos as contribuições de Vigotski que, no desenvolvimento de sua teoria, teve 

como matriz epistemológica o materialismo histórico e dialético que considera que ao 

produzir o meio em que vive, o homem produz a si mesmo. Para o autor a aprendizagem da 

criança começa muito antes da aprendizagem escolar, sendo que esta ao chegar na escola 

nunca parte do zero, ou seja, traz consigo experiências e vivências das relações sociais 

compartilhadas com a família, vizinhos, adultos responsáveis por ela.  Desse modo, ressalta 
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que a aprendizagem e o desenvolvimento estão ligados entre si desde os primeiros dias de 

vida da criança.  

Frente a isso, esse mesmo autor busca compreender a relação entre aprendizagem e 

desenvolvimento em geral e as características específicas desta inter-relação na idade escolar.  

Ao concebermos o homem como sujeito socialmente constituído e que ao mesmo tempo 

constitui o ambiente o qual faz parte, entendemos que a construção do conhecimento não se 

dá de forma passiva, pois implica transformações dos conteúdos que são ensinados.  

Nesse sentido, por meio dos estudos de Vigotski compreendemos que o 

desenvolvimento e a aprendizagem são processos distintos, mas que, o processo de 

aprendizagem devidamente organizado resulta em desenvolvimento mental. Em sua teoria, 

esse autor traz as influências que teve de Marx, ao concluir em seus estudos que as origens 

das formas superiores de comportamento consciente se encontrariam nas relações sociais que 

o indivíduo mantém com o mundo exterior. E que, o homem é um agente ativo no processo de 

criação deste meio social. 

Por meio dos seus estudos Marx compreendeu a natureza social e histórica dos seres 

humanos, identificando que o homem se apropria das qualidades humanas quando se apropria 

dos objetos da cultura histórica que foram socialmente criados. Melhor dizendo:  

 

Todas as suas relações com o mundo – ver, ouvir, cheirar, saborear, 

pensar, observar, sentir, desejar, agir, amar – em suma, todos os 

órgãos da sua individualidade, como órgãos que são de forma 

diretamente comunal, são, em sua ação objetiva (sua ação com relação 

ao objeto) a apropriação desse objeto, a apropriação da realidade 

humana. (MARX, 1962, p. 126). 

 

Em seus estudos Vigotski afirma que as funções psicológicas superiores dos seres 

humanos surgiram da intrincada interação de fatores biológicos que são parte de nossa 

constituição como Homo Sapiens e de fatores culturais que evoluíram ao longo dos anos da 

história humana. (LURIA, 2010).   

Baseando-se no exemplo da teoria de Koffka, Vigostkii (2001) retrata a teoria dualista 

do desenvolvimento, segundo a qual o desenvolvimento mental da criança se caracteriza por 
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dois processos que se conciliam. A maturação, que depende diretamente do desenvolvimento 

do sistema nervoso e a aprendizagem que é em si mesmo o processo de desenvolvimento.  

Assim, ao utilizarmos os fundamentos da Teoria Histórico-Cultural na compreensão do 

desenvolvimento humano, principalmente em suas etapas iniciais, devemos impreterivelmente 

levar em consideração o movimento de internalização da cultura. Uma vez que o homem é um 

ser social, e nesse sentido compreendemos que ele não se desenvolve somente pelo aparelho 

biológico, mas que a cultura faz parte do seu psiquismo e por isso a importância de 

compreendermos a relação entre a natureza e a cultura.  

Dessa forma, compreendemos que o processo de construção da subjetividade é esta 

passagem transformadora que ocorre do âmbito biológico para o âmbito cultural, onde os 

significados que são partilhados socialmente são internalizados pela criança, tornando-a 

assim, um ser cultural.   

Vigotski em seus estudos apoiou essa questão demonstrando que, o desenvolvimento 

humano se orienta por duas linhas de conduta, das quais mesmo sendo distintas se 

entrecruzam e se influenciam mutuamente. De acordo com a teoria Histórico-Cultural o 

desenvolvimento da criança é composto por duas estruturas. A primeira se refere a estrutura 

biológica, que já nasce com a criança e se desenvolve conforme sua maturação.  

Em relação a segunda estrutura, essa diz respeito ao desenvolvimento cultural da 

criança, onde por meio de sua cultura, suas relações sociais, seu meio, ocorre o 

desenvolvimento das funções psicológicas. Isto é, a partir de sua cultura, das relações sociais 

que a criança vai desenvolver suas estruturas psicológicas superiores, sendo por isso uma 

estrutura mais complexa e superior.  

 

Chamaremos primitivas as primeiras estruturas; se trata de um todo 

psicológico natural, determinado fundamentalmente pelas 

peculiaridades biológicas da psique. As segundas estruturas que 

nascem durante o processo do desenvolvimento cultural, as 

qualificaremos como superiores, enquanto representam uma forma de 
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conduta geneticamente mais complexa e superior. (VYGOTSKI, 

1931, p. 121. Tradução nossa).
42

 

 

Destacamos que essas duas estruturas se relacionam, contudo, salientamos que, 

nenhuma delas pode ser considerada mais importante do que a outra, as duas são de 

fundamental importância para o desenvolvimento humano. Porém, em um determinado 

momento a estrutura superior, isto é, a cultural irá se sobressair, se sobrepor, justamente por 

essa estrutura ser mais complexa e superior, como constatou Vigotski.  

Dessa forma, compreendemos que o processo de desenvolvimento infantil recebe 

muitas influências do meio externo, ou seja, não é apenas o biológico que influencia no 

desenvolvimento, mas o meio externo por intermédio das relações provocará o 

desenvolvimento. A criança se desenvolve quando se adapta ao meio exterior, contudo 

destacamos que é uma adaptação ativa, ou seja, ela interage com esse meio, não o aceitando 

passivamente tudo que este a oferece. Assim, ao interagir ativamente com o meio exterior ela 

se apropria das características específicas de sua cultura e se desenvolve.  

Ao falarmos da etapa externa, devemos sempre compreender que ela é social. Pois, 

como nos mostra Vygotski (1931, p. 150. Tradução nossa) “Toda função psíquica superior foi 

externa por ter sido social antes que interna, a função psíquica propriamente dita era antes 

uma relação social de duas pessoas”.
43

 

Assim, compreendemos que toda e qualquer função psíquica superior passará 

inevitavelmente por uma etapa externa do desenvolvimento, isto porque, como nos mostrou 

Vigotski em seus estudos, no início a função é sempre social.   

Nesse sentido, um dos pressupostos mais importantes da teoria Histórico-Cultural, que 

nos auxilia a compreender o desenvolvimento humano é a Lei Genética Geral do 

Desenvolvimento, que elucida como se desenvolvem as funções psíquicas superiores, que se 

formam por meio das relações entre as pessoas. Isto porque, é nas relações sociais, em meio a 

cultura, nas relações interpsíquicas, que nos desenvolvemos.  Entendemos que essa lei é um 

                                                           
42

No texto em espanhol, lê-se: “Lhamaremos primitivas a las primeiras estructuras; se trata de un todo 

psicológico natural, determinado fundamentalmente por las peculiaridades biológicas de la psique. Las segundas 

estructuras que nacen durante o proceso del desarrollo cultural, las calificaremos como superiores, en cuanto 

representan una forma de conducta genéticamente más compleja y superior”. (VYGOTSKI, 1931, p. 121).  
43

No texto em espanhol, lê-se: “toda función psíquica superior fue externa por haber sido social antes que 

interna, la función psíquica propriamente dicha era antes una relación social de dos personas”. (VYGOTSKI, 

1931, p. 150).   
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complemento para mostrar como se forma a segunda estrutura psíquica, isto é, a estrutura 

superior.  

 

Toda função no desenvolvimento cultural da criança aparece em cena 

duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no 

psicológico, no início entre os homens como uma categoria 

interpsíquica e, em seguida, dentro da criança como uma categoria 

intrapsíquica. (VYGOTSKI, 1931, p. 150. Tradução nossa).
44

 

 

Nesse sentido compreendemos que, a Lei Genética Geral do Desenvolvimento 

elaborada por Vigotski significa que, em primeiro plano ocorrem as relações entre os homens. 

No caso específico do nosso trabalho a relação que ocorre entre a criança e o professor, entre 

a criança e a criança, entre as crianças e o professor. E no segundo plano que corresponde ao 

processo de internalização, significa que a criança internaliza, se apropria dos conceitos 

trabalhados na atividade pedagógica, que é o tornar seu, ou seja, é formar a sua segunda 

natureza a partir dos conceitos estudados.  

Ressaltamos que, sempre por trás das funções psíquicas superiores e das suas relações 

estão presentes geneticamente as relações sociais, como Vigotski postulou em seus estudos, as 

verdadeiras relações humanas. Como nos mostra o autor, “[...] no início, as funções superiores 

do pensamento se manifestam na vida coletiva das crianças como discussões e somente 

depois aparece em seu próprio comportamento reflexivo”. (VYGOTSKI, 1931, p. 194. 

Tradução nossa).
45

  

Diante disso, compreendemos que ao nascer, o ser humano dispõe de recursos 

biológicos que são característicos de sua espécie. Contudo, é na relação com o outro que esse 

processo de desenvolvimento irá se concretizar. Como afirma Martins (2013, p. 37), “é por 

meio da atividade social que os seres humanos se relacionam com a realidade objetiva, tendo 

                                                           
44

No texto em espanhol, lê-se: “[...] toda función en el desarrollo cultural del niño aparece en escena dos veces, 

en dos planos; primero en el plano social y depués en el psicológico, al principio entre los hombres como 

categoría interpsíquica y luego en el interior del niño como categoría intrapsíquica”. (VYGOTSKI, 1931, p. 

150).   
45

No texto em espanhol, lê-se: “[...] al principio, las funciones superiores del pensamiento se manifiestan en la 

vida colectiva de los niños como discusiones y solamente después aparece en su propria conducta de reflexión”. 

(VYGOTSKI, 1931, p. 194).   
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em vista satisfazer às suas necessidades, e é justamente para melhor captar e dominar a 

realidade que o psiquismo humano se institui”.  

 Assim, compreendemos que o desenvolvimento do homem em sua totalidade, se dá 

por meio das relações sociais e históricas que ele tem com os outros homens. Para que ocorra 

a construção em sua totalidade é preciso que ele se apodere do que o gênero humano criou até 

o momento. Sendo que, o processo de hominização do indivíduo ocorre por meio das relações 

entre os mesmos, com a totalidade das manifestações culturais presentes na humanidade.   

 Ao compreendermos que o ser humano é um ser social, um ser de relações, que 

necessita delas para se desenvolver, entendemos que para acontecer a aprendizagem, é 

necessário que nesse processo ocorra a interação mediada entre os estudantes com os objetos 

do conhecimento.   

Dentro dessa teoria, entendemos que o desenvolvimento segue sua própria lógica, e 

sendo assim a educação escolar é que deve se adequar a isso. Esse princípio está na base das 

formulações dos conceitos realizados por Vygotski (1993), no que diz respeito ao nível de 

desenvolvimento real e a Zona de Desenvolvimento Proximal
46

.  

Para Vygotski (1993) o nível de desenvolvimento real, refere-se as conexões que a 

criança já estabeleceu, podendo essas serem identificadas por meio das tarefas e ações que já 

realiza sozinha. E destaca que nesse processo de assimilação das operações ou dos conceitos 

realizados pela criança, o desenvolvimento desses não está finalizado, mas está apenas 

começando.  

Dessa maneira, descobrir essa lógica interna, ou seja, esse desenvolvimento interno, 

depende diretamente da instrução que é dada. Assim, o meio utilizado para entender isso, são 

as tarefas que a criança resolve por si mesma, isto porque por meio delas é possível conhecer 

o que ela sabe e o que é capaz de fazer sozinha. Diante disso, consideramos que ao 

compreender o estado do desenvolvimento levamos em conta não apenas o que está 

desenvolvido, mas também o que está em processo de desenvolvimento como nos mostra 

Vigotski, não só o nível atual, mas também, a Zona de Desenvolvimento Proximal.  

 

                                                           
46

Temos a compreensão dos estudos realizados por Zoia Prestes a partir de 2011, a qual faz referência a Zona de 

Desenvolvimento Iminente. No entanto, nesse momento preferimos usar o termo trazido na tradução utilizada 

para os estudos.  
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Essa divergência entre a idade mental ou o nível atual de 

desenvolvimento, que é determinada pela ajuda das tarefas resolvidas 

independentemente, e o nível atingido pela criança ao resolver as 

tarefas, não por conta própria, mas em colaboração, é o que determina 

a zona de desenvolvimento proximal. (VYGOTSKI, 1993, p. 329. 

Tradução nossa).
47

  

 

Nesse sentido, baseados nesses estudos entendemos que identificar o que a criança já 

sabe, realiza sozinha, e o que ela está potencialmente preparada a aprender a partir dos 

conhecimentos já apropriados é fundamental para criarmos situações de aprendizagem que 

interfiram na Zona de Desenvolvimento Proximal. Pois, é nela que ocorrem as melhores 

condições para a mediação do conhecimento pelo professor, ao interferirmos nela é que serão 

impulsionados os avanços que não ocorrem de forma espontânea.   

 Por meio da Zona de Desenvolvimento Proximal é possível determinar os futuros 

passos da criança e a dinâmica de seu desenvolvimento e identificar não apenas o que a 

aprendizagem já produziu, mas o que virá a produzir no processo de desenvolvimento. Por 

isso, o estado do desenvolvimento mental da criança só poderá ser determinado quando se 

referir ao menos a dois níveis: nível de desenvolvimento real e Zona de Desenvolvimento 

Proximal 

Entendemos dessa forma, que a aprendizagem dos saberes escolares é um processo de 

construção por meio da ativa participação das crianças e contribuição das crianças entre si nas 

tarefas desenvolvidas e organizadas pela professora, ou professor. Sendo por meio dessa 

relação e nessa relação, que o desenvolvimento intelectual ocorre. Ressaltamos que a 

aprendizagem sempre irá se antecipar ao desenvolvimento como afirmou Vygotski (1993, p. 

323. Tradução nossa) “a instrução sempre antecipa o desenvolvimento. A criança assimila 

                                                           
47

No texto em espanhol, lê-se: “Esa divergencia entre la edad mental o el nivel de desarrollo actual, que se 

determina com ayuda de las tareas resueltas de forma independiente, y el nivel que alcanza el niño al resolver las 

tareas, no por su cuenta, sino en colaboración, es lo que determina la zona de desarrollo próximo”. (VYGOTSKI, 

1993, p. 329).  
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certos hábitos de um sujeito antes de aprender a usá-los conscientemente e 

voluntariamente”.
48

 

Em relação ao que foi exposto, destacamos que a característica essencial da 

aprendizagem é que engendra a área de desenvolvimento proximal, ou seja, que estimula e 

ativa na criança um grupo de processos internos de desenvolvimento no campo das inter-

relações com os outros, sendo que no decorrer são absorvidos e se convertem em aquisições 

internas da criança. (VIGOSTSKI, 2001).  

Dessa maneira, Vigostkii (2001, p. 115) afirma que: “a aprendizagem não é, em si 

mesma desenvolvimento, mas uma correta organização da aprendizagem da criança conduz 

ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta 

ativação não poderia produzir-se sem a aprendizagem”.  

Assim, todo o processo de aprendizagem é uma fonte de desenvolvimento que aciona 

numerosos processos internos do desenvolvimento, que não poderiam se desenvolver por si 

mesmos sem a aprendizagem, por assim dizer cabe ao processo educativo identificá-lo. Ou 

seja, a aprendizagem escolar é quem orienta os processos internos do desenvolvimento. 

Ocorrendo por isso, uma dependência que é recíproca, complexa e dinâmica entre o processo 

de desenvolvimento e o da aprendizagem.  

Dessa maneira, a construção dos saberes escolares deve acontecer por meio de 

contextos organizados para a modificação do pensamento. Onde destacamos o papel de 

mediação entre professor, alunos e os conhecimentos. Isso porque, como descreve Vigotskii 

(2003, p. 75), “na base do processo educativo deve estar a atividade pessoal do aluno, e toda a 

arte do educador deve se restringir a orientar e regular essa atividade”.  

Compreendemos, dessa forma, que a educação formal é composta por um conjunto de 

condições especialmente organizados para a modificação do pensamento. E para que isso 

aconteça, é necessário que ocorra uma relação entre o professor e seu aluno.  

Pois, como afirma Vygotski (1993), uma criança deve aprender a transformar uma 

capacidade “em si”, em uma capacidade “para si”. E nesse sentido, a presença e a mediação 

                                                           
48

No texto em espanhol, lê-se: “la instrucción se anticipa siempre al desarrollo. El niño asimila determinados 

hábitos de una materia antes de aprender a utilizarlos consciente y voluntariamente”. (VYGOTSKI, 1993, p. 

323).  
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do outro exercem papel importante neste processo de desenvolvimento cultural, pois para ele 

só podemos nos tornar nós mesmos por meio dos outros.  

No processo de relação com os outros, temos a escola como fator essencial para a 

formação do indivíduo enquanto ser social, assim como para o seu desenvolvimento. Visto 

que, esta é um ambiente privilegiado de humanização, que garante às crianças se apropriarem 

das formas mais desenvolvidas da consciência social.  Ao ingressar na escola, a criança inicia 

seu processo de assimilação das formas mais desenvolvidas da consciência social. De acordo 

com Davidov (1988) esta atividade de assimilação que a criança realiza refere-se à atividade 

de estudo, isto é, sua atividade principal para este estágio do seu desenvolvimento.   

 Compreendemos a atividade de estudo como uma atividade humana encarnada nas 

formas mais desenvolvidas de consciência social. Podemos dizer que é um sistema que 

organiza os meios pelos quais a experiência socialmente elaborada irá ser transmitida.  

Asbahr (2011, p. 63) contribui nessa discussão, afirmando que a atividade de estudo, 

“é uma atividade de aprendizagem que ocorre na escola, instituição cuja particularidade é a 

transmissão da cultura humana elaborada, com a mediação do professor, o qual tem o papel 

central na organização do ensino de maneira a possibilitar que os estudantes apropriem-se 

dessa cultura”.  

 Dessa maneira, evidenciamos que o estudo tem como finalidade o de orientar e 

produzir o desenvolvimento psicológico, considerando a atividade principal dos educandos e 

os períodos que são críticos em seu desenvolvimento. E que o bom ensino é aquele que se 

adianta ao desenvolvimento, atuando na Zona de Desenvolvimento Proximal.  

 

A educação escolar oferece a possibilidade sistematizada de 

apropriação de parte dos elementos da produção cultural de uma dada 

formação social em determinado período de tempo, vinculada à 

“consciência e pensamento teóricos”. Nesse sentido, na escola, a 

aprendizagem é o objetivo principal. [...] a aprendizagem é 

decorrência de um ensino que proporcione a “atividade de 

aprendizagem”. (SERRÃO, 2006, p. 116).  
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Nesse estágio do desenvolvimento a atividade de estudo se torna muito importante, 

porque “ela determina o surgimento das principais neoformações psicológicas de dada idade, 

define o desenvolvimento psíquico geral dos escolares de menor idade, a formação de sua 

personalidade em conjunto”.  (DAVIDOV, 1988, p. 159. Tradução nossa).
49

 

Por meio dessa atividade, as crianças reproduzem os conhecimentos e habilidades 

presentes nas formas de consciência social e, também, as capacidades que estão na base da 

formação do pensamento teórico: reflexão, análise e experimento mental. (DAVIDOV, 1988). 

Segundo essa perspectiva, o conteúdo da atividade de estudo é o conhecimento teórico e sua 

finalidade é promover a formação do pensamento conceitual.   

 Assim, com base no que foi descrito compreendemos que a atividade de estudo, bem 

como a atividade de ensino são condições essenciais indispensáveis para o desenvolvimento 

moral e intelectual da criança, bem como para a formação de sua personalidade. Sendo que, a 

finalidade dessas atividades, são de aproximar os sujeitos de um determinado conhecimento, 

com o intuito de possibilitar a apropriação dos conhecimentos que são produzidos 

socialmente.  

 Dessa forma, destacamos que o ensino escolar, que utiliza como referência a atividade 

de estudo, proporciona além do desenvolvimento do pensamento empírico, ou seja, por meio 

dessa atividade o ensino se torna a base para o desenvolvimento omnilateral das crianças.  

 

Considerações Finais  

 

Neste trabalho, apresentamos algumas considerações realizadas como parte de nossa 

pesquisa ainda em andamento. Diante desse estudo, compreendemos que a aprendizagem 

escolar é quem orienta os processos internos de desenvolvimento e que ao processo educativo 

cabe identificar as linhas internas de desenvolvimento da criança. Assim, sinalizamos que a 

escola tem papel fundamental na vida das crianças, visto que esta deve ser um ambiente 

favorável que auxilie a criança a superar suas dificuldades e principalmente que proporcione 

condições que promovam o aprendizado e o desenvolvimento, especialmente para os 

educandos que possuem dificuldades em seu processo de aprendizagem. 

                                                           
49

No texto em espanhol, lê-se: “ella determina el surgimiento de las principales neoformaciones psicológicas de 

la edad dada, define el desarrollo psíquico general de los escolares de menos edad, la formación de su 

personalidad en conjunto”. (DAVIDOV, 1988, p. 159). 
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 Assim, compreendemos que todo o processo de aprendizagem é uma fonte de 

desenvolvimento que aciona numerosos processos internos do desenvolvimento, que não 

poderiam se desenvolver por si mesmos sem a aprendizagem. Lembrando que o nosso 

desenvolvimento é sempre determinado pelas relações sociais, pelas inter-relações e 

mediações que fazem parte de nossa vida. 

 Por isso, promover uma educação de qualidade, que proporcione o desenvolvimento 

das crianças dos anos iniciais, permitindo que ela produza significado e sentido da 

importância da atividade de estudar é de fundamental importância para a sua formação 

enquanto sujeito histórico, bem como para a formação de sua personalidade. Visto que por 

meio dela, a criança se apropria dos conhecimentos, importantes para a sua formação como 

um ser social.   

Destacamos a importância da compreensão pelos professores do processo de 

aprendizagem e sua importância para a formação da criança. O presente estudo, mesmo que 

inicial, nos faz perceber como a relação entre professores e crianças, crianças e crianças, bem 

como entre elas e outros adultos, são essenciais para que se apropriem do legado cultural, 

produzido historicamente, como essa apropriação produz nos sujeitos em desenvolvimento as 

características essencialmente humanas. E nos faz refletir sobre os motivos das dificuldades 

de aprendizagem que encontramos nas salas de aulas. Também nos faz questionar, que 

humano estamos formando quando não conseguimos reverter essa situação.  
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Resumo:  

O TDAH tem sido utilizado como justificativa para o fracasso escolar, visto a forma 

indiscriminada que os diagnósticos são feitos. Falta clareza sobre do que se trata esse quadro 

clínico e o que o demarca de outros semelhantes. Assim, podemos notar que na escola e nos 

diferentes espaços sociais essas questões são tratadas como demandas da saúde, cabendo à 

psicologia comprometer-se com o rompimento da patologização, fazendo uma interlocução 

reflexiva entre alunos e a educação, contribuindo para que a escola cumpra seu papel de 

socialização do saber. Este artigo teve como objetivo apresentar os resultados de uma 

intervenção feita com uma criança, aluno da rede pública municipal de educação de uma 

cidade goiana, com supostas queixas de dificuldades escolares devido ao TDAH. As 

intervenções ocorreram na própria escola, e duraram aproximadamente um ano. As 

intervenções tiveram a finalidade de superar e movimentar as queixas escolares, bem como 

fazer uma desconstrução desse diagnóstico, seguindo os pressupostos da psicologia escolar 

crítica e da psicologia histórico-cultural. Como metodologias utilizaram-se de atividades 

lúdicas, com proposta de internalização de conceitos científicos, em diferentes áreas do saber, 

associados também às brincadeiras, jogos e momentos prazerosos, adequados ao quadro de 

necessidades e dificuldades da criança. Ao final dos atendimentos, pôde-se observar avanços 

cognitivos no que diz respeito à atenção, raciocínio, controle voluntário da conduta, 

conceituação e afetividade, seja na atenção às instruções para realizar uma tarefa e também 

para desenvolvê-la, como também a demonstração de mais interesse pelas atividades 

escolares. 
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1. Introdução 

  

O texto seguinte origina-se de uma experiência de estágio curricular que ocorreu em 

uma escola da rede pública municipal de educação localizada em uma cidade goiana, sua 

duração foi de aproximadamente um ano. Compreender como se dá a produção social do 

fracasso escolar, identificar o papel do psicólogo neste ambiente, fazer intervenções com 

crianças com dificuldades escolares, trabalhando atividades lúdicas, utilizando materiais 

diversos, dar orientações aos pais, professores e equipe gestora, foram algumas das ações 

realizadas.  

Segundo Freller, et al (2001), a busca de encontros possíveis entre Psicologia e 

Educação, numa perspectiva que faz a crítica de ambos os campos, vem sendo empreendida 

por psicólogos brasileiros desde os anos setenta, destacando-se os trabalhos de Patto (1984), 

entre outros. 

Durante o século XX o trabalho do psicólogo nas escolas se baseava no modelo 

médico, na atuação sobre as “crianças-problema”, responsabilizando a mesmas pelos 

problemas considerados de ordem emocional. Dessa forma, desconsideravam os fatores 

sociais, culturais e históricos envolvidos no processo educativo, assim podemos perceber que 

a atuação do psicólogo se pautava numa dimensão individualista e patologizante, 

culpabilizando apenas o aluno sobre as dificuldades de aprendizagem (ANTUNES, 2008; 

MATINES, 2007 apud LOPES, et al 2014). 

Durante o estágio foram feitas observações e entrevistas com professores, alunos e 

equipe gestora da escola, a fim de ter uma melhor percepção sobre a dinâmica da escola, bem 

como sobre o entendimento que cada um tinha sobre as crianças e sobre a temática do 

fracasso escolar. Estas atividades foram voltadas para a compreensão da dinâmica escolar e 

contexto social das crianças, dando ênfase sempre para a problematização de questões 

naturalizadas na escola.   

Posteriormente, realizaram-se atendimentos individuais, com atividades adequadas ao 

quadro de dificuldades e interesses da criança, buscando desenvolver as funções psíquicas 

superiores como: atenção, memória, imaginação voluntárias, bem como estimular a 
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criatividade, o foco, a espontaneidade, autonomia, autoestima. Utilizou-se de estratégias 

multidisciplinares e materiais diversos, com atividades lúdicas que envolviam a leitura e 

escrita e ainda a interiorização de conceitos científicos (VYGOTSKI, 2001).  

Como exemplo de estratégias e metodologias podemos citar: quebra-cabeças, jogo da 

memória, palavras-cruzadas, caça-palavras, brincadeiras dirigidas, jogos eletrônicos, exibição 

de desenhos, curtas-metragens, músicas, elaboração de cartazes, produção de desenhos, textos 

e atividades grupais, levando sempre em consideração a individualidade, as necessidades e os 

interesses de cada criança.  

O trabalho teve como foco escolher crianças com supostas dificuldades escolares para 

realizar acompanhamentos e atendimentos individuais. Neste artigo, vamos tratar de apenas 

uma delas, Henrique, uma criança de origem asiática de 9 anos, que na ocasião cursava o 

quarto ano do ensino fundamental e, posteriormente, passou para o quinto ano; a criança 

carregava consigo o rótulo do TDAH (Transtorno de Déficit de Atenção e Hiperatividade) 

desde os 5 anos de idade, quando também começou a fazer uso de Ritalina. Henrique foi 

caracterizado pelos professores e pela família como uma criança com comportamentos 

agitados, às vezes violentos, ansiosos e com dificuldades de atenção e falta de paciência.  

Em suma, o objetivo deste trabalho é apresentar os resultados da intervenção feita com 

esta criança, os encontros ocorreram na própria escola, e duraram aproximadamente um ano. 

É necessário destacar, que as atividades realizadas com ele, tiveram a finalidade de superar e 

movimentar essas queixas diversificadas, assim como fazer uma desconstrução desse 

diagnóstico, seguindo os pressupostos da psicologia escolar crítica e da psicologia histórico-

cultural.  

 

2. Referenciais Teóricos  

 

Vygotski acredita que o homem só existe enquanto indivíduo por se tornar social, por 

fazer parte de um grupo social inserido em um contexto histórico. A personalidade, o 

comportamento e o caráter de um indivíduo estão estreitamente vinculados aos aspectos do 

grupo ao qual esse indivíduo pertence (VYGOTSKI, 1927/1996, p. 368) 

Isto significa que os comportamentos considerados “desviantes” apresentados pelas 

crianças, devem ser entendidos a partir de uma análise de todo o seu contexto histórico, 
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cultural e social. Dessa forma, ao nos dispormos a problematizar e trabalhar essas 

dificuldades, devemos primeiramente levar em conta a singularidade, a forma de aprender e 

construir conhecimentos de cada indivíduo. 

Como mencionado anteriormente, a criança selecionada supostamente possui TDAH, 

que segundo o DSM-IV, "consiste num padrão persistente de desatenção e/ou hiperatividade-

impulsividade, mais frequente e grave do que aquele tipicamente observado nos indivíduos 

em nível equivalente de desenvolvimento" (DSM-IV-TR, 2003, p. 112 apud LEITE;  

TULESKI, 2011). Visto esta descrição naturalista e apenas descritiva sobre essa condição, 

devemos analisar esses quadros de forma crítica, buscando o entendimento dos mesmos, em 

sua origem social.  

Leite & Tuleski (2011), afirmam que as pessoas associam o TDAH a um problema de 

origem orgânica, o que se confirma no discurso da responsável por Henrique, sua avó. A 

senhora afirmou acreditar que essa condição tem gênese orgânica, genética e hereditária, pois, 

observa os mesmos sintomas, nela, no filho e no neto. Esse entendimento faz com que a culpa 

por não aprender recaia somente na criança e reforça a ideia de que as situações sociais não 

influenciam na aprendizagem, além de fortalecer a imagem de que essa condição só melhore à 

base de medicamentos, o que ocorreu com Henrique dos cinco aos nove anos.  

Além do diagnóstico de TDAH, durante os atendimentos, Henrique fez novos 

“exames” que o acrescentaram o diagnóstico de TOD (Transtorno Opositivo Desafiador), que 

como afirma o DSM-IV “é um padrão recorrente de comportamento negativista, desafiador, 

desobediente e hostil para algumas figuras de autoridade, que persiste por pelo menos seis 

meses.” (MEIRA, 2011). 

Percebendo a forma indiscriminada e acrítica que esses diagnósticos são feitos, 

segundo Tuleski & Eidt (2010), ainda falta clareza sobre o que é o quadro clínico do TDAH e 

sobre o que o demarca de outros quadros com sintomas semelhantes. Dessa forma, podemos 

notar que na escola e nos diferentes espaços sociais essas questões são tratadas como 

demandas da saúde, cabendo à psicologia comprometer-se com o rompimento da 

patologização, fazendo uma interlocução reflexiva entre alunos e a educação, contribuindo 

para que a escola cumpra seu papel de socialização do saber (MEIRA 2003, 2007 apud 

MEIRA 2011). 
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Essa visão organicista do desenvolvimento, que relativiza a influência do meio e das 

relações sociais em que a criança está inserida, opõe-se veementemente à concepção de 

desenvolvimento e aprendizagem na abordagem da psicologia histórico-cultural, para a qual, 

as funções psicológicas superiores, não são meros processos endógenos, mas dependem 

fundamentalmente da apropriação dos signos da cultura através da mediação de outros 

indivíduos “mais capazes” (TULESKI;  EIDT, 2007).  

Outros autores como Davidov & Shuare (1987 apud Facci, 2004), também suportam 

essas afirmações, visto que afirmam que no desenvolvimento psíquico do homem, há 

primazia do princípio social sobre o princípio natural-biológico. Para esses autores, o 

desenvolvimento ontogenético da psique é determinado pelos processos de apropriação das 

formas históricas e sociais da cultura.  

A atuação no desenvolvimento da atenção voluntária se fez necessária em Henrique, 

visto a sua dificuldade em manter a atenção e foco ao realizar tarefas, somada ainda a uma 

ansiedade que o levava a cometer erros. Vygotski (1931/2000c, apud Leite e Tuleski, 2011) 

afirma que a atenção voluntária é um processo de atenção mediada, fixada interiormente; e tal 

processo fica subordinado a leis gerais do desenvolvimento cultural e à formação de formas 

superiores de conduta. 

Dessa forma, entendemos que atenção voluntária está estreitamente ligada ao 

desenvolvimento cultural do ser humano, pois a mesma manifesta-se “pelo esforço de 

domínio da atenção para a execução de uma atividade, e esse esforço não existe se o 

mecanismo da atenção funciona de forma automática” Vygotski (1931/2000a apud Leite & 

Tuleski, 2011, p. 115).  Este esforço para direcionar e administrar a própria atenção, faz com 

que ocorra um grande trabalho interno, que pode ser percebido, através da resistência da 

atenção voluntária (LEITE;  TULESKI, 2011 p. 115). 

Facci (2004) afirma que as funções psicológicas superiores, como atenção voluntária, 

memória, abstração, comportamento intencional, etc., são produtos da atividade cerebral e 

tem uma base biológica, mas que, sobretudo, são resultados da interação do indivíduo com o 

mundo, interação esta, mediada pelos objetos construídos pelos seres humanos. Para Eidt & 

Tuleski (2010) este desenvolvimento das funções psíquicas superiores, faz com que os 

indivíduos adquiram maior consciência, controle do seu comportamento e capacidade de 

planejamento  
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Nesse processo, o mediador auxilia para que uma habilidade superior consiga ser 

convertida em inferior, pois como afirmam Leite e Tuleski (2011, p.114), os estudos de 

Vygotski (1931-2000) demonstram que:  

 

 [...] as formas superiores de comportamento estão alicerçadas sobre as 

formas inferiores. As condutas inferiores são inatas, os comportamentos 

reflexos ou instintivos, por exemplo. Já as superiores, voluntárias, 

precisam ser desenvolvidas, e, para isso, é necessária a participação do 

sujeito em um meio cultural. Ao se desenvolver, a forma superior 

aparentemente volta a se converter em inferior, ou seja, torna-se 

automatizada. Isso ocorre porque os elementos mediadores que fizeram 

surgir a forma superior de comportamento foram internalizados. 

 

Portanto, o ensino deve realmente promover o desenvolvimento e criar nas crianças as 

condições e premissas para o desenvolvimento psíquico, Davidov (1988, apud Facci, 2004 p. 

75) afirma que o papel do professor nesse processo é atuar como mediador entre o aluno e o 

conhecimento, intervindo na zona de desenvolvimento proximal, desenvolvendo estratégias 

que favoreçam a apropriação do conhecimento cientifico. 

Para Vygotski (1993, 1998 apud Facci, 2004, p. 78) a zona de desenvolvimento 

proximal pode ser definida como as “funções que estão em vias de amadurecer e que podem 

ser identificadas por meio da solução de tarefas com o auxílio de adultos e outras crianças 

mais experientes”. Ainda segundo o autor a interação da criança com adultos ou outras 

crianças é capaz de estimular processos em desenvolvimento que sem o amparo de terceiros 

não seria possível de ocorrer.  Portanto, o ensino deve ser capaz de atuar sobre essa zona de 

desenvolvimento proximal e as atividades pedagógicas precisam ser organizadas, visando 

conduzir o aluno à apropriação dos conceitos científicos elaborados pela humanidade. 

As teorias elaboradas por Elkonin e Lontiev trouxeram contribuições importantes 

acerca do desenvolvimento psíquico em geral e o infantil em particular. Segundo os autores, o 

desenvolvimento pode ser dividido em períodos, e cada um deles é constituído por uma 

atividade principal, esta é representada pelo modo da criança se relacionar com o mundo e a 

realidade, engendrando a (re)estruturação das funções psíquicas superiores. 
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Elkonin (1987) descreveu seis períodos do desenvolvimento: comunicação emocional 

do bebê, atividade objetal manipulatória, jogo de papéis, atividade de estudo, comunicação 

íntima pessoal, e atividade profissional ou estudo. Estes períodos atuam em esferas afetivas e 

cognitivas, ou seja, a relação entre pessoas e a relação com objetos, respectivamente; sendo 

que essas esferas se alternam. A passagem de uma fase para a outra, é caracterizada por um 

período de crise, onde ocorre uma desarmonia entre as expectativas da criança e a realidade 

que se transforma, ou seja, necessidades internas e externas que levam a criança a modificar 

sua atividade principal.  

Passando para a fase da atividade de estudo, a criança tem como marco a entrada na 

escola, transformando sua atividade principal, que passa a ser o estudo, este por sua vez, passa 

a ser o elemento que dá sentido à realidade da criança, servindo como intermediário para todo 

o seu sistema de relações, seja com a escola ou com a família (FACCI, 2004). Davidov (1988 

apud Facci, 2004), afirma que o ensino escolar deve introduzir o aluno na atividade de estudo, 

de forma que ele se aproprie dos conhecimentos científicos, com esta base, o aluno terá 

condições para que a consciência, o pensamento teórico, a capacidade de reflexão e 

planificação mental se desenvolvam.  

Ligada a essas funções podemos ainda citar o controle voluntário do comportamento, 

que pode ser entendido a partir da apropriação da criança dos instrumentos culturais 

acumulados nos conhecimentos, na linguagem e nos comportamentos produzidos pela 

humanidade ao longo do tempo (VYGOTSKY;  LURIA, 1996, apud EIDT;  TULESKI 2010 

p. 136) 

Por isso, deve se entender como fundamental o papel do mediador no processo de 

aprendizagem, que deve estar sempre atento as necessidades das crianças, fazendo com que 

esse processo seja carregado de valores, significados e sentidos, contribuindo então com a 

formação do pensamento teórico (MOURA et al, 2010).  

 

3. Metodologias 

 

Como metodologias utilizamos de observações, entrevistas com pais, professores e 

alunos, mantendo uma escuta crítica e atenta as diferentes versões sobre as crianças com 

queixas escolares e comportamentais diversas.  
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Henrique foi selecionado, devido ao seu suposto histórico de TDAH, e também devido 

às queixas da professora e coordenadora. Segundo as mesmas, a criança tinha um 

comportamento muito impulsivo, agressivo, intolerante às frustrações, bem como dificuldades 

de atenção, foco e ansiedade em realizar qualquer atividade, seja escolar ou cotidiana.  

Como já mencionado, primeiro conhecemos a instituição e sua dinâmica, para então 

propor o trabalho. Em seguida, com a ajuda dos professores elencamos crianças que 

supostamente apresentavam dificuldades escolares. Depois, iniciamos os encontros com 

Henrique, a fim de estabelecer um vínculo com o mesmo e fazer uma avaliação de seu 

período de desenvolvimento. Finalmente, começamos os atendimentos individuais com 

momentos de jogos, que visavam a superação das dificuldades escolares, através da expressão 

de seus pensamentos, sentimentos e ideias e atuando na zona de desenvolvimento proximal.   

Durante os atendimentos, buscou-se compreender sobre o mundo da criança, quem 

eram as pessoas com quem ela convivia, sua rotina, suas atividades fora da escola, seus gostos 

e preferências, sua visão sobre a escola, sobre a família e sobre o futuro, buscando entender 

qual era o papel da escola na vida dela  

Desde o primeiro contato, Henrique demonstrou ser uma criança que gosta muito de 

tecnologia, jogos e matemática, portanto as atividades escolhidas para ele, sempre giravam em 

torno dessas temáticas, além de fabricação de desenhos, exibição de desenhos e jogos 

eletrônicos que demandavam raciocínio lógico e atenção, atividades que estimulavam o 

raciocínio matemático e brincadeiras dirigidas. 

Henrique sempre se mostrou ativo e interessado em todas as atividades propostas nos 

atendimentos, diferente da sala de aula, o que demonstra que a criança possuía vontade de 

aprender, mas supõe-se que a escola não conseguia suprir essas necessidades de aprendizagem 

(ASBAHR, 2011). 

 

4. Resultados e Discussões 

 

Asbahr (2011), afirma que a atividade de ensino do professor e a atividade de estudo 

dos educandos devem constituir-se como unidade dialética, ou seja, uma só existe em 

decorrência da outra. Como ações de ensino que o mediador deve apresentar, podemos citar: 

organização as tarefas de estudo, ajuda aos estudantes na realização das ações de estudo, 
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controle e avaliação, criação de situações que proporcionem a autonomia na resolução e 

proposição das tarefas de estudo e a formação da capacidade de estudar. Em complemento, os 

elementos que compõe a estrutura da atividade de estudo são: a compreensão, pelo estudante, 

das tarefas de estudo, a realização de ações de estudo e de ações de controle e avaliação.  

As minhas ações de ensino foram estruturadas durante o planejamento dos 

atendimentos. Essas ações partiam das necessidades e dos interesses apresentados pela 

criança. A partir disso, organizavam-se os atendimentos da seguinte forma: 1) eleição de 

quais os instrumentos poderiam ser utilizados pela criança para auxiliar na realização da 

tarefa; 2) considerava-se também necessário fazer uma introdução ao conteúdo que iria ser 

abordado; 3) na sequência, eram dadas as instruções e, em seguida, a criança poderia começar 

a atividade, contando com a minha ajuda, se necessário. Por fim, fazíamos uma avaliação 

sobre a realização dessas ações, e também era pedido que a criança falasse um pouco sobre o 

que tinha feito e sobre o que tinha aprendido. E, dessa forma, buscou-se criar condições para 

que uma atividade de estudo se estruturasse na criança. 

Como exemplo, podemos citar um episódio, no qual trabalhamos a temática do Japão. 

Por ter nascido no Japão e ainda possuir parentes lá, a criança sempre demonstrou um grande 

interesse por esse país e alguns aspectos da sua cultura. O menino pôde aprender mais sobre o 

seu país de origem, elementos como: a forma de governo, comidas típicas, vestuário, 

costumes etc. Um globo terrestre foi usado para que ele pudesse visualizar onde se localiza o 

país, o seu tamanho, os países vizinhos, e também utilizamos um dicionário e a internet, para 

que ele pudesse pesquisar termos desconhecidos. No final fizemos um cartaz com figuras 

onde fazíamos uma comparação com o Brasil. Este foi o atendimento em que a criança 

demonstrou mais entusiasmo, alegria e empenho, o que pôde ser observado em suas ações e 

falas. 

De acordo com os períodos do desenvolvimento descritos por Elkonin (1987), supõe-

se que atividade principal de Henrique era a atividade de estudo, porém a mesma não estava 

plenamente estruturada, visto que a criança se interessava pelas ações propostas nos 

atendimentos, mas não demonstrava o mesmo interesse nas ações propostas pelo professor em 

sala de aula (o que foi percebido nas observações em sala). Assim, buscamos propiciar 

momentos com jogos, tendo em vista a internalização de conceitos científicos. 
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Henrique sempre se mostrou ativo e interessado em todos os atendimentos, e também 

apresentou um bom desempenho em todas as atividades; muitas vezes, sua ansiedade e 

comprometimento atencional o faziam cometer pequenos erros, que a partir das intervenções, 

gradativamente passaram a apresentar melhores resultados quanto a esses aspectos.  

Alguns atendimentos oportunizaram a internalização de novos conceitos científicos, 

podemos citar um, no qual através de um jogo de adivinhação por meio de dicas, Henrique 

pode aprender sobre órgãos do corpo humano e suas funções, demonstrou necessidades de 

aprendizagem e satisfação em ter acesso a essas informações, com atenção e paciência para 

compreendê-las e, por fim apresentou a capacidade do uso voluntário da linguagem para 

exprimir o que foi aprendido. 

O menino apresentava dificuldades em relação às regras e saber esperar. No começo 

dos atendimentos, sempre que íamos começar alguma atividade, ele se precipitava tentando 

adivinhar e adiantar o que iríamos fazer. Além de, durante a execução das mesmas, apresentar 

alguns erros, justamente por não ter se atentado às instruções. Por isso, algumas atividades 

também foram introduzidas, como: jogos eletrônicos onde ele deveria se atentar bastante às 

instruções e eventos que aconteciam no decorrer do jogo, pois a continuidade do mesmo, só 

era possível através de instruções e informações dadas anteriormente. Assim como outras 

atividades onde a atenção e o foco às instruções eram demandados constantemente, buscando 

o aperfeiçoamento dessas capacidades, e quanto a isso, a criança obteve avanços. 

No decorrer dos atendimentos foi possível observar uma melhora em vários aspectos 

da criança, seja na atenção às instruções para realizar uma tarefa e também para desenvolvê-

la, como também a demonstração de mais interesse pelas atividades escolares, e interesse e 

envolvimento para descobrir e resolver tudo o que era proposto.  

Os comportamentos de agressividade e impaciência nunca se manifestaram durante 

nossos atendimentos, acreditamos que em razão da forma afetuosa e paciente que as 

intervenções foram conduzidas, pois como afirma Vygotski (2001, apud Emiliano e Tomás 

2015 p. 65), o mediador deve se preocupar em relacionar os novos conhecimentos com a 

emoção e o sentido, caso contrário o saber se torna morto. Dessa forma, sendo a atividade de 

estudo um momento prazeroso, os comportamentos impacientes e agressivos não se 

manifestaram.  
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5. Considerações Finais 

 

           Henrique apresentou boa aderência às propostas e pudemos observar alguns avanços 

significativos no que diz respeito aos aspectos atencionais e de controle do comportamento, 

desde o primeiro contato. Através da tentativa de estruturar a atividade de estudo, 

introduzindo conceitos científicos, pudemos contribuir para a aprendizagem desta criança, 

além de ressignificar processos naturalizados na escola, como os conceitos de “aluno 

problema” e os laudos dados por profissionais da saúde, tanto para os próprios alunos, quanto 

para os professores e gestores, de forma direta ou indireta. Tudo isso, fruto de um grande 

esforço e olhar crítico aos processos de aprendizagem.  

          Segundo Vygotsky (1991) o único “bom ensino” é aquele que promove e se adianta ao 

desenvolvimento psicológico, na medida em que atua na zona de desenvolvimento próximo e 

produz neoformações psíquicas. Dito isto, sugerimos que os avanços observados na criança, 

se justificam pela aprendizagem que foi gerada. 

 Supomos por meio das observações que no início as ações de estudo, demonstradas 

pela criança, tinham apenas motivos afetivos, ela queria somente “contribuir” comigo, mas no 

decorrer dos atendimentos, os motivos de aprender passaram a guiar a atividade de Henrique 

(ASBAHR, 2011). 

O que podemos concluir desse trabalho, respondendo à pergunta abordada no título, é 

que os diagnósticos de TDAH que, muitas vezes, são atribuídos às crianças como um 

distúrbio inato, podem e devem ser questionados, movimentados e transformados a partir das 

mediações sociais oferecidas. Cabe acrescentar que as ações de problematização dos 

diagnósticos, de TDAH, não devem se restringir aos atendimentos individuais com crianças, 

mas abranger todos os envolvidos no processo ensino e aprendizagem: professores, gestores, 

alunos e pais. Trata-se de um trabalho de conscientização do que seja este diagnóstico e das 

consequências de atribuí-lo acriticamente aos estudantes com dificuldades escolares, 

acarretando a estigmatização, a patologização e a medicalização. 

A Psicologia Escolar ainda demanda um grande esforço na busca de definir a 

especificidade do seu papel na escola, mas experiências como essas podem mostrar à 

sociedade a importância e a urgência de termos esses profissionais nesse contexto, 
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trabalhando sempre em conjunto com os profissionais da Educação, e demais trabalhadores da 

escola, a fim de garantir a finalidade da educação escolar que é a incorporação dos 

conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade pelas crianças e jovens. 

Essa experiência foi transformadora tanto para as crianças quanto para mim, que a 

partir do trabalho com elas, pude crescer e aprender muito como profissional e como ser 

humano. Por isso, ressalto a importância de espaços como este, que promovem a humanização 

dos indivíduos, contribuindo para um aprendizado mutuo, dessa forma, os benefícios dessa 

experiência, se estendem para além dos muros da escola. 

As coisas aqui aprendidas poderão ser levadas para todos os aspectos da profissão e 

também da vida. Acima de tudo a empatia, o respeito e o reconhecimento da importância de 

cada um, em todos os contextos sociais, e principalmente o escolar.  
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Resumo:  

O homem se forma e se modifica nas e pelas relações sociais. As emoções são essenciais na 

vida intelectual e afetiva, pois estão interligadas com a imaginação. Leontiev e Elkonin 

afirmam que cada período do desenvolvimento da criança é identificado por uma atividade 

principal. Esses períodos alternam-se entre a emoção e a cognição. No desenvolvimento 

psíquico, a linguagem torna-se mediadora das funções interpsíquicas e intrapsíquicas. Frise-se 

que a relação que a criança tem com o adulto promove um avanço qualitativo nas funções 

psíquicas superiores (FPS). Por conseguinte, a forma de estruturação da atividade de ensino 

atua no desenvolvimento intelectual da criança; desse modo, pode-se entender a relevância da 

educação escolar no desenvolvimento das FPS. Atualmente, o contexto social e escolar de 

crianças patologizadas e com dificuldades escolares é, geralmente, desconsiderado e a 

medicalização é o meio comumente utilizado. O objetivo deste trabalho é apresentar o caso de 

uma criança com queixas escolares, cuja atuação teve o propósito específico de superar e 

movimentar as dificuldades escolares, as queixas de comportamentos considerados agitados e 

as situações de violência, vivenciadas na família. Como metodologias iniciais, foram usadas 

observações, entrevistas e escuta qualificada na escolha das crianças com dificuldades 

escolares. Após a seleção, os atendimentos individuais foram pautados em estabelecimento de 

vínculo, atividades para proporcionar autoconhecimento, exercícios para nomear afetos, 

intervenções para o desenvolvimento das FPS, como quebra-cabeças, jogos concretos e 

virtuais, representações de estórias, confecção de brinquedos com material reciclado (dentre 

outros). Diante do proposto, a criança escolhida como objeto de atenção deste artigo, 

conseguiu um avanço no desenvolvimento das FPS; houve uma mudança significativa no 
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controle voluntário da conduta, um maior autoconhecimento, reflexões sobre os 

relacionamentos e sobre os sentidos da aprendizagem, além da introdução de novos conceitos 

científicos, que levaram-na a uma transformação da personalidade.  

 

Palavras-chave: desenvolvimento; aprendizagem; transformação. 

 

1 – INTRODUÇÃO 

 

Este artigo é decorrente de um estágio exercido em uma escola municipal do sudoeste 

goiano, entre os anos 2017 e 2018.  Conhecer a realidade da instituição, analisá-la e intervir 

foram os objetivos principais, considerando a produção de conhecimento teórico-prático para 

o exercício da atividade do psicólogo na escola, em uma perspectiva crítica (TANAMACHI, 

MEIRA, 2003). 

Conhecer as questões éticas e de regulação profissional; promover o compromisso 

social da psicologia com a educação; atender crianças com histórico de fracasso escolar; 

desenvolver estratégias de atuação em equipes multidisciplinares; identificar a diversidade 

dos campos de atuação; desenvolver habilidades para a realização de análise institucional; 

confeccionar projetos de intervenção na área e identificar o papel do psicólogo escolar foram 

as finalidades específicas. 

As atividades centrais envolveram observações em salas de aula, durante as aulas 

regulares, ao longo das oficinas, nos recreios, bem como entrevistas com as professoras 

regulares e de apoio, coordenadoras, diretora e funcionárias da limpeza. As primeiras visitas 

tiveram a finalidade de conhecer a estrutura e funcionamento da escola, a fim de avaliar 

possíveis demandas para intervenções, tendo como foco a problematização da produção social 

do fracasso escolar (PATTO, 1999). Tal procedimento é necessário para estruturar ações do 

psicólogo no âmbito da escola, visto que cada instituição possui suas peculiaridades. O 

objetivo da análise da instituição foi conhecer a realidade e o dia a dia das crianças na escola, 

visando observar atentamente aquelas com supostas queixas escolares. 

Contudo, elencar algumas atividades nucleares torna-se pertinente para as finalidades 

do artigo, como os atendimentos realizados com Antônio, os quais tiveram o propósito de 

superar e movimentar as dificuldades de aprendizado, as queixas de comportamentos 
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considerados agitados e as situações de violência, vivenciadas na família. Todas as atividades 

aconteceram alicerçadas nos pressupostos da psicologia escolar crítica e da psicologia 

histórico-cultural. 

 

2- REFERENCIAIS TEÓRICOS 

 

Objetiva-se trabalhar numa perspectiva em que se entende que a emoção e criatividade 

são dimensões ético-políticas de atitudes que modificam e superam, de modo significativo, as 

desigualdades existentes no meio social. Considerar que as emoções precisam ser 

compreendidas e não combatidas. Perceber que o desejo é a própria essência do homem, a 

força que conduz ao encontro dos sentimentos, compondo o corpo e a mente; essas são 

questões subjetivas e objetivas consideráveis, porém, ignoradas e caracterizadas como 

desestruturadoras da ordem social (SAWAIA, 2009).  

De acordo com a mesma autora, numa visão na qual se compreende que o corpo e 

mente são inseparáveis, as enfermidades do corpo podem se constituir em enfermidades da 

mente, sem posição de poder ou de associação, causa e efeito. Nessa direção, Vigotski 

conceitua o psiquismo como um complexo integrado de funções psicológicas, interligadas 

entre si e ao corpo físico, que sofre interferências da cultura e do meio ambiente social, sem 

relação de poder ou causalidade. 

 Tendo em vista a visão de psiquismo já mencionada, é necessário ressaltar que essa 

unidade qualifica a nossa condição humana e se apresenta como uma questão relevante para a 

psicologia vigotskiana. Na relação vida intelectual e afetiva, as emoções possuem um papel 

fundamental, pois, se algumas das funções psíquicas superiores (FPS) não forem plenamente 

desenvolvidas, essa correlação pode se revelar comprometida (ibdem). 

 Toda emoção é uma solicitação a uma atitude ou a seu abandono. Nenhum sentimento 

pode ser ignorado ou improdutivo na atividade. Ao sermos acometidos por algum tipo de 

emoção, as conexões iniciais entre mente e corpo se modificam; surge uma nova ordem de 

ligações, uma vez que os componentes psíquicos e orgânicos da reação emocional se 

expandem a todas as funções psicológicas superiores iniciais, em que se produziram, surgindo 

um novo comando de rede (VIGOTSKI, 2001 Apud SAWAIA, 2009).  
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No que diz respeito à imaginação, Vygotsky (1998) sustenta que deve ser considerada 

uma das formas mais complexas de atividade psíquica. Cabe acrescentar que essa função tem 

como ponto de partida a cognição imediata da realidade social, mas estabelece diferença, pois 

recria suas próprias imagens. Assim, a penetração mais profunda da realidade permite ao 

indivíduo libertar-se das formas mais rudimentares de seu conhecimento, em outras palavras, 

a imaginação possibilita a superação das imagens concretas pela constituição de novos 

elementos criadores. 

A imaginação e a emoção são funções psíquicas que podem apresentar algumas 

peculiaridades semelhantes, no sistema funcional. Toassa (2014, p. 59-60) pondera que as 

emoções são constituídas na dinâmica entre o biológico e o cultural, o que as aproxima de 

outras funções, como a memória, a atenção e outras. No entanto, o funcionamento das 

emoções não pode ser identificado com as funções do aspecto operacional, “na resolução de 

um problema matemático, filosófico, prático”. Frise-se que o estudo das emoções, em 

Vigotski, apresenta um caráter introdutório, mas fomenta investigações, buscando a sua 

explicação essencial no quadro das funções psíquicas superiores. 

Segundo Sawaia (2009), imaginação, emoção e criatividade estão interligadas; a arte 

entra como coadjuvante nesse trio, proporcionando a transformação de sentimentos, visto que 

desencadeia emoções voltadas a sentidos contrários aos vividos anteriormente.  

Portanto, entende-se que é no campo das relações sociais que o homem se forma e se 

modifica, de maneira que a mediação entre as pessoas e entre pessoas e coisas favorece um 

novo arranjo das conquistas psicológicas. Nesse sentido, a linguagem cumpre um papel 

significativo no desenvolvimento psíquico. No desenvolvimento intelectual do ser humano, a 

criança internaliza signos e significados, acompanhados de conceitos, valores, regras, 

percepções de memória, raciocínio, modos de sentir, ou seja, se apodera das condutas da 

cultura na qual está inserida (PALANGANA; GALUCH; GOULART, 2016). 

Leontiev e Elkonin contribuíram com teorias do desenvolvimento humano, quando 

comprovaram que cada período do desenvolvimento da criança é identificado por uma 

atividade principal, que é o modo como a criança se relaciona com a realidade. Leontiev 

(1998) ressalta que o desenvolvimento dessa atividade determina as transformações mais 

relevantes nos processos psíquicos e nos aspectos psicológicos da personalidade da criança. 
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 Elkonin (1987), por sua vez, dividiu os períodos do desenvolvimento em seis: 

comunicação emocional do bebê, atividade objetal manipulatória, jogo de papéis, atividade de 

estudo, comunicação íntima pessoal e atividade profissional ou estudo. Esses períodos 

trabalham esferas afetivas (relação entre pessoas) e esferas cognitivas (relação com objetos), 

alternadamente. Quando a criança está em um período em que a emoção está sendo 

prioritariamente trabalhada, o próximo terá como mote a cognição. Na transição de um 

estágio para outro, a criança passa por um período de crise, pois surge uma incongruência 

entre o modo de vida e suas possibilidades, que superam esse modo de vida, necessidades 

internas e externas, as quais levam a criança a modificar os seus interesses.  

Do mesmo modo, Vygotski (2006) afirma que a criança, aos sete anos, perde a 

espontaneidade infantil, que consiste em não diferenciar a vida interior da vida exterior. Essa 

perda denota, portanto, uma crise, que tem como característica a diferenciação do âmbito 

interior e exterior da personalidade. Nessa mesma idade, a criança descobre suas vivências 

(estudo da personalidade e o meio), que devem ser compreendidas como a relação interior da 

criança, com um ou outro momento da realidade. Desse modo, o meio propicia o 

desenvolvimento da criança, por intermédio das vivências. Quando existe uma mudança das 

vivências principais, a crise se instaura, geralmente, aos três, sete e treze anos, na criança. 

Cabe ressaltar que as funções psíquicas superiores aparecem na criança em dois 

momentos: nas atividades coletivas (interpsíquicas) e nas atividades individuais 

(intrapsíquicas). A linguagem aparece como mediadora dessas funções, uma vez que forma, 

estrutura e expressa as funções psíquicas e os sentimentos (VYGOTSKI, 2000). A cognição 

avança no contato do sujeito com o meio físico e social, sendo permeada por instrumentos e 

signos.  

Nesse sentido, a atividade de ensino, na educação escolar, tem a potencialidade de 

desenvolver e transformar as FPS (percepção, memória, atenção, linguagem, pensamento, 

imaginação, sentimento), por intermédio dos conceitos científicos. Segundo Moura (2010), 

para a progressão das capacidades da criança, a escola coloca-se num contexto de 

aprendizagem e apropriação da cultura, além de proporcionar formas de engajar e criar 

ferramentas simbólicas. 

A apropriação teórica da realidade efetiva-se como a essência da atividade de estudo, 

que tem como objetivo a formação do pensamento teórico. Dentro desse pensamento, 
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encontramos a tarefa de estudo, ações de estudo e ações de autoavaliação, cujos componentes 

estão interligados e executados pela ação do professor, formando o pensamento teórico e os 

conceitos científicos (MOURA, 2010).   

Para o autor, a atividade de ensino, exercida pelo professor, necessita de uma 

articulação entre teoria e prática, para possibilitar uma transformação de alunos e professores. 

Atividade de ensino e atividade de aprendizagem estão interligadas, de maneira que a busca 

dessa união é que constitui a atividade do professor. A forma de estruturação do ensino atua 

no desenvolvimento intelectual da criança, assim, é possível entender a relevância do ensino 

no desenvolvimento das FPS. 

No processo de ensino, a Atividade Orientadora de Ensino (AOE) (MOURA, 2010) é 

uma ferramenta do estudante, pois o auxilia na apropriação dos conhecimentos teóricos e do 

professor, uma vez que contribui na realização e compreensão do objeto de estudo, assim 

como no ensino de conceitos. A AOE interpõe-se entre o aluno e o professor como 

ferramenta, que atua nos objetivos (aprender e ensinar), nos motivos (apropriação dos 

conceitos teóricos e organização do ensino), nas ações (resolução dos problemas de 

aprendizagem e definição de estratégias) e nas operações (atua entre ambos como utilização 

de recursos). Assim, sua estrutura auxilia no processo de percepção dos motivos, 

necessidades, ações desencadeadas e sentidos no sistema de ensino. 

O conhecimento, interiorizado pela criança, seja científico ou vindo do senso comum, 

está acompanhado de emoções e sentimentos, os quais são interiorizados. As emoções estão 

relacionadas com as experiências mais singelas, ligadas à satisfação ou insatisfação das 

necessidades orgânicas; os sentimentos estão vinculados inseparavelmente às necessidades 

culturais e espirituais (PALANGANA; GALUCH; GOULART, 2016). 

A elaboração dos sentimentos acontece da mesma forma como as funções psíquicas se 

desenvolvem, visto que precisam da mediação social, da assimilação da linguagem e dos 

objetos. Os sentimentos formam-se dependendo da história de vida da pessoa, do que ela 

ouve, das condições de vida, das imagens presenciadas, dos comportamentos compartilhados 

no convívio, do conhecimento interiorizado, ou seja, na cultura, nas relações sociais nas quais 

esse sujeito está inserido (ibdem).  

O meio cultural e escolar ou as situações sociais de desenvolvimento, vivenciadas 

pelas crianças, na realidade brasileira, são atualmente marcadas pelo fenômeno da 
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patologização, biologização e medicalização das condutas. Essa forma de responder aos 

problemas vem aumentando assustadoramente, portanto, defende-se a posição materialista e 

histórica de que os comportamentos não são inatos, mas sim, que se desenvolvem pela 

apropriação da cultura (EIDT; TULESKI, 2010). 

De acordo com Eidt e Tuleski (2010), o contexto escolar e social de crianças, 

diagnosticadas com hiperatividade e/ou déficit de atenção, é geralmente desconsiderado. 

Esses diagnósticos são assimilados como justificativa para o fracasso escolar e as crianças 

responsabilizadas pelo fato de que não aprendem. Assim, toda criança, que apresenta, 

supostamente, hiperatividade e/ou déficit de atenção, pode receber o diagnóstico de 

Transtorno de Déficit de Atenção e Hiperatividade (TDAH). Por trás desses comportamentos 

aparentes, poderia existir uma maior investigação, porém, o uso de comprimidos
50

 é o recurso 

usualmente utilizado.  

Cabe acrescentar, a fim de elucidar essa problemática, que o relacionamento que a 

criança tem com adultos é primordial para o processo de humanização da criança. Esse 

vínculo é mediado por signos ou instrumentos psicológicos, os quais possam alterar a 

evolução e a estrutura das funções psíquicas, como o processo atencional. Essa relação origina 

um avanço qualitativo nas FPS, a princípio, administradas por processos biológicos 

(VIGOTSKI, 2000). 

A vida social da criança proporciona a formação dos processos psíquicos superiores; o 

ensino escolar oportuniza a passagem de um funcionamento primitivo, ou seja, do processo 

involuntário para o voluntário. Dessa forma, a atenção está ligada ao pensamento em 

conceitos, particularmente, com os conceitos científicos; assim, o desenvolvimento dessa 

função torna-se essencial para a formação conceitual. Em outras palavras, a educação escolar 

também é responsável pela formação e desenvolvimento da atenção voluntária no aluno 

(MARTINS, 2012). 

Leite e Tuleski (2011) enfatizam que a apropriação da criança pelos instrumentos 

culturais, armazenados nos conhecimentos, na linguagem e nas ações criadas pela 

humanidade durante o tempo, permite o controle voluntário da conduta. Assim, quando se 

começa a usar instrumentos e signos, surge a conquista das capacidades culturais essenciais, o 

começo da transição para o comportamento intelectual complexo, pois, assim, existe uma 
                                                           
50

 Destacamos o uso da Ritalina, que tem crescido vertiginosamente, em crianças diagnosticadas com suposto 

TDAH. 
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progressão para a capacidade de controlar impulsos e reações. Portanto, a qualidade das 

mediações entre adultos, crianças e o autodomínio da atenção ou autocontrole estão 

interligados. Desse modo, o educador tem a função de tornar efetiva a apropriação dos 

comportamentos culturais e os conhecimentos científicos ensinados na escola. 

De acordo com Vygotski (2000), as condutas inferiores são inatas, como os 

comportamentos reflexos ou instintivos; já as superiores são voluntárias, as quais precisam ser 

desenvolvidas no meio cultural, na relação entre duas pessoas. Entretanto, acontece uma 

transformação das inferiores para as superiores, pela mediação da cultura. Com esse 

desenvolvimento, as funções superiores são automatizadas pelo mecanismo de internalização.  

A atenção, inicialmente, é um processo orgânico e elementar, todavia, o seu 

desenvolvimento superior depende do meio cultural; acontece que uma fase mais primitiva 

deixa espaço para outra mais complexa, resultado da inter-relação do sujeito com seu 

ambiente sociocultural (LEITE; TULESKI, 2011). 

A atenção voluntária está vinculada aos conceitos científicos, assim, o 

desenvolvimento da atenção superior ou voluntária coloca-se como premissa e resultado 

fundamental para a formação dos conceitos, formando-se em situações de ensino. Logo, é 

possível concluir que o ensino escolar consolida a formação e o desenvolvimento das FPS. 

Por isso, fomentar a conquista da formação de conceitos é o ápice da educação escolar 

(MARTINS, 2012). 

Quando o ensino incide na formação dos conceitos, consequentemente, auxilia na 

imaginação e nas vivências afetivas; como resultado, contribui para a formação da 

personalidade (MARTINS, 2012). 

Diante do exposto, o psicólogo na escola se faz estritamente necessário, de forma que 

precisa assumir uma postura crítica, perante o atendimento tradicional, o qual apresenta uma 

visão reducionista, em que são excluídas as relações escolares, apresentando-se de forma 

extensiva. Nessa perspectiva, torna-se necessário que o psicólogo perceba que as dificuldades 

são produzidas nas relações e nas situações sociais de desenvolvimento, de maneira que todos 

devem estar envolvidos nos atendimentos e intervenções. Tais atendimentos devem 

proporcionar reflexões para que a criança supere suas crises desenvolvimentais, assim como 

oportunizar uma escuta qualificada e desenvolver atividades lúdicas; favorecer expressões de 

afeto e emoções; apresentar à escola, pais e envolvidos, ideias sobre as dificuldades expostas; 
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conscientizar a escola de sua coparticipação nesse processo. Esses são alguns princípios 

norteadores para um psicólogo que atenda crianças com queixas escolares (FRELLER et al., 

2001).  

 

3- METODOLOGIA 

 

Durante o estágio, houve uma atenção ao cotidiano escolar elencado; aconteceram 

observações para identificar as crianças, que estavam com dificuldades escolares, assim como 

ocorreram diálogos e levantamento das diferentes versões sobre essas crianças, com a gestão 

da escola, as professoras regentes e de apoio. Manteve-se uma escuta qualificada diante dos 

relatos das histórias de vida das crianças. 

Antônio, 8 anos de idade, cursando o segundo ano do ensino fundamental, foi uma das 

crianças escolhidas, devido as suas dificuldades escolares, seu histórico de violência na 

família e as queixas da professora de apoio, em relação ao seu comportamento, considerado 

inapropriado, a saber: as condutas agressivas, os hábitos de se machucar (batendo na cabeça), 

a sexualidade precoce e a agitação motora. 

De acordo com uma proposta elaborada, as ações foram compostas por etapas. A 

primeira, foi propor o trabalho e conhecer a instituição. Na segunda, identificar as crianças 

que supostamente apresentassem queixas escolares. Na terceira, começar os atendimentos 

com o propósito de estabelecer vínculos e observar o seu desenvolvimento. Na quarta, 

proporcionar a essas crianças atividades lúdicas para a expressão de sentimentos e atuar na 

zona de desenvolvimento proximal (VIGOTSKI, 1991). Essas atividades tiveram o intuito de 

perceber as dificuldades existentes nas relações, que atravessam a queixa escolar, 

proporcionando expressões de afeto e emoções, além de atuar no desenvolvimento emocional 

e cognitivo infantil. 

Nos atendimentos individuais, inicialmente, pretendeu-se investigar as relações sociais 

das crianças, suas visões a respeito da escola, da família, quais suas perspectivas em relação 

ao futuro, o que gostavam e não gostavam, explorando, assim, suas criatividades, 

imaginações, emoções e pensamentos. Nesse primeiro contato, pretendeu-se uma formação de 

vínculo com as crianças para a obtenção de um melhor resultado, perante o objetivo.  

Nos atendimentos com Antônio, os primeiros contatos foram voltados para o 
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estabelecimento de vínculo e observações, com leituras e animações infantis, desenhos, 

brincadeiras com fantoches e massinhas. Posteriormente, desenvolveram-se atividades para 

proporcionar autoconhecimento; exercícios para nomear sentimentos e emoções; intervenções 

para o desenvolvimento da criatividade, memória, percepção e atenção voluntárias, com jogos 

virtuais e concretos; construção de brinquedos com sucata, contação e representação de 

estórias, sempre buscando a junção do prazer ao conhecimento. 

Após o estabelecimento do vínculo, as observações continuaram. Assim, foram 

oportunizadas muitas atividades para o desenvolvimento da atenção voluntária, pois foi 

verificado que essa função não foi plenamente desenvolvida em sua trajetória de vida. 

Também, foram oferecidas atividades que trabalhavam os sentidos da escola, já que Antônio 

demonstrou não ver significado nos estudos e na escola.  Houve atividades em que a criança 

conseguiu a passagem de conceito espontâneo para conceito científico; em outras palavras, 

quando se consegue um pensamento teórico refinado, a personalidade fica enriquecida e, 

consequentemente, ocorre um maior autoconhecimento e controle da conduta. 

 

4- RESULTADOS E DISCUSSÕES 

 

Antônio é uma criança medicalizada. De acordo com a gestão e com os professores, o 

medicamento poderia favorecer ou dificultar o processo de aprendizagem, uma vez que a mãe 

de Antônio, que administrava o remédio, não é considerada “mentalmente saudável”; assim, o 

medicamento poderia não ser fornecido corretamente.   

Após as atividades propostas, Antônio alcançou um processo de autoconhecimento, 

como nomear sentimentos e emoções, o que possibilitou que os atos de se machucar 

desaparecessem. As atividades, que atuavam na zona de desenvolvimento proximal, 

proporcionaram a Antônio um avanço na área motora e no desenvolvimento das FPS, atuando 

na percepção, atenção e concentração, memória, raciocínio, conceituação, sensação e afeto. 

Alguns atendimentos oportunizaram a formação de novos conceitos científicos; a 

construção de um trem de ferro com sucata foi um exemplo. Antônio descobriu, pela 

mediação da estagiária de Psicologia, que o trem era um meio de transporte, que existiam 

outros meios de transporte terrestres, aéreos e aquáticos, porém, desconhecia o conceito de 

jangada. Compreendeu que o trem poderia transportar pessoas e objetos de um lugar para 
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outro, bem como conheceu as partes que o compõem. Ele usou a linguagem e a percepção, no 

entanto, foi preciso haver uma integração das funções intelectuais básicas (atenção deliberada, 

abstração, capacidade para comparar e diferenciar), na construção desse novo conceito, uma 

vez que os conceitos científicos transformam o sentido dos conceitos espontâneos 

(VYGOTSKI, 2001). 

Antônio sempre demonstrou dificuldades com regras e com saber esperar; algumas 

atividades foram introduzidas para o desenvolvimento dessas capacidades, a saber: sempre 

explicar as instruções, detidamente e passo a passo, antes das atividades. Cabe acrescentar os 

avanços no processo atencional dessa criança, como decorrência das atividades. Antônio 

obteve êxito, já que também existia confiança, respeito e valorização na relação estabelecida, 

proporcionando conquistas nos objetivos traçados. 

De acordo com os períodos do desenvolvimento de Elkonin (1987), a atividade 

principal – modo da criança se relacionar com a realidade - de Antônio era a brincadeira. 

Logo, a maioria das atividades foram lúdicas, unindo a diversão e o conhecimento, 

auxiliando-o na transição para a atividade de estudo e propiciando ações para Antônio 

encontrar sentido na aprendizagem da escola. 

A união do prazer com o conhecimento auxiliou no fortalecimento do vínculo com a 

criança, que sempre colaborava com as atividades, seguindo as regras estabelecidas; todavia, a 

construção do trem com material reciclado precisou de três encontros. No primeiro, quando 

Antônio percebeu que não poderia levar o trem para a casa, pois não estava finalizado, 

manifestou muita ansiedade: não conseguia ficar quieto e falava sem parar. Assim, foi preciso 

chamá-lo para sentar, de maneira que prestasse atenção às instruções: no próximo 

atendimento, a confecção do trem iria se encerrar; então, Antônio concordou.  

No segundo atendimento da construção do trem, houve um contratempo com o uso de 

cola e a finalização ficou para o atendimento seguinte. Antônio conseguiu controlar a sua 

conduta, ficou calmo e concordou com a orientação da estagiária. Portanto, a produção do 

trem proporcionou vários avanços no processo de desenvolvimento e de aprendizagem de 

Antônio, além do fortalecimento do vínculo afetivo com a estagiária. 
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5- CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Depois de um longo período de trabalho e estudo – nove meses - o estágio 

proporcionou um grande conhecimento teórico e prático, com alguns objetivos alcançados. As 

contribuições dos autores, citados acima, de base materialista e histórica, fundamentaram todo 

o trabalho realizado, propiciando um grande conhecimento a respeito do desenvolvimento 

humano, do processo de aprendizagem e da educação escolar. 

No auxílio às crianças com dificuldades escolares, entender os períodos do 

desenvolvimento e identificá-los na prática beneficia o profissional e a criança, pois, dessa 

forma, há uma maior compreensão teórico-metodológica das vivências dessa criança. 

Conhecer todo o espaço, as estruturas físicas, a organização e a gestão da escola  contribui 

para a síntese de um trabalho essencial e primoroso, nos termos da Psicologia Escolar Crítica. 

Os referenciais teóricos foram relevantes para alcançar as finalidades do trabalho, mas, 

estar com as crianças e senti-las foi primordial para a relação e a qualidade da pesquisa, visto 

que são conceitos que estão intrinsecamente ligados aos propósitos dos atendimentos. Além 

disso, foi possível o comprometimento ético-político, da responsabilidade e do conhecimento 

teórico, assim como a essencialidade da empatia, por parte do profissional psicólogo. 

Conquistar a confiança de Antônio foi um processo longo e trabalhoso; à medida que os 

atendimentos aconteciam, a confiança foi aumentando, de maneira que as ações e atividades 

de Antônio demonstraram esse processo.  

Oportunizar atendimentos para Antônio, inserido em um contexto social vulnerável, 

com uma história de vida carregada de sofrimento e luta, foi um trabalho árduo e complexo. 

Porém, talvez, fosse uma oportunidade única de auxiliá-lo, com novas significações dos 

acontecimentos, com momentos de escuta, de valorização, respeito, proporcionando 

momentos que transformariam sua vida. 

Conseguir a confiança e estabelecer um vínculo com a gestão da escola foi uma tarefa 

difícil, entretanto, com resultados satisfatórios, visto que o trabalho na coletividade é sempre 

transformador para todos os envolvidos. O vínculo construído com Antônio foi fundamental 

para chegar aos resultados. Diante do histórico de pobreza e violência com a família, 
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provavelmente, a criança experimentou pela primeira vez uma relação de afeto, respeito, valor 

e confiança. 

Estar inserido nesse contexto de vulnerabilidade social e assistir Antônio, com as 

marcas de violência deixadas pela mãe, desencadeou sentimentos difíceis de nomear e 

confrontos com uma realidade social, cuja transformação não depende somente da atuação do 

psicólogo. No entanto, conseguir a reflexão de Antônio sobre seus relacionamentos 

familiares, a partir dos vínculos fomentados pelos atendimentos e, principalmente, conquistar 

avanços importantes, no desenvolvimento de suas FPS e da personalização, foram 

acontecimentos significativos e imensuráveis nesse trabalho.  
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Resumo:  

O presente trabalho visa abordar uma discussão acerca da organização do ensino da 

matemática na Educação Infantil, utilizando como aporte teórico a Psicologia Histórico-

Cultural, apresentando o que vem a ser a teoria da atividade. Objetivamos, dessa forma, 

entender como o conceito de atividade pode contribuir na explicitação de elementos do 

processo de humanização e desenvolvimento infantil, discutindo, assim, as potencialidades do 

conceito, as quais podem possibilitar ao sujeito singular se apropriar da experiência humana 

genérica e ir à direção da formação de conceitos. Pretendemos também, salientar a 

importância do brincar na Educação Infantil, visto que o mesmo se configura como atividade 

principal da criança em idade pré-escolar, tornando-se uma forma de organização de suas 

relações com o mundo. Por meio da brincadeira o professor deve pensar na organização do 

ensino, nesse caso especificamente, no ensino de matemática. Esse trabalho parte de uma 

revisão bibliográfica sobre a temática, portanto, a pesquisa se qualifica como teórico 

conceitual. Para fins de resultado, apresenta-se uma compreensão reflexiva acerca da 

organização do ensino da matemática na Educação Infantil, de maneira a destacar a 

brincadeira como principal recurso pedagógico, utilizando como aporte fundamental os 

preceitos advindos da Psicologia Histórico-Cultural. Dessa forma, ao considerar o homem 

como um ser social, cujas funções do desenvolvimento humano aparecem inicialmente no 

nível social (interpessoal), e subsequentemente no nível individual (intrapessoal), pode-se 

destacar a importância do trabalho pedagógico para o desenvolvimento humano o qual se 

estabelece por meio do processo de ensino, intencional e planejado, com vistas ao 

desenvolvimento do sujeito, nesse caso, a inserção da criança na Educação Infantil. Nesse 

sentido, a estrutura da atividade tem muito a contribuir para o planejamento do ensino de 

Matemática na Educação Infantil.  
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1. Introdução 

 

A teoria da atividade, sistematizada por Leontiev (1983), e baseada nos pressupostos 

da Psicologia Histórico-Cultural desenvolvida por Vygotsky (2009), pode se apresentar como 

uma possibilidade para a organização do ensino de matemática, visto que a mesma aponta 

para o caráter histórico-cultural do desenvolvimento e da aprendizagem dos indivíduos. 

Vygotsky (1993, 2001), compreende que o desenvolvimento psíquico do indivíduo 

acontece do exterior para o interior, ou seja, da relação interpsíquica, quando advém do 

coletivo social, para o interpsíquico que se dá por meio da apropriação do conceito pelo 

sujeito, quando este conceito passa a ser utilizado pelo sujeito a fim de realizar algo, ou seja, 

quando o conceito passa a modificar e orientar as suas ações. Dessa forma, podemos entender 

que quando o desenvolvimento cultural é mediado culturalmente dentro do meio social, a 

aprendizagem se torna intencional. 

Partindo desse referencial teórico, esse trabalho possui como objetivo principal 

apresentar as contribuições da teoria da atividade, advindas da Psicologia Histórico-Cultural, 

para a organização do ensino de matemática na Educação Infantil de maneira lúdica, visto que 

a principal atividade de uma criança é o seu brincar. Pretendemos destacar a importância do 

trabalho pedagógico para o desenvolvimento humano, que se estabelece por meio do processo 

de ensino, intencional e planejado, tendo em vista que tal teoria pode contribuir quanto ao 

planejamento do ensino de Matemática e outras áreas do conhecimento na etapa da Educação 

Infantil. 

 

2. Compreendendo o conceito de atividade 

 

Na década de 1930, a teoria da atividade tinha seus princípios nos estudos de 

Vygotsky, quando este era membro do Instituto Estatal de Medicina de Moscou. Tal teoria se 

manifestou em meio à antiga União Soviética, na Pedologia que, de acordo com Rojas e 

Solovieva (2009, p. 13) se tratava de um campo que “[...] deveria estudar o percurso do 
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desenvolvimento da criança nas suas etapas pré-escolar e escolar, servindo de apoio clínico e 

metodológico para a pedagogia e para didática escolar”. 

Segundo Rojas e Solovieva (2009), nesse contexto de implementação de uma política 

socialista na União Soviética, os estudos sobre a Pedologia concederam a Vygotsky, em 1934, 

os alicerces para a construção da Psicologia Histórico-Cultural. Contudo, tal psicologia é 

considerada como inacabada, pois seu autor não pôde finalizar suas ideias centrais devido sua 

morte. Porém, Vygotsky deixou suas pesquisas e fundamentos mais importantes para que seus 

colaboradores e seguidores prosseguissem em seus estudos, de modo que a partir desses 

mesmos estudos surgiram com o passar do tempo, várias vertentes e linhas de pesquisa. 

Nesse sentido Leontiev, corroborando com os estudos de Vygotsky, sistematizou a 

teoria da atividade. Os estudos de Vygotsky se pautavam na relação do sujeito com os signos 

na comunicação, enquanto que “[...] Para Leontiev, o papel da atividade prática dos sujeitos, 

as relações práticas com o mundo eram mais importantes do que os processos de 

comunicação, pois, para ele, a comunicação se dá na atividade prática” (NÚÑEZ, 2009, p. 

63). 

Alexei Leontiev foi colaborador e deu seguimento às ideias de Vygotsky, 

desenvolvendo seus estudos baseados na Psicologia Histórico-Cultural, de maneira que essa 

psicologia determinou o conceito de atividade como responsável pelo desenvolvimento das 

funções psíquicas da criança. Nesse sentido, Leontiev (1978) defende a natureza social e 

histórica do psiquismo humano, uma vez que a Psicologia Histórico-Cultural de Vygotsky 

fora fundamentada no materialismo histórico dialético partindo do conceito marxiano de 

trabalho, o qual é a origem do conceito de atividade. 

Segundo Leontiev (1978), a teoria marxista começou a ser utilizada pelos cientistas 

soviéticos na década de 1920, pois os mesmos perceberam que tal teoria além de apresentar 

posicionamentos da dialética, trazia consigo uma crítica em relação às ideologias da 

psicologia que eram propagadas no mundo, sendo de grande importância em um período no 

qual se constituía um regime de governo socialista na União Soviética. 

O materialismo dialético e o materialismo histórico eram os dois princípios básicos da 

dialética marxista. Levando em consideração esse princípios, Triviños (1995, p. 51) declara 

que o: 
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[...] materialismo dialético é a base filosófica do marxismo e como tal 

realiza a tentativa de buscar explicações coerentes, lógicas e racionais 

para fenômenos da natureza, da sociedade e do pensamento. [...] O 

materialismo histórico é a ciência filosófica do marxismo que estuda 

as leis sociológicas que caracterizam a vida da sociedade, de sua 

evolução histórica e da prática social dos homens no desenvolvimento 

da humanidade. 

 

Diante disso, Leontiev (1978), afirma que a teoria marxista traz um destaque para a 

atividade humana, seu desenvolvimento e arcabouço como de extrema importância na 

Psicologia. Logo, é por meio da atividade humana que o desenvolvimento sistêmico 

(cognitivo, afetivo, motor) ocorre e que os pensamentos e percepções aparecem e se 

potencializam. O autor (1978, p. 44) salienta o que Marx defende em dizer que “[...] o homem 

tem de provar a verdade, atividade e poder, e a universalidade de seu pensamento na prática”. 

Na Psicologia Histórico-Cultural, o meio é considerado um fator crucial para a 

promoção do desenvolvimento infantil. Tal afirmação parte do pensamento de Vygotsky ao 

dizer que o meio não pode ser julgado como algo que irá inibir características, fazendo assim 

com que o desenvolvimento da criança seja delimitado de forma objetiva e determinista. O 

desenvolvimento infantil não é igual nas diversas etapas, o meio, no sentido de ambiente, 

influencia e diferencia esse desenvolvimento de forma dialética, de modo que pode ou não 

provocar mudanças na criança (VYGOTSKY, 2009). 

A experiência emocional derivada de alguma situação, sempre contextualizada, pode 

influenciar na conexão entre a criança e esse meio. Vygotsky (2009, p.41), explica que a 

experiência emocional: 

 

[...] é a unidade na qual, de forma indivisível, representa o meio. Por 

um lado, o que se sente sempre se relaciona com algo que se encontra 

fora do homem. Por outro lado, o que se sente é uma relação interna, 

isto é, são as particularidades da personalidade e do meio que são 

representados nesta experiência. 
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Outro fator primordial no desenvolvimento psíquico da criança, segundo Vygotsky 

(2009), é a linguagem. No início do processo de aquisição da linguagem, a criança agrega as 

palavras a situações concretas, pois a mesma não alcança a generalização que uma pessoa 

mais velha consegue. Contudo, essa noção de generalização se aprimora por etapas, ao grau 

em que à criança são disponibilizadas experiências ricas e diversificadas em termos de 

linguagem. Desse modo, a criança dispõe de distintas generalizações e graus de conceituação 

do meio em que está introduzida e passa a conceber o que não conhecia antes. 

Ao tratar sobre o conceito de generalização, na Psicologia Histórico-Cultural, 

percebemos que o mesmo é muito mais amplo do que o universo de palavras. Vygotsky 

(2009) esclarece que a linguagem propicia um novo vínculo entre o meio e alguns processos 

do desenvolvimento, pois através da mesma a criança poderá não apenas se comunicar com 

outros indivíduos, mas também constituir seu próprio pensamento, e desse modo, poderá 

elaborar e manifestar suas ideias, para depois formalizar conceitos. Diante disto, podemos 

notar a lei geral do desenvolvimento para a teoria vygotskyana, isto é, que todo 

desenvolvimento acontece primeiro na esfera interpessoal (social) para depois acontecer na 

esfera intrapessoal (interna/individual). Sendo assim, a aquisição da linguagem por meio das 

relações sociais não se trata apenas de comunicação entre as pessoas, mas principalmente de 

todas as transformações psíquicas provenientes dessa aquisição na esfera intrapessoal. 

Destarte, Vygotsky (2009), explica que o desenvolvimento da linguagem e das 

variadas formas de pensamento humano se constituirá na relação com o meio, tendo as 

atividades como origem. Tal relação proporcionará o desenvolvimento das funções psíquicas 

superiores da criança, as quais são impulsionadas, inicialmente, através de interações com 

outras pessoas, para posteriormente se transformar em funções internas e individuais da 

criança. Portanto, segundo o autor “[...] o homem é um ser social, que fora da interação com a 

sociedade nunca poderá desenvolver em si mesmo aquelas qualidades, aquelas rupturas que 

surgirão como resultado de seu desenvolvimento histórico e da humanidade” (VYGOTSKY, 

2009, p. 51). 

Para guiar o meio à sua forma ideal, é necessário fazer atividades as quais sejam 

propícias e que levem ao desenvolvimento de conceitos. Desse modo, a Psicologia Histórico-

Cultural, desenvolvida por Vygotsky procura, no conceito de atividade, compreender as 
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relações que existem entre o sujeito e o objeto, identificando as condições de origem da 

consciência humana. Para entender tal psicologia é preciso compreender o conceito de 

atividade, que inicialmente foi desenvolvido por Marx e essencial no âmbito da teoria do 

materialismo histórico dialético. 

A categoria atividade, enquanto articulada ao processo de trabalho, foi inserida na 

ciência contemporânea pela lógica dialética, que: 

 

[...] examina, a partir de um determinado ponto de vista, a estrutura 

universal e os esquemas universais da atividade e, o mais importante, 

o desenvolvimento histórico desta nos processos de reflexo e 

transformação pelo homem da natureza e de si mesmo (DAVIDOV, 

1988, p. 21). 

 

Sob essa perspectiva, Leontiev (1978), sistematizou a categoria atividade, a qual busca 

entender como ocorre a internalização de conceitos por meio de determinada estrutura de 

atividades e de quais tipos devem ser elas, sabendo que não se pode considerar qualquer tipo 

de atividade como desencadeadora desse progresso. 

É por intermédio do trabalho que o ser humano cria os instrumentos necessários à 

satisfação de suas necessidades. Essas necessidades, quando satisfeitas geram novas 

necessidades e assim dirigem a produção de novos instrumentos que funcionarão como 

mediadores entre sujeito e objeto. Dessa forma:  

 

[...] o trabalho se efetua em condições de atividade comum coletiva, 

de modo que o homem, no seio deste processo, não entra apenas numa 

relação determinada com a natureza, mas com outros homens, 

membros de uma dada sociedade. É apenas por intermédio desta 

relação a outros homens que o homem se encontra em relação com a 

natureza (LEONTIEV, 2004, p. 80). 
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Os homens agem sobre a natureza através da relação mediatizada pelos instrumentos 

de trabalho e pela sociedade, assim, modificam a natureza ao mesmo tempo em que são 

modificados por ela. O trabalho humano se constitui como uma atividade especificamente 

social e coletiva, durante o processo de trabalho e na aplicação dos instrumentos, desse modo 

os homens atuam sobre a natureza e isso os leva a modificar seus pensamentos. Portanto, em 

tal processo ocorre “[...] a transformação da natureza pelo homem e não a natureza apenas 

enquanto tal, o fundamento mais essencial e o mais direto do pensamento humano e a 

inteligência do homem aumentou na medida em que ele aprendeu a transformar a natureza” 

(LEONTIEV, 2004, p. 90). 

A partir do exposto, Leontiev (1978), procurou no início do estabelecimento da teoria 

da atividade, compreender quais categorias eram indispensáveis para se formar um sistema 

psicológico que fosse indiscutível, quanto à ciência, à função e à organização do reflexo 

psicológico da realidade. Desse modo, o autor analisa a atividade, externa e interna, do sujeito 

como sendo mediada e regulada por um reflexo psíquico da realidade. Tal realidade psíquica é 

revelada no mundo subjetivo da consciência. 

Quanto às categorias que foram selecionadas por Leontiev (1978), as mesmas 

consistem em: atividade subjetiva, consciência do homem e personalidade. A primeira 

categoria, denominada de atividade subjetiva, irá definir as outras duas categorias, ou seja, a 

consciência do homem e sua personalidade, pois a consciência, segundo Leontiev (1978), é 

originada pelo pleno funcionamento da atividade humana, ou seja, a consciência seria produto 

de um movimento interno, que é gerado por um movimento externo que é a atividade 

humana. Quanto à personalidade, o autor diz que essa categoria “[...] é a qualidade particular 

que o indivíduo natural comanda dentro de um sistema de relações sociais” (LEONTIEV, 

1978, p. 40). 

Sendo assim, a atividade subjetiva é uma categoria primária que serve de sustentação 

para as outras, podemos entender que a mesma possui um papel de extrema importância ao se 

tratar da compreensão sobre o sistema psicológico do homem e o reflexo disso no meio em 

que está introduzido. A atividade orienta um objeto no mundo objetivo, pois a mesma é 

constituída de um sistema que possui sua própria maneira de se desenvolver, com sua peculiar 

estrutura e modificações internas que podem sofrer. 
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Ainda nesse contexto, o homem se desenvolve mediante a atividade que efetua e, 

desse modo, o desenvolvimento das funções psíquicas provém de um processo de apropriação 

que transforma a atividade externa em atividade interna. Tal processo de apropriação se dá 

através do convívio social, passando de geração para geração e estabelecendo, assim, a forma 

de consciência social. Em vista disso, Leontiev (1978), afirma que o homem se apropria de 

instrumentos materiais, porém não só apenas desses instrumentos, mas também de um sistema 

de significações que foram criados historicamente. 

Podemos entender, então, que a atividade interna é a atividade externa transformada e 

dessa forma, com a ocorrência desse processo, a consciência social passa a ser consciência 

pessoal. Além disso, as significações que ocorrem ao sujeito começam a ter sentido pessoal, 

já que são conectadas aos motivos e às necessidades socialmente criadas, dependendo das 

condições concretas de vida do indivíduo. Tais necessidades podem gerar motivos, que serão 

pessoais, dependendo do sentido que o sujeito atribui às significações sociais. Devemos levar 

em conta também, que além da consciência pessoal ser formada pela consciência social, a 

mesma possui valores particulares de maneira que nem todo sentido possui uma significação. 

Para que uma atividade seja denominada assim, é necessário que exista uma relação 

entre o meio e a satisfação de uma necessidade pessoal. Desse modo, o que caracteriza a 

passagem de uma atividade externa para uma atividade interna é: a necessidade, o objeto e o 

motivo. Dos três elementos citados anteriormente, o motivo é o elo que liga a necessidade ao 

objeto, pois o mesmo é refletido no cérebro do homem, excitando-o a agir e dirigir-se à ação 

para satisfazer uma necessidade determinada (LONGAREZI; PUENTES, 2017). 

Destarte, dentre as atividades que são realizadas com deliberado objetivo, uma é 

especificada como atividade principal, pois a mesma é a grande responsável pelo 

desenvolvimento das funções psíquicas em determinada etapa do desenvolvimento humano. 

Leontiev (2012, p. 64), afirma que “[...] atividade principal é a atividade da qual dependem, 

de forma íntima, as principais mudanças psicológicas na personalidade infantil, observadas 

em certo período de desenvolvimento”. 

Nesse sentido, Leontiev (2012), ressalta que todas as atividades, até mesmo a 

principal, possui uma estrutura interna orientada por ações e operações, decorrentes do seu 

motivo e dos seus objetivos. Assim, Asbahr (2005, p. 109), comenta que “[...] somente 

quando o objeto corresponde à necessidade, esta pode orientar e regular a atividade”. Se o 
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objeto não coabitar com o motivo, o indivíduo estará apenas a realizar uma ação desconexa 

com a sua necessidade, ou seja: 

 

Uma necessidade só pode ser satisfeita quando encontra um objeto; a 

isso chamamos de motivo. O motivo é o que impulsiona uma 

atividade, pois articula uma necessidade a um objeto. Objetos e 

necessidades isolados não produzem atividades, a atividade só existe 

se há um motivo (ASBAHR, 2005, p. 110). 

 

Enfim, uma atividade pode ter várias ações que sejam direcionadas a uma mesma 

necessidade, sendo que uma ação pode impulsionar várias operações, da mesma maneira que 

uma operação pode estimular a realização de diferentes ações. Leontiev (2012, p. 74), afirma 

que “[...] Isso ocorre porque uma operação depende das condições em que o alvo da ação é 

dado, enquanto uma ação é determinada pelo alvo”. Portanto, a atividade não se restringe 

somente a ações e operações, pois detrás desse desenvolvimento, há um exercício das funções 

psicológicas. 

Leontiev (2012), enfatiza que a atividade tem uma estrutura própria invariante. Logo, 

através da relação dinâmica que existe entre os elementos de uma atividade, podemos 

entender melhor sobre o processo de internalização de conceitos e do psiquismo humano. 

Nesse sentido, o conceito de atividade advinda da Psicologia Histórico-Cultural e 

sistematizada por Leontiev tem muito a contribuir no espaço escolar por intermédio de suas 

potencialidades já discutidas até o momento. 

 

3. A atividade principal da criança e o ensino de matemática na Educação Infantil: 

contribuições da Psicologia Histórico-Cultural 

 

Por meio da Psicologia Histórico-Cultural podemos compreender a importância da 

utilização de jogos, de brinquedos e de brincadeiras para o desenvolvimento psíquico dentro 

do contexto da Educação Infantil, visto que a principal atividade de uma criança é o brincar. 

Torna-se primordial então elucidarmos a diferença entre o jogo, o brinquedo e a brincadeira, 

sendo assim: 
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[...] brinquedo é compreendido como qualquer objeto sobre o qual se 

debruça a ação da atividade lúdica do brincar por meio da 

espontaneidade, imaginação, fantasia e criatividade do brincante. O 

brincar e o jogo, por sua vez, são compreendidos como atividades de 

mesma natureza; no entanto, o brincar se constitui em ação, 

brincadeira, divertimento, imitação, faz de conta, expressão livre; já o 

jogo, se constitui num espaço de vivência diverso do universo 

habitual, no qual a fantasia e a realidade se cruzam e existe um 

conjunto de regras e normas determinadas que, caso quebradas, 

podem destruir este universo, um lugar de exercitação de habilidades 

adquiridas por experenciação e vivência (UJIIE, 2008, p. 52). 

 

Em um contexto de brincadeira, o ensino de Matemática em tal etapa da Educação 

Básica se torna possível, pois quando a criança é posta diante de situações lúdicas, a mesma é 

capaz de compreender a estrutura lógica da realidade através da brincadeira, apreendendo 

também a estrutura Matemática que se faz presente em tal situação. 

Para que as atividades lúdicas se configurem como apoio à prática educativa, o 

professor precisa ser consciente quanto à organização do ensino, reconhecer no jogo, nos 

brinquedos e nas brincadeiras instrumentos culturais que propiciam o desenvolvimento e a 

aprendizagem, através de sua mediação. Assim, na Educação Infantil, tais instrumentos 

culturais contribuem com os processos de desenvolvimento da criança na área da Matemática, 

desde que organizados de maneira intencional. 

Vygotsky ressalta, em grande parte de seus estudos, a importância da relação existente 

entre a criança e os brinquedos, destacando a história e a cultura familiar da mesma, assim 

como de seus ancestrais, para explicar que o processo histórico no qual o sujeito se insere 

logo ao nascer é conteúdo primordial ao seu desenvolvimento. Em contato com a linguagem, 

os hábitos, os valores, os costumes de seu grupo familiar, a criança vai aos poucos construir 

sua visão pessoal sobre a realidade, sendo que esses aspectos são representados, 

simbolicamente, por elas nas brincadeiras. 
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Segundo Vygotsky (2007), quando a criança brinca, a mesma cria uma atividade 

imaginária. Devemos salientar que a imaginação está presente apenas nas crianças em idade 

pré-escolar e na idade escolar, não estando presente na consciência de crianças muito 

pequenas e em animais. O imaginário se volta sempre a algo realmente ocorrido, de maneira 

que sua essência não é subjetiva, mas objetiva por primazia. 

Em uma situação de brinquedo, a imaginação da criança é, de acordo com Vygotsky 

(2007), uma atividade estritamente humana e consciente que surge da ação. Acerca de suas 

ações, a criança retrata situações que já foram de algum jeito, vivenciadas pela mesma em seu 

meio histórico e social, isto é, a sua representação no brinquedo está muito mais próxima de 

uma lembrança de algo que já tenha ocorrido do que de pura imaginação. Corroborando com 

tal pensamento, Leontiev (1988), afirma que a ação numa situação de brinquedo não se 

origina de uma situação imaginária, mas sim, da divergência existente entre a operação e a 

ação, dizendo que “[...] não é a imaginação que determina a ação, mas são as condições da 

ação que tornam necessária a imaginação e dão origem a ela” (LEONTIEV, 1988, p. 127). 

Vygotsky (2007), salienta também, que o prazer é um elemento presente na maioria 

dos brinquedos, porém os mesmos não são definidos apenas pelo prazer que a atividade lúdica 

proporciona à criança, pois esta pode ter mais prazer em outras atividades, uma vez que em 

algumas situações, o brinquedo provoca desprazer. 

Ainda nesse contexto, o autor ressalta que uma brincadeira que interessa a uma criança 

de três anos pode não ser tão atraente para uma criança de seis anos, ou até mesmo pode não 

despertar curiosidade na mesma, devido à brincadeira não ser uma atividade estática e sim, 

estar em constante evolução na medida em que a criança cresce. 

Outro aspecto de primordial importância a ser analisado na brincadeira infantil e seu 

papel no desenvolvimento da criança é o conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente em 

Prestes (2010, p. 173 apud Vygotsky, 2004, p. 485):  

 

[...] deve-se verificar o duplo nível do desenvolvimento infantil, ou 

seja: primeiramente, o nível de desenvolvimento atual da criança, isto 

é, o que, hoje, já está amadurecido e, em segundo lugar, a zona de seu 

desenvolvimento iminente, ou seja, os processos que, no curso do 

desenvolvimento das mesmas funções, ainda não estão amadurecidos, 
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mas já se encontram a caminho, já começam a brotar; amanhã, trarão 

frutos; amanhã, passarão para o nível de desenvolvimento atual. 

 

A partir disso, podemos entender que o nível de desenvolvimento real se relaciona a 

tudo aquilo que a criança já possui consolidado em seu desenvolvimento, ou seja, o que ela é 

capaz de realizar sozinha sem a intervenção de um adulto ou de uma criança mais experiente. 

Ao se referir à zona de desenvolvimento iminente, o autor diz que a mesma está relacionada 

aos processos mentais que estão em construção na criança. A zona de desenvolvimento 

iminente se constitui como um domínio psicológico em permanentes transformações, ou seja, 

o que a criança é capaz de realizar com a ajuda de outras pessoas no presente, no futuro ela 

conseguirá fazer sozinha. É, portanto, nesse contexto que a brincadeira pode ser considerada 

um instrumento significativo a ser utilizado quando a criança é inserida na Educação Infantil, 

por fazer parte do universo da mesma, podendo enriquecer os processos que estão em 

formação, ou outros que ainda serão observados. 

O conceito de zona de desenvolvimento iminente é de fundamental importância para 

entender o papel efetivo dos jogos, dos brinquedos e das brincadeiras na infância, ou melhor, 

na Educação Infantil, visto que tal conceito pode contribuir com a apropriação dos conceitos 

matemáticos, quando nos referimos ao ensino de Matemática. 

Nesse contexto, a Psicologia Histórico-Cultural de Vygotsky proporciona os 

pressupostos norteadores para a superação do problema de mau uso ou desuso dos jogos, dos 

brinquedos e das brincadeiras como recurso para melhorar o ensino de Matemática. A 

superação de práticas espontaneístas em relação ao uso de jogos, brinquedos e brincadeiras se 

direciona a conceber a atividade lúdica como elemento materializador do conceito de zona de 

desenvolvimento eminente, de maneira a suscitar na criança a capacidade de interação com 

seus colegas e professores nos momentos de aprendizagem da Matemática. 

Destarte, em relação às crianças pré-escolares, podemos colocar em pauta a 

aprendizagem de Matemática intermediada pelo professor sob a visão de uma organização e 

planejamento que mantenha a didática do ensino, considerando que o ser humano se 

desenvolve intelectualmente, desde seu nascimento, por meio dos mecanismos que produzem 

as funções psicológicas. 
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Compreendendo que a ludicidade pode auxiliar o professor quanto à organização do 

ensino de Matemática na Educação Infantil, Leontiev (1972), entende que o jogo, além de 

propiciar a formação dos processos de imaginação e consequentemente dos processos de 

raciocínio abstrato, o mesmo é uma possibilidade para que a criança em idade pré-escolar se 

aproxime das funções sociais e das normas de comportamento do lugar onde habita. Se 

pensarmos em brincadeiras cujas regras se baseiem em formas de organização superiores de 

comportamentos, as crianças estarão envolvidas com as soluções de tarefas mais complexas, 

exigindo delas engenhosidade, sagacidade, ações conjuntas e combinadas advindas das 

diversas potencialidades. 

Assim, no âmbito do ensino de Matemática na Educação Infantil, serão várias as 

estruturas internas da criança que serão acionadas por meio da organização de uma 

brincadeira ou jogo, sendo estas estruturas a memória, a atenção, a linguagem, o pensamento, 

imaginação, emoção. Nesse sentido, o contexto social/escolar organizado nas brincadeiras 

pode propiciar processos de resolução de problemas, nos quais são utilizados e apreendidos o 

uso de instrumentos de medidas e quantificação, as primeiras noções das planificações 

geométricas, o contato com os registros simbólicos. 

Destarte, é possível enxergar a linguagem matemática expressa nas mais variadas 

brincadeiras e jogos presentes na Educação Infantil, pois quando uma criança está a brincar de 

amarelinha, por exemplo, a mesma precisa organizar o espaço para a realização do jogo, ou 

seja, precisa ter noção de tamanho e muitas outras noções as quais envolvem o pensamento 

matemático. 

A Matemática no contexto da Psicologia Histórico-Cultural se configura como uma 

linguagem que representa a realidade e os fenômenos que são apresentados pela mesma. 

Entretanto, tal linguagem somente será compreendida se houver a intermediação do professor, 

o qual conduzirá os conhecimentos cotidianos da criança para os conhecimentos escolares, 

proporcionando a apropriação sistemática do pensamento e da linguagem da Matemática. 

Nesse sentido, a organização do ensino por meio de jogos e brincadeiras sob os 

pressupostos da Psicologia Histórico-Cultural se torna algo de muito valor para o 

desenvolvimento do pensamento matemático, não sendo apenas uma forma de transmissão 

simples, mas uma forma de ensino através de uma ação pedagógica dialética. 
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Considerações Finais 

 

O conceito de atividade pode propiciar aportes teóricos de estruturação para a prática 

docente, no campo do ensino de matemática na Educação Infantil, partindo da premissa de 

que, para que aconteça de fato a aprendizagem por parte do aluno, a mesma deve ser 

intencional. Como discutimos anteriormente, podemos resumir tal conceito baseado em três 

pontos de importância: o primeiro enquadra a aprendizagem como atividade humana que 

acontece em um meio social e é movida por um objetivo. O segundo trata da aprendizagem 

através de uma atividade. O terceiro e último, afirma que a aprendizagem é mediada pela 

linguagem nas relações entre os sujeitos e o objeto da aprendizagem. 

Compreendemos, por meio de Vygotsky, que a linguagem possui uma função 

determinante na formação do pensamento conceitual e, assim, podemos estabelecer com tal 

função uma conexão com a comunicação para posteriormente chegarmos ao desenvolvimento 

da consciência. Dessa maneira, quando o professor decide trabalhar com determinado 

conteúdo matemático, o mesmo deve ser capaz de propor atividades específicas, as quais 

potencializem a internalização dos conceitos e o desenvolvimento da aprendizagem. 

Devemos salientar também que o trabalho organizado de forma lúdica, em relação ao 

ensino de Matemática constitui-se como um importante aliado para o desenvolvimento do 

pensamento matemático no contexto da Educação Infantil. Dessa forma, o professor deve ter 

clareza em selecionar e organizar as atividades que serão destinadas a tal público, visto que as 

crianças possuem como principal atividade o brincar. Assim, a organização didática da 

aprendizagem deve ser direcionada para a zona de desenvolvimento proximal, para que haja 

de fato o contato histórico com essa área do conhecimento, que é uma produção cultural 

essencial para o desenvolvimento afetivo e cognitivo (VYGOTSKY, 2004). 

Por fim, conclui-se que o desenvolvimento psíquico do ser humano deve ser o objetivo 

maior da educação escolar, não só na área da Matemática, mas em outras áreas de 

conhecimento, e isso precisa ser evidenciado desde cedo. Nesse caso, acreditamos que desde a 

Educação Infantil, tendo em vista que a Psicologia Histórico-Cultural oferece subsídios para 

tal trabalho. 
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PSICOLOGIA HISTÓRICO-CULTURAL, CONCEPÇÃO DE HOMEM E 

EDUCAÇÃO 

 

Selma Soares do Nascimento – UFG/Regional Catalão – selmasodona@gmail.com 

 

Resumo:  

Este artigo trata-se de um trabalho final para a disciplina Psicologia e Educação: a relação 

entre o desenvolvimento humano e a educação escolar do Programa de Mestrado em 

Educação da UFG Regional Catalão que teve como objetivo fazer uma breve consideração a 

respeito da Psicologia Histórico Cultural enfatizando a constituição humana e refletir sobre 

uma concepção de educação em diálogo com a mesma. Para isso em um primeiro momento é 

feito uma exposição do que a teoria considera sobre a formação do ser humano, situando o 

tornar-se homem na sociedade se apropriando do bem cultural. E no segundo momento busca-

se abordar uma concepção de educação que dialogue com a teoria. A partir do exposto é 

afirmado que uma concepção de educação em diálogo com a Psicologia Histórico Cultural 

requer rever antigas concepções pautadas na explicação biológica da constituição do ser 

humano e passar a considerar dois planos de desenvolvimento, o natural e o cultural. 

Ressaltando a base marxista da teoria afirma-se que a educação não pode se pautar na 

espontaneidade e sim na intencionalidade e planejamento. Deve se afirmar na historicidade do 

conhecimento, na contribuição para que cada homem se torne realmente homem de forma 

ativa e na possibilidade de transformação da sociedade através da ação desse homem. 

 

Palavras-chave: Psicologia histórico-cultural; Homem; Educação. 

 

Introdução 

 

Ao romper com a psicologia tradicional buscando uma nova forma de compreensão da 

constituição humana a partir de fundamentos marxistas a Psicologia Histórico-Cultural é uma 

importante referência para pensar o homem a partir do contexto social e histórico em que está 

inserido. Compreendendo o homem como um sujeito cultural e não somente biológico como 
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era considerado antes, essa teoria provoca mudanças radicais não somente na forma de 

conceber a formação psicológica humana, mas também remete para uma nova concepção de 

educação. 

Para que o desenvolvimento pleno do ser humano aconteça é essencial o acesso ao 

mundo da cultura em um movimento dialético do indivíduo com o histórico e o social. Isso 

significa que para se tornar homem é necessário se apropriar do que foi produzido pela 

humanidade. Essa produção deve ser passada de geração em geração, precisa ser transmitida.  

Considerando a Psicologia Histórico Cultural como referência para pensar a 

constituição do homem e sua educação, esse artigo se propõe a fazer uma breve consideração 

a respeito dessa teoria enfatizando a constituição humana e refletir sobre uma concepção de 

educação em diálogo com a mesma. Para isso em um primeiro momento é feita uma 

exposição do que a teoria considera sobre a formação do ser humano, situando o tornar-se 

homem na sociedade se apropriando do bem cultural. E no segundo momento busca-se 

abordar uma concepção de educação que dialogue com a teoria. 

Espera-se que as questões levantadas possam contribuir para um olhar crítico sobre a 

constituição humana e o papel da educação nesse processo que ao contrário do que se pensava 

se trata muito mais de uma elaboração cultural do que biológica, muito mais ativa do que 

passiva. 

 

A Psicologia histórico-cultural e a constituição humana 

 

 A Psicologia Histórico-Cultural surge no século XX na União Soviética. Esta se refere 

a um grupo de autores que também são chamados Escola de Vygotsky. Compartilham a 

preocupação de levar ao campo da psicologia os fundamentos marxistas e romper com a 

tradição nesta área de conceber o indivíduo como um ser abstrato, desvinculado do seu 

contexto social e cultural.  Ou seja, é central nessa teoria a perspectiva histórica em que o 

homem como sujeito passa a ser considerado um ser produto e produtor, torna-se objeto de 

estudo como um todo, não fragmentado, resultado de determinações não só biológicas, mas 

também históricas e sociais.  
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Elhammoumi (2016) afirma que a teoria histórico-cultural viu o indivíduo humano 

como resultado da interiorização das relações sociais. Portanto, o objeto da psicologia não é o 

indivíduo abstrato e particular, mas o indivíduo social e o indivíduo classe. (p, 27). 

 Vygotsky buscou construir uma Psicologia Marxista e emprega os princípios do 

materialismo dialético e da concepção materialista de história. Silva (2013) salienta que: 

 

Ao estudar a Psicologia Histórico-Cultural, devemos partir dessa base 

materialista para o entendimento do homem, de seu desenvolvimento 

integral. Caso contrário, estamos reduzindo a teoria e retirando desta 

os seus pressupostos filosóficos que lhe deram origem, o que geraria 

uma visão equivocada dos principais conceitos estudados pelos 

autores soviéticos. (p, 135). 

 

Nesse sentido, o psiquismo humano é estudado a partir dessa abordagem 

historicizadora, pois, ele não poderia ser plenamente compreendido se não fosse abordado 

enquanto um objeto essencialmente histórico. Rompe-se assim com a Psicologia Tradicional 

que concebe o homem como um ser biológico e explica seu mundo psíquico de forma natural 

com capacidades e características da espécie, desconsiderando a relação homem /natureza em 

que o homem é produto e produtor da história. Vygotsky, ao contrário, concebe um indivíduo 

como um todo e não fragmentado, considerando o histórico e o social num movimento 

dialético. Pensa o homem na sua realidade concreta, real, na forma como está dada na 

sociedade. 

  Introduz-se assim à Psicologia o materialismo histórico dialético com o objetivo de 

superar o modelo biológico da interação entre organismo e meio ambiente. De uma 

explicação naturalizante almeja-se uma essencialmente histórica. Em diálogo com os 

princípios Marxistas ao pensar a constituição humana dá-se centralidade ao trabalho, em um 

processo pelo qual o homem, destacando-se da natureza entra em contradição com ela 

necessitando negá-la para afirmar sua humanidade. Para existir o homem precisa produzir sua 

própria vida agindo sobre a natureza e a transformando. Enquanto ser social, o homem precisa 

ser compreendido a partir dessa realidade material, concreta, não desvinculada de um 

contexto histórico. De acordo com Duarte (1998): 
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O divisor de águas para a Escola de Vigotski, quando da 

caracterização das correntes da psicologia, residia justamente na 

abordagem historicizadora ou não-historicizadora do psiquismo 

humano. Ora, para eles somente uma psicologia marxista poderia 

abordar de forma plenamente historizadora o psiquismo humano. E 

não trata apenas de uma das possíveis formas de se conceber o 

psiquismo, mas sim de que ele não pode ser plenamente 

compreendido se não for abordado como um objeto essencialmente 

histórico. (p.08). 

 

 Nessa perspectiva o desenvolvimento humano reflete o movimento dialético do 

indivíduo com o histórico e o social. O indivíduo possui um conjunto de características 

biológicas herdados da espécie e a estas são acrescentadas outras que são produzidas pela 

apropriação do que é socialmente e historicamente elaborado. Dessa forma, a condição de ser 

humano não é dada quando se nasce, ela é construída. Tornar-se humano significa se 

apropriar do que foi produzido pela humanidade. 

 O psiquismo de cada indivíduo é constituído da interação de três planos genéticos: 

Filogênese, que trata da história evolucionista das espécies; Sociogênese, que busca 

compreender a imersão do sujeito no mundo social; Ontogênese, que é o percurso do 

indivíduo em seu próprio ciclo de vida desde o nascimento até morte. Nessa concepção o 

psiquismo não é o resultado somente de um desses planos, não se trata apenas do biológico 

com afirmava a Psicologia Tradicional e sim da interação desses três planos. O ser humano 

em sua plenitude não pode ser explicado tomando como referência somente o aspecto 

biológico, pois, existe uma diferença crucial entre tornar-se um animal e tornar-se humano 

que é a apropriação que o indivíduo faz de tudo que a humanidade produz e acumula 

historicamente. 

 O indivíduo se constitui em um processo essencialmente histórico e social. Ele torna-

se humano na experiência de apropriação de tudo o que foi construído anteriormente ao seu 

existir. Nesse sentido não se pode compreender como um processo natural. O homem não 

nasce homem, ele se torna. Afirma-se, assim, a produção no indivíduo de tudo que já foi 

produzido historicamente pela humanidade. A questão do papel da apropriação da experiência 
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sócio-histórico no desenvolvimento psíquico do indivíduo está presente de forma marcante 

em todos os trabalhos da Psicologia Histórico Cultural, como se observa na seguinte 

passagem de Luria (1979):  

 

Diferentemente do animal, cujo comportamento tem apenas duas 

fontes-1) os programas hereditários de comportamento, subjacentes no 

genótipo e 2) os resultados da experiência individual-, a atividade 

consciente do homem possui ainda uma terceira fonte: a grande 

maioria dos conhecimentos e habilidades do homem se forma por 

meio da assimilação da experiência de toda a humanidade, acumulada 

no processo da história social e transmissível no processo de 

aprendizagem.(...) A grande maioria dos conhecimentos, habilidades e 

procedimentos do comportamento de que dispõe o homem não são o 

resultado de sua experiência própria, mas adquiridos pela assimilação 

da experiência histórico-social de gerações. Este traço diferencia 

radicalmente a atividade consciente do homem do comportamento 

animal. (Apud, Duarte, 1996, p, 33-34). 

 

 Portanto, o homem na Psicologia Histórico-Cultural se diferencia dos animais por sua 

atividade consciente de produzir e reproduzir o conhecimento. Esse processo se inicia logo 

após o nascimento do indivíduo, pois este está inserido no meio social e é neste que desde o 

início da vida se constitui como um ser social, se apropriando e reproduzindo os produtos 

culturais que lhes cercam. No entanto, isso não significa uma posição passiva, cada ser na sua 

particularidade irá desenvolver funções de forma lhe proporcionar que o bem social e cultural 

passe a ser individual. Segundo Meira (2007), Vigotski considerava que os processos 

psicológicos humanos se realizam inicialmente no plano social como processos interpessoais 

e interpsicológicos, para posteriormente tornarem-se individuais, ou seja, intrapessoais ou 

intrapsicológicos. (p, 42) 

 O sujeito é mais do que seu aparato biológico e só se humaniza a partir da sua inserção 

no mundo da cultura. Ou seja, o tipicamente humano está definido nas relações sociais. As 

funções psíquicas superiores que fazem o homem se diferenciar dos outros animais têm 
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origem nas relações sociais concretas e significativas. Dessa forma o homem desenvolve-se a 

partir do acesso ao mundo social. Acontece uma transmissão dos bens culturais para o plano 

individual, isso faz com que além de ser um sujeito biológico se torne também sujeito 

cultural. Esse processo de humanização, ou de tornar-se humano depende do meio em que se 

está inserido. 

 Pino (2005) refere-se a esse processo como o “duplo nascimento da criança”; um 

natural e outro cultural. Destaca que afirmar o desenvolvimento como cultural não significa 

ignorar a realidade biológica, pois, realidades biológicas e realidades culturais embora 

pertencendo a ordens diferentes, são interdependentes e constituem dimensões de uma mesma 

e única história humana. O que é preciso ficar claro é a centralidade no papel da cultura, do 

meio social para o desenvolvimento das funções superiores. Ainda de acordo com Pino para 

Vygotsky e a vertente Histórico Cultural, nem as funções elementares podem, por si mesmas, 

dar origem ou acesso as funções superiores, nem estas são simples manifestações daquelas. 

As funções elementares se propagam por meio da herança genética; já as superiores 

propagam-se por meio das práticas sociais.  

 Portanto, embora seja reconhecida a constituição do ser humano como biológico e 

social é este último aspecto que irá influenciar drasticamente na sua construção enquanto 

humano, enquanto ser diferente dos demais animais. O que define essa humanização é a 

formação das funções mentais superiores a partir da imersão no mundo das relações, das 

funções sociais, das normas e regras de comportamento socialmente elaboradas. Assim, o 

homem é constituído através da relação dialética entre o social e o individual. 

O indivíduo se apropria da experiência acumulada pela humanidade e assim se torna 

homem, ou seja, passa pelo processo de humanização. E esse processo só pode acontecer na 

vivência social, na relação com outros de sua espécie. Meira (2007) afirma que: 

 

Este processo de humanização só é possível na relação com outros 

homens. Os indivíduos não podem ser tomados como seres em si, já 

que para viver, necessitam estabelecer relações de interdependência, 

ou seja, o próprio fundamento da sociabilidade humana é a 

necessidade de entrar em relação com a natureza e os outros homens 
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para que sejam atendidas tanto as necessidades materiais, quanto as 

espirituais. (p, 45). 

 

Nesse sentido, a vida real do homem trata-se da interiorização das relações sociais 

historicamente produzidas e acumuladas. Cada ser se apropria de tudo que é humano. Poderia 

afirmar então que o homem é moldado pela sociedade. No entanto, isso não implica em um 

ser passivo, ao contrário, exerce um papel ativo na sua própria existência. O que a Psicologia 

Histórico-Cultural ressalta é que a dimensão psicológica do homem não é dada ao nascer, não 

é natural é antes de tudo reflexo da sociedade na qual está inserido. O homem concreto, na sua 

existência real não é determinado naturalmente, ele é constituído em um contexto social. 

Esse contexto exerce influência na constituição do indivíduo, mas este também 

influencia esse mesmo contexto. Nessa relação dialética o indivíduo não é simplesmente 

resultado da sociedade. A sociedade é construída pela ação humana. A partir da concepção 

marxista de sociedade, em que está posta também a possibilidade de transformação, é através 

do agir do homem que o ser humano faz a sua história e é nesse processo de formação 

histórica que ele se desenvolve. González e Mello (2014) ao abordarem as bases conceituais 

marxistas na Teoria Histórico Cultural afirmam: 

 

Falamos de ser social porque só o ser humano é capaz de transformar 

a natureza e a partir dela constituir a sua própria história, uma história 

humana de desenvolvimento e de grandes realizações humanas. Só o 

ser humano é social porque consegue fazer, escrever a sua própria 

história, uma história dialética que pressupõe o desenvolvimento, 

aquisição e apropriação do produto humano realizado ao longo da 

história. O ser humano imprime uma característica humana a própria 

natureza. (p, 22). 

 

Se a base marxista da Psicologia Histórico-Cultural não pode ser desconsiderada é 

importante ressaltar a compreensão de que a sociedade é construída pelo próprio homem e 

que esse agir direciona para a possibilidade de transformação. Possibilidade esta que se 

articula com outro projeto de sociedade, que não seja fundamentada nos princípios capitalistas 
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que alienaram o homem, que não reconhece mais o produto do seu trabalho. Possibilidade que 

dialoga com uma concepção dialética de história em que o ser humano transforma o mundo 

como afirmação da sua essência humana. 

Para o homem tornar-se humano é fundamental que aconteça a apropriação dos 

produtos humanos acumulados historicamente. Sendo assim, a seguir será abordada a 

educação como elemento essencial para essa apropriação. 

 

Psicologia histórico-cultural e educação 

 

Em diálogo com a Psicologia Histórico-Cultural a educação consiste em mediação 

fundamental para a constituição do ser humano. A esse respeito Saviani (2015) salienta que: 

 

“Com efeito, se cada indivíduo humano sintetiza relações sociais, isto 

significa que ele só se constitui como homem por meio das relações 

que estabelece com os outros homens, isto é, só pode se tornar homem 

se incorporar em sua própria subjetividade formas de comportamento 

e ideias criadas pelas gerações anteriores e retrabalhadas por ele e por 

aqueles que com ele convivem. Isto significa que o indivíduo da 

espécie humana não nasce homem; ele se torna homem, se forma 

homem. Assim, para integrar o gênero humano ele precisa ser 

formado, precisa ser educado.” (p.39). 

  

Outros animais não precisam passar pelo processo de tornar-se um igual da espécie no 

âmbito social, esse processo se dá no âmbito biológico. Já o homem não, como já foi 

explicitado ele se torna homem se inserindo na sociedade, entrando em contato com tudo que 

já foi estabelecido, construído e acumulado de geração em geração. Ou seja, o homem é um 

animal que precisa ser educado. Nessa perspectiva a educação tem o papel de garantir o 

acesso ao conhecimento historicamente produzido e acumulado. A escola é espaço 

privilegiado onde a criança se apropria dos conhecimentos existentes, espaço de mediação 

entre a criança e o bem cultural. Lugar onde o conhecimento acumulado de geração em 

geração deve ser transmitido. Sua atividade é responsável pelo processo de humanização ao 
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possibilitar à criança a apropriação do conhecimento, lhe transmitindo as conquistas da 

espécie. 

Essa transmissão não é algo natural, é algo construído socialmente de forma garantir a 

socialização do saber universal. Saber este que possibilitará a cada ser humano a realização na 

forma de segunda natureza da humanidade produzida historicamente. O indivíduo elabora seu 

conhecimento individual se apropriando do conhecimento socialmente existente. A esse 

respeito Duarte (1996) afirma que: 

 

O indivíduo humano se faz humano apropriando-se da humanidade 

produzida historicamente. O indivíduo se humaniza reproduzindo as 

características historicamente produzidas do gênero humano. Nesse 

sentido, reconhecer a historicidade de ser humano significa, em se 

tratando do trabalho educativo, valorizar a transmissão da experiência 

histórico-social, valorizar a transmissão do conhecimento socialmente 

existente. (p. 35). 

 

A escola não é o único espaço da sociedade em que se dá essa humanização. Esse 

processo se dá em todos os espaços sociais e desde que a criança nasce ela está se apropriando 

do bem social. No entanto, a escola tem como seu papel central a transmissão do 

conhecimento. Em diálogo com a Psicologia Histórico-Cultural, se o papel da educação é 

transmitir o conhecimento socialmente existente, cumpre perguntar que conhecimento é este.  

Não se trata de um conhecimento qualquer, que pode ser adquirido em qualquer 

contexto, trata-se da experiência vivida e acumulada por gerações anteriores que precisam ser 

repassadas, que são relevantes para qualquer ser humano. Portanto, a educação que deve se 

dar na escola não é qualquer educação, ela se diferencia das outras que ocorrem em outros 

contextos formativos que também contribuem para o tornar-se humano, como por exemplo, o 

contexto familiar. Também o conhecimento que deve estar na escola não é qualquer 

conhecimento, trata-se do conhecimento científico, que se diferencia do conhecimento 

espontâneo e cotidiano. Nessa perspectiva Martins (2013) afirma que a educação escolar: 
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Desponta como um processo ao qual compete oportunizar a 

apropriação do conhecimento historicamente sistematizado - o 

enriquecimento do universo de significações - tendo em vista a 

elevação para além das significações mais imediatas e aparentes 

disponibilizadas pelas dimensões meramente empíricas dos 

fenômenos. (p. 272). 

 

Entende-se assim, que os conhecimentos que devem estar presentes na escola, a 

serviço da educação são os clássicos, representantes das conquistas científicas e culturais da 

humanidade. Saviani (2005) esclarece que dizer que um conhecimento é universal significa 

dizer que ele é objetivo, isto é, se ele expressa as leis que regem a existência de determinado 

fenômeno, trata-se de algo cuja validade é universal. E isso se aplica tanto a fenômenos 

naturais como sociais. 

Sendo assim, à educação cabe identificar os conhecimentos culturais que devem ser 

apropriados pela criança em seu processo de humanização e ao mesmo tempo garantir meios 

para que possa se relacionar com esse conhecimento e dele se apropriar. Ou seja, tornar seu o 

que lhe é apresentado como bem cultural e social. Esse processo será possível através das 

condições adequadas, ou seja, de um ensino pautado nesses princípios. É o que Saviani (2005) 

esclarece ao conceituar trabalho educativo: 

 

O ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada indivíduo 

singular, a humanidade que é produzida histórica e coletivamente pelo 

conjunto dos homens. Assim, o objeto da educação diz respeito, de um 

lado, à identificação dos elementos culturais que precisam ser 

assimilados pelos indivíduos da espécie humana para que eles se 

tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, à descoberta 

das formas mais adequadas para atingir esse objetivo. (p.13).  

 

Em diálogo com a Psicologia Histórico-Cultural Saviani estruturou a Pedagogia 

Histórico-Crítica. Defende que esta é mediação para que a Psicologia histórico-cultural se 

constitua como a ciência dialeticamente fundada do desenvolvimento do psiquismo humano e 
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a Psicologia histórico-cultural é mediação para que a pedagogia histórico-crítica se construa 

como a ciência dialeticamente fundada da formação humana tendo em vista o objetivo de 

produzir, em cada indivíduo singular, a humanidade que é produzida histórica e coletivamente 

pelo conjunto dos homens. 

Acredita ainda que o homem é um produto da educação e que é pela mediação dos 

adultos que a criança se apropria das forças essenciais humanas objetivadas pela humanidade 

tornando-se, assim, um ser revestido das características humanas incorporadas à sociedade na 

qual ela nasceu. É na escola que essa apropriação ocorre. A educação contribui para o 

desenvolvimento do ser humano de forma integral, lhe possibilita a superação do âmbito 

biológico marcado pelas funções psíquicas elementares e lhe imprime o caráter humano ao lhe 

garantir a formação das funções psíquicas superiores.  

Para garantir o desenvolvimento das funções psíquicas superiores, que diferencia o 

homem dos outros animais, a educação centra-se na formação de conceitos científicos. Dessa 

forma, a escola contribui positivamente para a produção de desenvolvimento, desempenha um 

papel ativo na formação do psiquismo dos indivíduos. Para isso deve interferir de forma 

intencional e planejada para alcançar o objetivo principal. Essa intencionalidade e 

planejamento forma processos psíquicos qualitativamente superiores aos formados de forma 

espontânea, daí a escola se constituir em espaço diferenciado para a humanização, ou o 

tornar-se humano. 

De acordo com Martins (2013) a defesa do ensino de conhecimentos científicos é feita 

por Vygotsky para quem a formação de conceitos reorganiza todas as funções psíquicas, ou 

seja, requalifica o sistema psíquico. O autor afirma que a questão do desenvolvimento dos 

conceitos científicos na idade escolar é antes de tudo, uma questão prática de enorme 

importância, que pode ser primordial do ponto de vista das tarefas a que se propõe a escola ao 

ensinar à criança os conhecimentos científicos. 

O ensino dos conceitos científicos supera o ensino centrado em conceitos cotidianos 

qualitativamente e não se desenvolvem da mesma maneira. Segundo Vygotsky (2001, p.196): 

 

Resumindo, poderíamos dizer que os conceitos científicos que se 

formam no processo de instrução se diferenciam dos espontâneos por 

uma relação distinta com a experiência da criança, por uma relação 
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distinta com seu objeto e pelos diferentes caminhos que percorrem 

desde o momento que nascem até que se formem definitivamente. 

(Apud Martins, 2013, p. 282). 

 

Nesse sentido, a instrução escolar deve privilegiar os conceitos científicos e assim 

fazer mediação entre o saber espontâneo e o saber sistematizado. Ao fazer essa mediação 

provoca uma transformação nas funções psíquicas, saindo das elementares e partindo para as 

superiores, contribuindo assim com o desenvolvimento. O ensino escolar deve valorizar a 

transmissão do conhecimento selecionando conteúdos e fazendo a mediação necessária para 

que a criança consiga elevar a níveis superiores de desenvolvimento psíquico.  

Facci (2007) partindo da afirmação vigotskiana de que a boa aprendizagem é só aquela 

que se adianta ao desenvolvimento afirma que as escolas e os professores devem ajudar os 

alunos a expressar, a desenvolver o que, por si só, não podem fazer. É necessário desenvolver 

na criança as funções psíquicas que ainda não estão formadas. Nesta postura a educação 

escolar cumpre a função social de transmitir o conhecimento da humanidade e assim 

contribuir com o desenvolvimento individual que é ao mesmo tempo social.  

Uma concepção de educação em diálogo com a Psicologia Histórico-Cultural requer 

rever antigas concepções pautadas na explicação biológica da constituição do ser humano e 

passar a considerar dois planos de desenvolvimento, o natural e o cultural. Vygotsky (2011) 

afirma que pela primeira vez introduz no campo da educação a concepção dialética do 

desenvolvimento da criança. 

 

 Assim, a principal conclusão que pode ser tirada da história do 

desenvolvimento cultural da criança, em relação à sua educação, é a 

seguinte: à educação cumpre sempre enfrentar uma subida onde antes 

se via um caminho plano; ela deve dar um salto onde até então parecia 

ser possível limitar-se a um passo. (p. 867). 

 

Sendo assim, ao considerar essa teoria há que se repensar o papel da educação na 

sociedade, esta não pode mais esperar pelo desenvolvimento natural da criança e sim criar 

condições para que do natural ocorra um salto para o cultural, constituindo em mediação 
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essencial para que esse salto aconteça. Sendo que esse salto significa a apropriação do 

conhecimento sistematizado produzido e acumulado pela sociedade, significa também o 

desenvolvimento das funções psíquicas superiores que diferenciam o ser humano dos outros 

animais. Uma educação pautada na Psicologia Histórico-Cultural significa, portanto, 

contribuir com a produção do próprio ser humano. 

 

Considerações finais 

 

Ao considerar a Psicologia Histórico-Cultural como explicação para a constituição do 

ser humano, considera-se que esta não se trata apenas de um processo biológico, mas também 

cultural. O homem não nasce homem, ele se torna, ao apropriar da produção humana que é 

produzida e acumulada historicamente. 

Nesse processo a educação é mediação fundamental para que o conhecimento humano 

seja transmitido e possibilita a cada indivíduo desenvolver-se de forma a superar o nível 

essencialmente biológico e alcançar o cultural. Deixar de ser um animal como qualquer outro 

e tornar-se um animal cultural, histórico e social. Afirmando-se assim, a educação não pode 

se pautar na espontaneidade e sim na intencionalidade e planejamento, deve se afirmar na 

historicidade do conhecimento e na contribuição para que cada homem se torne realmente 

homem de forma ativa, consciente e crítica. 

Pensar a educação a partir da Psicologia Histórico-Cultural implica estar em sintonia 

com os princípios marxistas que a fundamentam. Implica, portanto, assumir a possibilidade de 

transformação da sociedade capitalista que aliena o homem e deslumbrar outro caminho que 

lhe ofereça um desenvolvimento integral capaz de escrever uma nova história.  
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Resumo 

O presente trabalho tem por objetivo apresentar as contribuições de Luria e Vigotski para o 

trabalho com crianças com deficiência visual. Ele é resultado da atuação das autoras com 

pessoas com deficiência visual na área da educação e também das pesquisas realizadas em 

suas dissertações de mestrado. Os aspectos abordados no presente trabalho dizem  respeito às 

contribuições de Luria para a compreensão do funcionamento do cérebro em termos 

fisiológicos, que consideramos de suma importância para o trabalho com pessoas com 

deficiência visual. Assim como, as contribuições de Vigotski sobre a defectologia. 

 

Palavras-chave: Luria; Vigotski; deficiência visual 

 

Introdução 

 

 O intuito desse trabalho não é esgotar as contribuições de Luria e Vigotski para a área 

da deficiência visual. Estamos cientes, também, de que os escritos de Vigotski que chegaram 

até nós, muitas vezes, não correspondem às proposições feitas pelo autor, assim como 

também, sua obra como um todo é incompleta pelas condições em que foi produzida bem 

como pelo seu curto tempo de vida.  

 No entanto, ao olharmos para nossa prática percebemos o quão relevantes são seus 

escritos sobre a deficiência visual,  como também os de Luria sobre os aspectos fisiológicos e 

do desenvolvimento. 
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 Nesse sentido, procuramos abarcar pontos, embora de forma simples, que 

consideramos importantes e que colaboram para a compreensão da deficiência visual e lança 

luzes sobre o olhar e a forma como lidar com ela na área da educação. 

 

Contribuição de A.R.Luria sobre as funções psicológicas superiores 

 

Embora não seja consenso entre os teóricos o desenvolvimento infantil pode ser 

dividido em duas fases: a primeira infância, de zero a três anos e a segunda infância, dos três 

aos sete anos. Em cada uma dessas etapas as mudanças são tanto quantitativas, pelo tempo 

cronológico, como qualitativas pela forma como a criança se apropria do mundo a sua volta. 

Durante os primeiros três anos de vida as crianças desenvolvem seu contato com seu 

meio de origem, a família. Nesse contato, ela adquire os fundamentos do seu desenvolvimento 

psicossocial.  Segundo Vigotski (1991), o controle postural e gestual deve estar automatizado 

antes que as funções superiores, como por exemplo, a linguagem, estejam desenvolvidas. 

Para Luria (1983), não há participação de apenas uma área específica do cérebro, mas 

sim da ação de várias áreas, o que torna a organização das funções superiores sistemas 

funcionais complexos. De acordo com o autor, o cérebro está organizado em três unidades 

funcionais principais, em que a atuação em harmonia possibilita qualquer tipo de atividade 

mental. 

Assim, o estímulo físico desencadeia uma atividade, bem como o fluxo da corrente 

elétrica que atravessa as conexões neurais e atinge o córtex cerebral. Ele é que se encarrega de 

processar a informação e enviar a resposta através das vias eferentes. Para que haja o 

processamento da informação é necessário que o sujeito esteja em estado de vigília. Dessa 

forma, é a primeira unidade funcional que se encarrega de manter o tono, a vigília e os estados 

mentais do indivíduo. 

Luria (1983), afirma que a atividade organizada no homem dirigida a metas exige a 

existência de um nível ótimo de tono cortical, bem como o estabelecimento de três leis 

neurodinâmicas que caracterizam esse tono. A primeira delas, estabelece que a intensidade da 

resposta depende da intensidade do estímulo. A segunda se relaciona com a resposta a um 

estímulo que requer concentração dos processos nervosos e equilíbrio entre a excitação e 

inibição e, a terceira liga-se a mobilidade dos processos nervosos, o que permite  ao indivíduo 
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a mudança de uma atividade para outra. Todos esses atributos (intensidade, concentração e 

mobilidade dos processos nervosos) são inibidos durante o sono.   

 A segunda unidade funcional, de acordo com Luria (1983), localiza-se nas regiões 

laterais do neocórtex, sobre a superfície convexa dos hemisférios, ocupando as regiões 

occipital (visual), temporal (auditiva) e parietal (sensorial geral).  Ela tem como característica 

principal a grande especificidade modal, pelo fato de que está adaptada para a recepção de 

informações visuais, auditivas, vestibulares ou sensoriais gerais. Sua estrutura é hierárquica, 

formada pelas áreas primárias (ou de projeção), que recebem e analisam as informações 

vindas do exterior; pelas áreas secundárias (ou motoras de ordem superior), que codificam e 

convertem as informações, e pelas áreas terciárias (de associação), que coordenam o 

funcionamento dos vários grupos analisadores. 

Para Luria (1983), a terceira unidade funcional, é responsável pela programação, 

regulação e verificação da atividade consciente do homem e  está localizada nas regiões 

anteriores dos hemisférios, anterior ao giro pré-central.  As tarefas mais importantes dessa 

unidade funcional são realizadas nos lobos frontais e desempenham papel importante na 

formação de intenções e de programas de regulação e verificação das formas mais complexas 

do comportamento humano. As conexões com todas as áreas do córtex é a principal 

característica da região pré-frontal, bem como com os níveis mais inferiores do cérebro. Pela 

natureza bidirecional destas conexões, a região pré-frontal é capaz de receber e sintetizar as 

informações recebidas, como também de organizar os impulsos eferentes e de regular toda a 

estrutura cerebral. 

 A hierarquia funcional que se estabelece entre os hemisférios está diretamente ligada a 

integração e ao desenvolvimento da linguagem e da aprendizagem. Qualquer disfunção na 

complexa malha informacional e na eficácia organizacional acarretam muitos problemas de  

comportamento e aprendizagem, o que significa dizer, que em termos evolutivos é impossível 

chegar a processos superiores de aprendizagem sem satisfazer as necessidades corporais de 

sobrevivência e conforto. (Fonseca, 2004, p. 68) 

 Segundo Luria (1983), durante a segunda infância as crianças passam pelo estágio de 

processamento e armazenamento de informações, que estão diretamente ligados ao trabalho 

dos dois hemisférios, o que resultará no desenvolvimento da memória. Alguns teóricos, como 

Baddeley, Anderson e Eysenck, (2010) e Izquierdo  (2011) consideram que  há três etapas ou 
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processos de armazenamento de informações pela memória: codificação, armazenamento e 

recuperação. A codificação trata-se do processo pelo qual a informação é preparada para o 

armazenamento  a longo prazo e para posterior recuperação. O armazenamento é a retenção 

da informação na memória para uso futuro e, por último o processo de recuperação, no qual a 

informação é acessada ou recuperada do armazenamento da memória.  

  A partir do primeiro ano surge a memória sensorial, que se trata de um depósito 

temporário de informações sensoriais que a criança recebeu. Mas elas tendem a desaparecer 

caso não haja o processamento (codificação). Por outro lado, as informações que são 

codificadas ou recuperadas são mantidas na memória operacional (ou de trabalho), que são as 

informações que estão sendo processadas. O aumento da memória de trabalho pode permitir o 

desenvolvimento da função executiva, que é o controle consciente sobre os pensamentos, as 

emoções e ações para atingir metas ou resultados. Entre os 2 e 5 anos, devido as mudanças na 

função executiva, as crianças são capazes de criar e usar regras complexas para solucionar 

problemas.   

 Por volta dos três anos, a criança é capaz de usar cerca de 1000 palavras. Aos seis 

anos,  aproximadamente de 2600 e entende mais de 20 mil. A escola, por sua característica de 

ministrar uma educação formal, tem papel fundamental na aquisição do vocabulário da 

criança, pois ao chegar no ensino médio ela será capaz de usar e compreender cerca 80 mil 

palavras. Essa expansão do vocabulário se dá pelo mapeamento rápido, que é o processo pelo 

qual uma criança absorve o significado de uma nova palavra depois de ouvi-la uma ou duas 

vezes na conversação. 

 De posse desse repertório vocabular, a criança na pré-escola começa a desenvolver 

habilidades, conhecimentos e atitudes que estão relacionadas à leitura e à escrita. As 

habilidades que são requeridas no período anterior à leitura podem ser divididas em dois 

tipos: as habilidades da linguagem oral, como o vocabulário, sintaxe, estrutura narrativa e o 

entendimento de que a linguagem é utilizada para a comunicação; e as habilidades específicas 

que ajudam a decodificar as palavras impressas, que são a consciência fonêmica, que é a 

percepção de que as palavras são compostas por sons (fonemas) distintos e a correspondência 

fonema-grafema, que é a capacidade de ligar os sons às letras ou combinar letras 

correspondentes. 
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 Neste momento do desenvolvimento é que a criança entra na fase que se considera 

propícia a alfabetização. Com um vocabulário ampliado e as relações sociais se consolidando, 

compete à escola promover um trabalho que permita o desenvolvimento das funções 

superiores e também da linguagem mais elaborada. 

 

Vigotski  e a aprendizagem de crianças com deficiência visual 

 

Lev Semenovich Vigotski (1896-1934), nasceu em Orcha, na Bielorússia, e mesmo 

com uma existência tão curta, sua obra é densa e cheia de faces a serem exploradas. Seu 

conhecimento ia muito além da psicologia, pois ele produziu vários estudos em áreas 

diversificadas de conhecimentos: direito, literatura, psicologia e pedagogia (Rego, 2001, p. 

20). 

Vigotski desenvolveu um estudo profundo relacionado ao contexto histórico-cultural  

que influencia diretamente a constituição da psique humana. Sua concepção era de que o 

homem biológico se transforma em homem sócio-histórico no qual a cultura é a parte 

essencial da constituição da natureza humana. (Oliveira, 1997, p. 24). 

De acordo com Luria (2006), um dos aspectos mais importantes da obra de Vigotski é 

o fato de que a pesquisa psicológica  nunca deveria se  limitar  ao que ele chamava, de 

especulação sofisticada e a modelos de laboratório, em que nada traduziam o mundo real. 

Para ele, os problemas da existência humana, tais como os sentidos na escola, no trabalho ou 

na clínica, serviam como contexto para os trabalhos nos quais Vigostski lutava para formular 

uma nova psicologia. 

Vigotski (1991) defendia que o desenvolvimento infantil é constituído por uma 

unidade dialética entre duas linhas genéticas – o desenvolvimento biológico e o cultural, 

sendo um processo único de formação biológico-social da personalidade da criança.  No 

entanto, ele não o considera como  uma simples junção do  plano biológico e do social. Na 

sua concepção, o desenvolvimento cultural se sobrepõe aos processos de crescimento e 

maturação orgânica, pois a medida em que o desenvolvimento orgânico se produz em um 

meio cultural, ele torna-se  um processo biológico sócio-historicamente condicionado. 
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Dessa forma, o desenvolvimento da criança está diretamente ligado aos processos reais 

da vida, que proporcionam diversas nuances e caminhos para que ela perceba o mundo a sua 

volta e possa desenvolver o que Vigotski denomina de funções psicológicas superiores. 

 

Os processos psicológicos elementares – tais como reflexos, reações 

automáticas, associações simples, memória imediata etc. – são 

determinadas fundamentalmente pelas peculiaridades biológicas da 

psique; já os processos psicológicos superiores – tais como atenção 

voluntária, memorização ativa, pensamento abstrato, planejamento – 

nascem durante o processo de desenvolvimento cultural, 

representando uma forma de conduta geneticamente mais complexa e 

superior (FACCI, 2004, p. 205). 

 

Nessa concepção, a criança se constitui pela interação com o meio e com os indivíduos 

e é dessa forma que se dá o processo de humanização, dela e do outro. Assim, podemos dizer 

que o  desenvolvimento da criança e seu conhecimento do mundo é sempre mediado. Em 

outras palavras,  o conhecimento de mundo, o qual  a criança  se apropria  passa pelo outro 

mais experiente. 

Para Vigotski (1991), o que nos diferencia dos demais animais é nossa capacidade de 

significação, que é a criação e o uso de signos, ou seja, de sinais artificiais. Assim, a 

utilização de signos nas crianças não é inventada ou ensinada pelos adultos, ela é uma serie de 

transformações qualitativas, que a faz passar de um estágio ao outro dentro de um mesmo 

processo histórico. 

A utilização de signos em nossa comunicação é balizada pela fala e pelos recursos de 

linguagem que utilizamos e permite que a aquisição, do que Vigotski (1991) denominou de 

conceitos científicos, bem como os que ele chamou de “leigos” se dê dentro do espaço 

escolar, onde as relações com o outro se faz presente no aprendizado formal.   

Para a compreensão da dimensão do aprendizado escolar e o que ele produz, Vigotski 

(1991), elaborou o conceito de ZDP (Zona de Desenvolvimento Próximo). 
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Ela é a distância entre o nível de desenvolvimento real, que se 

costuma determinar através da solução independente de problemas, e 

o nível de desenvolvimento potencial, determinado através da solução 

de problemas sob a orientação de um adulto ou em colaboração com 

companheiros mais capazes (VIGOSTSKI, 1991, p. 97). 

 

Na definição de Vigotski (1991), a zona de desenvolvimento proximal são aquelas 

funções que  ainda não amadureceram, mas que encontram-se em processo de maturação. 

Correspondem a um desenvolvimento mental prospectivo, enquanto o nível de 

desenvolvimento real é retrospectivo. O conhecimento desse mecanismo nos permite ter 

acesso ao desenvolvimento conquistado pela criança, bem como o que está em processo de 

maturação.  

Na ZDP deve-se considerar a importância do papel da imitação, que não se trata única 

e exclusivamente, de uma ação mecânica,  como considerava a psicologia clássica, e sim, o 

aprendizado humano que pressupõe uma natureza social específica em um processo através 

do qual as crianças penetram na vida intelectual daquelas que as cercam (VIGOSTSKI, 1991,  

p. 99) 

Esse movimento que é feito pela criança em direção à vida intelectual dos que a 

cercam proporciona à ela o desenvolvimento das suas funções psicológicas superiores, pois a 

permitem reelaborar  suas percepções da cultura na qual está imersa. 

Segundo Vigotski (1991), as crianças são capazes de imitar um conjunto de ações que 

estão muito além de suas capacidades, podendo isso ocorrer tanto com a orientação de 

adultos, como numa atividade coletiva.  Para o autor, essa condição muda totalmente as 

considerações que eram feitas entre aprendizado e desenvolvimento em crianças, nas quais se 

consideravam que ela só aprendia devido ao seu desenvolvimento biológico ou inato. 

 

Assim, o conhecimento se dá por meio da interação por “todas as 

funções no desenvolvimento da criança que aparecem duas vezes: 

primeiro, no nível social, e, depois, no nível individual; primeiro entre 

pessoas (interpsicológica) e, depois, no interior da criança 

(intrapsicológica)” (VIGOTSKI, 1989, p. 64).  
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Vigotski não se dedicou apenas ao estudo de crianças “normais”, muito pelo contrário, 

seu trabalho foi desenvolvido em grande parte com crianças com deficiência. Em suas 

pesquisas com crianças com deficiência (surdos, cegos, deficientes intelectuais), Vigostski 

(1997) percebeu que, nas escolas especiais, o sistema de ensino era baseado no uso de 

métodos concretos: “observar e fazer”, “tocar e fazer”, etc.. e que esse sistema excluía toda e 

qualquer atividade que estivesse associada ao pensamento abstrato.  

A utilização do concreto nas atividades para crianças com deficiência, para Vigostski 

(1991), deve ser vista como um apoio necessário e inevitável para o desenvolvimento do 

pensamento abstrato, ou seja, ele é um meio e não um fim em si mesmo. 

Em suas pesquisas sobre o desenvolvimento e a educação de pessoas com deficiência 

Vigotski (1997) baseia-se em  três princípios:  a crítica à análise quantitativa da deficiência, 

que mensurava os graus e níveis de incapacidade;  o segundo, é o foco nas habilidades e 

capacidades de desenvolvimento e aprendizagem  que as crianças com deficiência têm e não 

nas suas limitações e o terceiro que retrata a importância  das interações sociais como forma 

de desenvolvimento das características biológicas. Nos escritos de Vigotski, a defectologia  

considera que:   

 

[...] qualquer defeito origina estímulos de compensação. Por isso o 

estudo dinâmico da criança que apresenta deficiências não pode 

limitar-se a determinação do grau e da gravidade da insuficiência, mas 

inclui indispensavelmente o controle dos processos de compensação, 

de substituição, processos edificadores e equilibradores no 

desenvolvimento e na conduta da criança (VIGOTSKI, 1997, p. 14). 

 

Dessa forma, consideramos que essa colocação vai ao encontro de nossa concepção 

com relação a aprendizagem da criança com deficiência visual, pois compactuamos com a 

afirmação de Vigostski (1997), que  a criança  com alguma deficiência não é aquela que 

apresenta um desenvolvimento inferior ao  das demais crianças, ou seja,  aquela que não 

apresenta nenhuma deficiência, apenas se desenvolve de outro modo.  
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Dessa forma, na educação de crianças com diferentes necessidades educacionais  as 

características psicológicas levam a compensação  para a tentativa de superação da deficiência 

e que, para que se possa educar a criança com deficiência, é necessário, de acordo com 

Vigostski (1997), incluir no processo educativo as possibilidades que as crianças apresentam 

em primeiro plano.  

A compreensão de que  a visão tem um papel de vigilância, de alerta, atenção e 

prontidão para a comunicação e que esse é muito maior do que qualquer outro órgão pode 

desempenhar e que, por isso, sua ausência (falta) ou deficiência, exige outro tipo de conduta 

no processo educativo da criança cega ou com baixa visão por parte do professor é de suma 

importância. 

Segundo Vigotski (1997), o funcionamento psíquico das pessoas com deficiência 

visual obedece às mesmas leis que regem o das demais pessoas, diferindo apenas em sua 

organização. Assim, é necessário conhecer esta forma de organização do pensamento para que 

se possa envolver a criança no aprender saudável, ou seja, aquele que cria situações 

imaginativas e criativas, que possibilitem o avanço em seu desenvolvimento, além de criar 

situações de interação.  

Dentro de suas considerações, Vigotski (1997) destaca, ainda, a importância de se 

considerar que em cada etapa do desenvolvimento a criança apresenta uma peculiaridade 

quantitativa, uma estrutura específica do organismo e de personalidade, da mesma maneira a 

criança com deficiência apresenta um tipo de desenvolvimento qualitativamente distinto e 

peculiar.  

Para Oliveira e Bomtempo (2009), a organização da realidade física que se verifica na 

criança com deficiência visual se realiza por meio da compensação de outros sentidos 

sensoriais. Assim, a compensação auditiva que se dá devido a perda visual precoce é 

extremamente funcional e   possibilita suprir sua capacidade de autolocalização perceptiva e 

sua orientação espacial. 

 

A cegueira cria uma nova e peculiar configuração na personalidade,  

origina novas forças, modifica as direções normais das funções, 

reestrutura e forma criativa e organicamente a psique do homem. 

Assim, a cegueira  não é só um defeito, uma deficiência, uma 
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debilidade,  é também em certo sentido, uma fonte de revelação de  

atitudes, uma vantagem, uma força (por mais estranho e paradoxal que 

possa soar (VIGOTSKI, 1997, p. 99, tradução nossa). 

 

A conduta a qual nos referimos não se trata de considerar a criança cega ou com baixa 

visão, menos capaz que as videntes, mas sim considerar suas habilidades e capacidades que já 

estão latentes para o seu aprendizado e seu desenvolvimento.  

  Dessa forma, as crianças que não se apropriaram do mundo a sua volta por meio da 

visão, utilizando o conceito citado anteriormente por Amiralian (1997), e sim pelo tato, olfato 

e pela cinestesia, serão alfabetizadas pelo Sistema de Escrita Braille. No entanto, aquela, que 

se apropriou do mundo com o estímulo do resíduo visual, será alfabetizada em tinta, 

adaptando-se o tamanho da fonte a sua necessidade e utilizará recursos ópticos (óculos, lupas 

etc..) e não ópticos (exercícios de estimulação visual) para a leitura e escrita.    

   O trabalho de alfabetização em Braille tem início com a exploração de objetos 

concretos e de consciência corporal. O ambiente em que as crianças circulam, tanto as cegas 

quanto as com baixa visão, deve ser explorado por elas, para que se apropriem do espaço. 

Tanto na alfabetização em Braille como na alfabetização em tinta, as crianças 

necessitam de habilidades desenvolvidas durante a educação infantil. Portanto, o brincar, 

correr, saltar, rolar, dançar que são atividades que desenvolvem a coordenação motora grossa, 

o equilíbrio e a postura, bem como pintar, desenhar, manusear massinhas, encaixar objetos, 

selecionar objetos pequenos e grandes para desenvolver a coordenação motora fina são 

também requisitos básicos para a alfabetização das crianças cegas e com baixa visão. 

Além desse trabalho, a criança cega, mais especificamente deverá adquirir a noção de 

esquerda, direita, em cima e em baixo, bem como lhe devem ser proporcionadas atividades 

em que ela possa desenvolver: 

 1. Discriminação tátil - cartões ou tecidos de diferentes tamanhos com linhas em 

relevo de diferentes espessuras e medidas. 

2. Destreza manual - para separar objetos ou figuras geométricas grandes e 

progressivamente cada vez menores, colocando-os em cima, em baixo, à esquerda e à direita.  
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3. Movimentos dos dedos e das mãos – utilização de uma ou as duas mãos para seguir 

linhas curvas ou retas (na horizontal e na vertical) de tamanhos diferentes. Esse exercício 

ajudará a seguir as linhas quando começar a ler e a interpretar relevos da escrita Braille. 

4. Toque suave dos dedos -  orientação para tocar suavemente com as pontas dos 

dedos os pontos ou as letras em relevo. 

 5.  Mudança de linha e de página -  treinamento para acabar a leitura de uma linha 

com uma mão e iniciar a próxima com a outra. Além de receber orientação para terminar a 

página com a mão esquerda e mudar para a seguinte com a direita.   

 A escrita no Sistema Braille é feita com materiais específicos para esse fim.  Na escrita 

manual são utilizadas a prancha de madeira, a reglete e o punção ou a máquina datilográfica. 

Materiais como livros didáticos e avaliações são transcritos com a utilização do programa de 

computador chamado “Braille Fácil” e impressos por meio das Impressoras Braille nos CAPs 

(Centro de Apoio Pedagógico) 

 Todos esses materiais estão disponíveis nos centros e nas escolas que atendem as 

pessoas com deficiência visual. No entanto, todos esses recursos de nada valem se a criança 

não teve todos os requisitos básicos trabalhados anteriormente. Ou seja, da mesma forma que 

a Educação Infantil tem como finalidade o desenvolvimento integral da criança até seis anos 

em seus aspectos físicos, psicológicos, intelectual e social, completando a ação da família e da 

comunidade, deverá respeitar os aspectos sócio-culturais da criança. No que se refere à 

educação da criança cega ou com baixa visão, em seu processo inicial da formação, é 

necessário que a escola esteja preparada atender às peculiaridades dessas crianças. 

Para Fraser (2009), o que se observa é que o contato com o Braille, no caso das 

crianças cegas, e com os caracteres ampliados e recursos ópticos e não ópticos para as 

crianças com baixa visão só são utilizados na fase de alfabetização. Esse contato tardio com a 

leitura e a escrita, por parte das crianças com deficiência visual causa realmente um atraso 

com relação a alfabetização. A criança vidente é exposta a um mundo visual e com isso ela, 

antes do processo formal de alfabetização, reconhece símbolos, letras (mesmo que não saiba o 

seu significado), de uma forma ou de outra já teve contato com a leitura de livros, revistas, 

jornais em tinta. Tal fato dificilmente ocorre com a criança com cegueira ou baixa visão, até 

mesmo por falta de conhecimento da família. 
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Método 

 

O presente trabalho apresenta do resultado de uma pesquisa de abordagem qualitativa, 

por meio de observação em sala de aula, sondagem da leitura e escrita das crianças na etapa 

inicial do trabalho e atividades de leitura e escrita em Braille que foram desenvolvidas ao 

longo de 10 oficinas. Participaram   quatro crianças cegas, com idade entre seis e sete anos, 

sendo duas meninas e dois meninos. 

 

Análise dos dados 

 

Conhecer o universo da criança cega, no que respeita aos processos de leitura e escrita 

foi o desafio perseguido durante a realização dessa pesquisa, que a despeito do número 

limitado de participantes permitiu lançar algumas luzes sobre o intrincado fenômeno da 

deficiência visual. 

Assim, o primeiro dado que chama à atenção é a necessidade de formação docente 

para o exercício de suas funções. Foi possível constatar que a professora da sala não possui 

uma formação  nas especificidades para o trabalho com a leitura e escrita no sistema Braille, 

ou seja, falta a ela a compreensão e saberes de que a criança com cegueira tem a necessidade 

da leitura de textos diversos e que esse trabalho deve ter uma sequência lógica e não pode ser 

aleatório ou planejado por alguém que desconhece a criança , conforme Cunha e Enumo 

ressaltam de que a fala e a linguagem para a criança com deficiência visual são de 

fundamental importância, pois trata-se de um meio de controle do ambiente que está fora de 

seu alcance.  

Nesse sentido, ressalta-se a importância de ouvir o que a criança traz de seu mundo, de 

suas experiências, enriquecendo o trabalho em sala. Para isso, os diversos instrumentos 

psicológicos, como a leitura, a escrita e as atividades numérica, lógicas e simbólicas devem 

ser mediados pelo professor e isso só se dá por meio de uma formação adequada. 

Para que a criança cega se aproprie da escrita e da leitura pelo sistema Braille, além do 

trabalho de desenvolvimento da coordenação motora fina é preciso a organização e   o 

planejamento das atividades   de forma sequenciada. Essas são as que permitem à memória da 
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criança cega, armazenar as informações por meio do processo de codificação, armazenamento 

e recuperação.  

O trabalho com a memória, uma das funções superiores, a qual Vigotski se referiu, é, 

juntamente com a audição e a fala, o caminho de aprendizagem da criança cega. Portanto, 

quando se estabelecem atividades aleatórias, sem um foco ou uma intencionalidade não há 

ocorre o registro significativo para a criança. 

Esse aspecto corrobora o que Luria (1983), afirmou sobre a atividade organizada no 

homem dirigida a metas, que para isso é necessário a existência de um nível ótimo de tono 

cortical. No caso das crianças cegas sujeitos da pesquisa realmente possuíam esse tono, o que 

possibilita, ainda segundo o autor, a intensidade, a concentração e a mobilidade dos processos 

nervosos que auxiliam na realização das atividades de leitura e escrita em Braille. 

A forma como as oficinas foram elaboradas permitiu que as crianças trabalhassem a 

audição, ao ouvir a história, a leitura dos colegas e das pesquisadoras.  Permitiu, também, que 

escrevessem as palavras e trechos a partir da leitura da história e dos textos pelo Sistema 

Braille, tendo oportunidade de expressar suas opiniões, impressões, sentimentos e críticas 

oralmente.  

Esse processo só foi possível devido ao que Luria (1983) denominou de segunda 

unidade funcional, ou seja, aquela que devido a sua característica principal e grande 

especificidade modal faz a recepção de informações visuais, auditivas, vestibulares ou 

sensoriais gerais. Nas crianças cegas as informações visuais estão sempre ausentes, mas as 

demais são captadas de forma mais apurada para a efetivação do processamento e 

armazenamento pela memória.  

Ressaltamos que a memória está na base de todo e qualquer aprendizado, 

principalmente para a criança cega, no entanto, de acordo com Vigotski (1991) a utilização do 

concreto nas atividades para crianças com deficiência visual, deve ser vista como um apoio 

necessário e inevitável para o desenvolvimento do pensamento abstrato, ou seja, ele é um 

meio e não um fim em si mesmo. Portanto, as oficinas foram baseadas em atividades que 

promovessem esse pensamento abstrato nas crianças para que o conhecimento ali 

proporcionado fizesse parte de seu repertório de conhecimentos significativos. 
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Além disso, o trabalho permitiu que elas transcendessem o contexto da oficina, 

mencionando fatos e acontecimentos do passado e antecipando situações, a partir da 

informação apresentada.    

A sistematização das atividades de leitura e escrita no sistema Braille   provocou nas 

crianças, uma modificação na forma de encarar a leitura e a escrita como algo mecânico e sem 

significado. Cada uma a sua maneira, compreendeu que o Braille é um caminho para conhecer 

o mundo e se apropriar das informações que circulam n meio social e cultural no qual estão 

inseridas. 

 

Conclusão 

 

O aprendizado da criança com deficiência visual é mediado o tempo todo pelo adulto 

ou par mais experiente, o que significa, que ela conhece o mundo pelos olhos e pela fala do 

outro. Assim, é preciso que se desenvolva através de estimulação os sentidos como tato, 

audição, paladar, olfato da criança com deficiência visual, pois somente dessa forma ela 

poderá se apropriar do mundo a sua volta.  

Apesar da necessidade de inúmeras habilidades que correspondem a motricidade fina, 

a aprendizagem do cego ou da criança com baixa visão não deve ser restrita ao manuseio dos 

materiais e a decodificação do Sistema Braille ou de letras em tinta, seu aprendizado da 

leitura e da escrita deve levá-la a expansão do seu conhecimento nas diversas áreas 

proporcionando-lhes autonomia, espírito crítico, raciocínio lógico, uso da imaginação e da 

memória. 

Dessa forma, ressaltamos que o conhecimento dos aspectos ressaltados por Luria sobre 

o funcionamento do cérebro e as questões sobre a defectologia trazidas por Vigotski são de 

fundamental importância para o trabalho com crianças com deficiência visual. 
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Resumo:  

Este trabalho objetiva analisar, em alguns textos postados na internet, o conceito de Zona de 

Desenvolvimento Proximal (ZDP) – fundamental na obra de Vigotski. Tal conceito encerra 

dificuldades de entendimento, decorrentes, em parte, de distorções na forma como vem sendo 

apresentado, especialmente na web. Analisamos dados coletados por meio do motor de busca 

Google, pela sigla ZDP, para um usuário não logado, tentando reproduzir uma situação 

hipotética usual: um(a) estudante de graduação buscando o conceito para mais bem entendê-lo 

e/ou usá-lo em trabalho acadêmico. Nosso corpus foi composto pelos conceitos apresentados 

em 24 links encontrados nas três primeiras páginas da pesquisa, assim classificados: artigos 

de anais de eventos, periódicos ou livros; textos alocados em sítios de cursos e portais 

educacionais; e trabalhos de estudantes. Da análise do conteúdo desses conceitos, surgiram as 

seguintes categorias: Adequado, Parcialmente adequado (com três subcategorias); Inadequado 

(com três subcategorias); e Ausente. Os conceitos considerados adequados, com base em 

nossos estudos teóricos, foram os mais frequentes e, em sua maior parte, apresentados nos 

artigos científicos que, certamente, passaram por avaliações antes de serem postados. Estes, 

entretanto, não ocupavam os primeiros lugares nas páginas pesquisadas. Os parcialmente 

adequados citavam corretamente as ideias de Vigotski, mas acrescentavam explicações 

equivocadas a elas. Os inadequados (menos frequentes) apresentavam apenas concepções 

errôneas. Os parcialmente adequados e inadequados estavam disponibilizados nos sítios de 

cursos, portais educacionais e trabalhos de alunos. Os sítios de cursos e portais ocupavam os 

primeiros lugares na busca. Nossos achados indicam a importância de que se alertem os 

estudantes para basearem suas buscas nos sítios que abrigam artigos científicos, ainda que 

mais difíceis de ler e entender, ao invés de se limitarem a pesquisar nos que apresentam ideias 
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simplificadas e breves, sem terem passado por crivo científico, pois estes podem conter 

graves equívocos. 

 

Palavras-chave: ZDP; internet; Vigotski 

 

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
51

 (ZDP) foi desenvolvido por 

Vigotski
52,53

, (por exemplo, em 1982, 1984, 1998a, 1998b) – um dos principais expoentes da 

Teoria Histórico-Cultural da Atividade – e tem sido difundido em inúmeras produções 

associadas à teoria vigotskiana. Apesar de este conceito ser um dos mais citados entre os que 

estudam ou utilizam as ideias desse autor (CHAIKLIN, 2011; DEL RÍO, ÁLVAREZ, 2007; 

PRESTES, 2010; ALVES, 2005, SILVA e HAI, 2016), ele encerra, a nosso ver, grande 

dificuldade de entendimento. Tal dificuldade – decorrente, em parte, de distorções na forma 

como vem sendo apresentado, por exemplo, em sítios da internet – pode constituir problema, 

especialmente para os estudantes de graduação de diferentes áreas – como Educação e 

Psicologia. Conforme constatamos em nossas experiências docentes, eles procuram tais sítios 

para estudar, esclarecer dúvidas ou encontrar informações para escrever sobre tópicos 

abordados em seus cursos. Assim, este trabalho visa a analisar a adequação dos conceitos de 

ZDP apresentados em um conjunto de textos da internet.  

Em geral, os textos cujos conteúdos são acessados a partir de links da internet, 

remetem a sítios que abrigam documentos (textos ou ilustrações), muitos deles sem a 

avaliação de especialistas no assunto – avaliações estas que são realizadas para a publicação 

de trabalhos científicos e que aumentam sua credibilidade. Os conteúdos desses links podem, 

portanto, apresentar conceitos equivocados ou distorcidos, correndo o perigo de serem 

reproduzidos e, assim, perpetuados
54

. 

                                                           
51 Observa-se que, na literatura da área, aparecem também os termos próximo, imediato (BEZERRA apud 

VIGOTSKI, 2001, p. X-XI), ou iminente (PRESTES, 2010), para qualificar essa zona. 
52

 Segundo Van Der Veer e Valsiner (1996, p.359), “a ideia do estabelecimento de uma zona de 

desenvolvimento proximal não é original dele [Vigotski], mas surgiu na obra de autores norte- americanos e de 

Meumann e outros”.  
53

 O nome deste autor aparece, na literatura, com várias grafias, pois, originalmente, foi escrito no alfabeto 

cirílico. Neste artigo, utiliza-se a grafia Vigotski, ou outra que apareça nas citações de diferentes autores ou 

edições de suas obras. 
54

 Exemplo dessa reprodução problemática pode ser encontrado no sítio 

http://alunosdeletrasuerj.blogspot.com.br/2012/09/zona-de-desenvolvimento-proximal-zdp.html (blog de 

estudante) onde há um post, de 2012, que reproduz, literalmente, o conteúdo de outro sítio (também blog de 

http://alunosdeletrasuerj.blogspot.com.br/2012/09/zona-de-desenvolvimento-proximal-zdp.html
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Os conceitos de ZDP mais utilizados/reproduzidos são os que aparecem nas obras “A 

Formação Social da Mente” (1998a) e “Pensamento e Linguagem” (1998b)
55

, de Vigotski. 

Entretanto, Chaiklin (2011) e Prestes (2010) argumentam que há, pelo menos, oito obras em 

que o autor usa o conceito de ZDP, aparecendo com diferentes formulações. No livro A 

Formação Social da Mente (1998a) encontra-se o seguinte:  

 

[...] distância entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma 

determinar através da solução independente de problemas, e o nível de 

desenvolvimento potencial, determinado através da solução de 

problemas sob a orientação de um adulto ou em colaboração com 

companheiros mais capazes (p. 112, grifos nossos). 

 

No livro “Pensamento e Linguagem” (1998b), o conceito está assim expresso:  

 

A discrepância entre a idade mental real de uma criança e o nível que 

atinge quando resolve problemas com auxílio indica a zona do seu 

desenvolvimento próximo (p.128). 

 

O primeiro conceito acima citado parece ser o mais presente na literatura da área 

(BAQUERO, 1998; OLIVEIRA, 1998; REGO, 1999) e nele observa-se o uso das metáforas 

zona e nível, fato que necessita ser analisado quando se visa a discutir esse conceito, com 

vista ao seu entendimento. Zona, no dicionário, significa “terreno, território ou localidade na 

qual se desenvolve determinado tipo de atividade” (Biogeografia); “espaço, área que se 

delimita natural ou artificialmente, sobre uma superfície maior; região” (geometria) 

(HOUAISS; VILLAR; FRANCO, 2009, p.1976). Assim, parece lícito supor que o autor usou 

esse termo para se referir a uma região mental (metaforicamente, é óbvio, pois não se pensa 

                                                                                                                                                                                     
estudante) http://cerebropedagogico.blogspot.com.br/2010/09/zona-de-desenvolvimento-proximal-zdp.html, 

postado em 2010.  
55

 Essas traduções, que foram feitas a partir das versões das obras em língua inglesa, são alvos de críticas, por 

problemas relativos às mutilações nelas detectadas, alegadamente por motivos ideológicos, ou seja, pela 

supressão dos elementos que remetem ao marxismo (PRESTES, 2010; DUARTE, 2006; TULESKI, 2008). Nas 

traduções “assépticas”, “limpas” da “ideologia marxista” (TULESKI, 2008) alega-se o propósito de facilitar a 

compreensão das ideias de Vigotski. Entretanto, consideramos que tal propósito mais contribui para as 

dificuldades de entendimento do que para possibilitar tal compreensão. 

http://cerebropedagogico.blogspot.com.br/2010/09/zona-de-desenvolvimento-proximal-zdp.html
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que ele esteja falando em uma região cerebral) cujo desenvolvimento está próximo de ocorrer. 

Wertsch (1985, p.67) também entende o uso da palavra zona desse modo, ao definir a ZDP 

como uma “região dinâmica que permita a transição do funcionamento interpsicológico para o 

funcionamento intrapsicológico” (grifo nosso). 

Por seu turno, nível, no dicionário, é definido como “grau de elevação, relativamente a 

um plano horizontal de uma linha ou de um plano paralelos aos planos; altura <o n. da água 

de uma represa>”; “situação ou posição em que algo ou alguém se encontra <o nível dos 

preços>” (HOUAISS; VILLAR; FRANCO, 2009, p. 1357). Essa palavra foi, provavelmente, 

empregada por Vigotski para designar as situações ou posições em que se encontram as 

funções psicológicas superiores (nível real e nível proximal) em relação à possibilidade de 

serem utilizadas para a realização de uma tarefa de modo independente ou com ajuda.  

Combinando os dois termos, pode-se pensar que, para Vigotski, a ZDP é uma região 

delimitada por dois níveis – os de Desenvolvimento Real (NDR) e Proximal (NDP), 

respectivamente – onde estão localizadas capacidades em “broto” (VIGOTSKI, 1998, p.113), 

em amadurecimento, e que podem ser utilizadas, para a solução de problemas somente com 

ajuda de outra pessoa mais capaz
56

. Esta ideia de limite é expressa por Shuare (1990, p.76), 

quando se refere à importância, para o ensino, da delimitação desses níveis:  

 

[o NDR] constituye el umbral inferior  indispensable para la 

enseñanza; sin embargo, resulta no menos necesario determinar el 

umbral superior [o NDP], aquello que aún no se ha formado, pero que 

se encuentra en proceso de formación.  En el ámbito marcado por los 

dos niveles [a ZDP] es donde la enseñanza se muestra productiva, 

donde realmente se realiza, por cuanto ese diapasón define el período 

óptimo de aprendizaje. 

 

A discussão recém travada parece requerer uma pergunta adicional, a qual traria, a 

nosso ver, enorme claridade para o entendimento do conceito em tela: que estaria contido na 

                                                           
56

 Observa-se que no Tomo II, das Obras Escogidas (1982, p. 238), Vigotski usa a ideia de resolução de tarefas, 

ao invés da expressão resolução de problema, para explicar como se determina o NDR: “En la determinación 

del nivel de desarrollo actual se recurre a tareas que exigen ser resueltas de forma independiente y que 

demuestran tan sólo lo que se refiere a funciones que ya se han formado y madurado” (grifos nossos). 
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ZDP, que permite determinar aquilo que uma pessoa pode fazer com a ajuda de alguém mais 

competente que ela? Conforme observamos, a partir das ideias de Vigotski (1982), 

enfatizadas, por exemplo, em Del Río e Álvarez (2007), Zanella (2014) e Baquero (1998), 

seriam as funções psicológicas superiores (que poderíamos chamar de habilidades ou 

capacidades), ainda não totalmente amadurecidas ou desenvolvidas, os elementos 

constituintes da ZDP.  

Chaiklin (2011) salienta a escolha da palavra desenvolvimento e não aprendizagem, 

por Vigotski, para nomear o conceito de ZDP. A aprendizagem, para Vigotski (1998a), gera 

desenvolvimento. Assim, as funções psicológicas superiores são desenvolvidas como 

consequência da realização de tarefas, da solução de problemas, em interações com os outros. 

Não são tarefas ou conteúdos que estão na ZDP, mas sim as funções (ainda não totalmente 

desenvolvidas) necessárias para realizá-las ou aprendê-los. Daí a necessidade de auxílio por 

parte de alguém mais capacitado.  

Reforçando a ideia de que a ZDP seria o espaço em que se encontram as funções 

psicológicas em desenvolvimento, observa-se que Vigotski (1998a), na mesma obra em que 

define ZDP, explica o NDR, conceito organicamente ligado ao de ZDP, centrando nessas 

funções: “o nível de desenvolvimento real define
57

 funções que já amadureceram, ou seja, os 

produtos finais do desenvolvimento” (p.113, grifo nosso). Adiante, na página 117-118, o 

autor afirma que 

 

um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a  zona 

de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta 

vários processos internos de desenvolvimento, que são capazes de 

operar somente quando a criança interage com pessoas em seu 

ambiente e quando ocorre cooperação com seus companheiros. Uma 

vez internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisições do 

desenvolvimento independente da criança (grifo nosso). 

                                                           
57

 Embora no livro “A Formação Social da Mente” (1998a) esta palavra tenha sido usada, gostaríamos de 

questionar tal uso, por considerá-la inadequada – talvez uma consequência da tradução. A palavra correta seria 

“limita”, significando que o NDR limita a zona de desenvolvimento real (ZDR), na qual estão as funções 

psicológicas já amadurecidas.  
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Nesse excerto, fica clara a ideia de que a ZDP é a região onde ocorre o 

desenvolvimento de processos internos. Entretanto, esse entendimento parece longe de ser 

corrente, fato que motivou este estudo. 

 

Método 

 

Os dados utilizados nesta pesquisa foram coletados por meio do motor de busca 

Google, a partir da inserção da expressão ZDP, no dia 2/3/2018, às 17h. A primeira 

informação que chamou nossa atenção foi o fato de serem produzidos 2.430.000 resultados. 

Decidimos utilizar, como material de análise, o conteúdo dos links que apareceram nas três 

primeiras páginas disponibilizadas pelo Google, para um usuário não logado, na medida em 

que tentamos reproduzir a seguinte situação hipotética: um(a) estudante de graduação 

buscando o conceito para mais bem entendê-lo, com vistas a usá-lo em trabalho acadêmico ou 

avaliação. Supõe-se que esse(a) estudante não se deteria em olhar mais páginas, pois, como 

foi constatado na busca efetuada, os links seguintes se distanciavam do foco da busca. 

 Os dados foram analisados por meio de procedimentos de análise documental (GIL, 

2010), gerando dois tipos de categorias: o primeiro para classificar a natureza dos links 

encontrados e o segundo para classificar os conceitos de ZDP neles presentes. Essas 

categorias foram analisadas também em termos de frequências. 

 

Resultados 

 

Inicialmente, examinamos o conjunto de 29 links que, em princípio, atendiam ao 

propósito da nossa pesquisa (abordariam o conceito de ZDP), encontrados nas primeiras três 

páginas do Google. Desses links, dois foram eliminados: um
58

  por não atender ao propósito 

de abordar o conceito que buscávamos e outro por que, no momento da análise dos dados, não 

permitiu acesso
59

. Assim, constituímos um corpus com 27 links, classificados nas seguintes 

categorias, relativas à sua natureza: a) textos alocados em sítios de cursos e portais 

educacionais (PORTAIS); b) trabalhos de estudantes (TRAB ESTUD); c) artigos de anais de 

eventos, de periódicos ou livros (ARTIGOS); d) ilustrações (ILUSTR); e e) vídeos do 
                                                           
58

 http://www.escoladavila.com.br/blog/?tag=zdp 
59 http://www.sala.org.br/index.php/z/1191-zona-de-desenvolvimento-proximal-zdp 

http://www.escoladavila.com.br/blog/?tag=zdp
http://www.sala.org.br/index.php/z/1191-zona-de-desenvolvimento-proximal-zdp
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Youtube (VIDEOS). Os classificados nas categorias d) e e) foram excluídos por demandarem 

um tipo de análise diferenciado, em relação àquele utilizado nos textos verbais. Assim, nosso  

corpus ficou composto por 24 links. Os selecionados para a análise foram nomeados da 

seguinte maneira: P1 a P10 (os referentes à categoria PORTAIS); T1 a T4 (os referentes à 

categoria TRAB ESTUD); e A1 a A10 (os referentes à categoria ARTIGOS). 

As frequências dessas categorias podem ser observadas na figura 1. 

As categorias mais frequentes foram: ARTIGOS (n=10) – Scielo, Educere, Pepsic, 

Google Books etc. ; PORTAIS (n=10) – Nova Escola, Wikipedia, Plataforma Cultural, Portal 

Educação, entre outros ; TRAB ESTUD (n=4) – Wordpress, Blogspot, Slideshare etc. As 

categorias menos frequentes foram VÍDEOS (n=2) e ILUSTR (n=1). A análise desta figura 

mostra que havia um maior número de links que, provavelmente, não passaram por avaliações 

de pares (n= 14) – soma de PORTAIS com TRAB ESTUD – do que links com conteúdos 

avaliados por conhecedores da área (artigos de periódicos, de eventos e livros) (n=10). 

 

Figura 1: Frequência das categorias relativa à natureza dos links encontrados. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: As autoras (2018) 

 

A figura 2 mostra o posicionamento dos links, classificados por categoria quanto à sua 

natureza, nas três páginas analisadas: 10 links na primeira e na segunda páginas e nove na 

terceira. Na figura, é possível observar que, na primeira página, predominam os links 

classificados na categoria PORTAIS (n=5). Eles ocupam as principais posições na página: 
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primeira e segunda, sugerindo serem os mais populares. Na segunda página, a distribuição é 

mais equânime entre as categorias. Já na terceira página, predomina a categoria ARTIGOS 

(n=5). Chama a atenção o fato de os links que consideramos serem os mais confiáveis, por 

terem passado por crivo científico (avaliação por pares), aparecerem, em maior número, mais 

tardiamente (na terceira página). Na primeira página, eles ocupam os lugares seis, nove e dez. 

Um dos trabalhos de estudantes ocupa posição importante, em termos de possibilidade de ser 

acessado (terceira, na primeira página). Os outros estão nas posições quarta, sexta e sétima na 

segunda página. Segundo a lógica da ordem de aparecimento de links no Google
60

, pode-se 

pensar que os artigos se encontram alocados depois dos links de outras naturezas por terem 

sido menos acessados do que estes, anteriormente. Talvez isso ocorra por serem mais longos, 

complexos e, provavelmente, de mais difícil leitura. 

 

Figura 2: Posicionamento dos links encontrados nas páginas do Google.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: As autoras (2018) 

 

Para a análise dos conceitos de ZDP, criamos as seguintes categorias: 

1) Adequado 

2) Parcialmente adequado (com 3 subcategorias) 

3) Inadequado (com 3 subcategorias) 

                                                           
60

 A lógica do processo de indexação do Google faz com que os sítios mais acessados apareçam primeiro. Os 

menos acessados aparecem depois porque, ao serem disponibilizados na web, talvez não tenham usado 

adequadamente o SEO (Search Engine Optimization), ou seja, o conjunto de técnicas de otimização para sítios, 

blogs e páginas na web. A aplicação devida dessas otimizações visa à “alcançar bons rankings orgânicos gerando 

tráfego e autoridade para um site ou blog.” (Disponível em: https://marketingdeconteudo.com/o-que-e-seo/, 

acessado em 12/04/18). 
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https://marketingdeconteudo.com/o-que-e-seo/
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4) Ausente 

As subcategorias das categorias 2 e 3, que coincidem em seus conteúdos, serão 

descritas adiante. Elas são relativas aos aspectos inadequados enfocados pelos autores ao 

definir o conceito de ZDP.  

É importante observar que o conteúdo de alguns links foram enquadrados em mais de 

uma subcategoria. A tabela 1 ilustra a distribuição dos links conforme as categorias referentes 

ao conteúdo dos conceitos que neles foram publicados. Os mais frequentes foram os 

classificados como Adequados (n=10), seguidos dos Parcialmente adequados (n=8) e dos 

Inadequados (n=6). Encontramos 2 links em que o conceito não foi apresentado, apesar de ser 

citado (Ausente). 

Na categoria Adequado, incluímos os conceitos que reproduziam, textualmente, as 

ideias presentes nas obras de Vigotski
61

 e cujas explicações adicionais mantinham coerência 

com tais conceitos. Classificados nesta categoria havia 10 links, sendo a maioria do tipo 

ARTIGO (n=8), o que seria de se esperar, já que estes passaram por crivo acadêmico. Apenas 

2 eram do tipo PORTAIS.  

Tabela 1: Categorização dos conceitos de ZDP presentes nos links selecionados 

Categoria

s 

Subcate

gorias 
Links analisados 

Tota

l 

Adequado - 
A1; A2; A3; A4; A6; A8; 

A9; A10; P4; P5 
10 

Parcialme

nte 

adequado 

A P1; T4; 2 

B A5 1 

C P7; P9; T2; T3; T4 5 

Inadequa

do 

A P2; T1 2 

B P2; P6; P10 3 

C P3 1 

Ausente - P8; A7 2 

Total   26 

Fonte: As autoras (2018) 

 

                                                           
61 Especialmente as expressas nos livros mais populares, A Formação Social da Mente e Pensamento e 

Linguagem, transcritas anteriormente.  
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Como exemplos dos links que disponibilizavam conceitos adequados, podemos citar o 

que contém um Glossário (P5)
62

; e o que abriga uma página pessoal (P4)
63

. Ambos 

reproduzem fielmente a ideia expressa por Vigotski e citam um mesmo artigo (FINO, 2001), 

publicado em um periódico. Esse artigo (A2)
64

, bastante referido na web, também faz parte do 

conjunto de sítios analisados e foi, igualmente, classificado na categoria Adequado. Eis o 

conceito que apresenta: 

 

Com efeito, um aspecto particularmente importante da teoria de 

Vygotsky é a ideia da existência de uma área potencial de 

desenvolvimento cognitivo, definida como a distância que medeia 

entre o nível actual de desenvolvimento da criança, determinado pela 

sua capacidade actual de resolver problemas individualmente, e o 

nível de desenvolvimento potencial, determinado através da resolução 

de problemas sob orientação de adultos ou em colaboração com pares 

mais capazes (FINO, 2001, p.5, grifos nossos). 

 

Apesar de avaliarmos que a expressão “que medeia entre” é um tanto inadequada, em 

termos linguísticos, pois bastaria dizer “que medeia”, considera-se que o conceito reproduz 

claramente a ideia de Vigotski e não gera confusão. 

Na categoria Parcialmente adequado, classificamos os conceitos que incluíam, 

textualmente, as ideias presentes nas obras de Vigotski, mas que acrescentavam explicações 

adicionais equivocadas acerca do tema (n=8). Nesta categoria de conteúdo, havia um link da 

categoria de natureza ARTIGO (o único não classificado como adequado). Havia também 

quatro textos classificados na categoria TRAB ESTUD e três na categoria PORTAIS. A 

situação dessa categoria de conteúdo sugere que, tanto os estudantes quanto os autores dos 

textos colocados nos links classificados como PORTAIS, recorreram aos textos de Vigotski 

para expressar o conceito de ZDP, citando-os, apesar de não, provavelmente, não os terem 

compreendido adequadamente, haja vista as explicações errôneas que adicionaram às 
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 http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/zona-de-desenvolvimento-proximal. 
63

http://www.eses.pt/usr/ramiro/docs/etica_pedagogia/O%20Conceito%20de%20Zona%20de%20Desenvolvime

nto%20Proximal%20em%20Vygotsky.pdf 
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 http://www.uma.pt/carlosfino/publicacoes/11.pdf. 

http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/zona-de-desenvolvimento-proximal
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citações. 

A categoria Inadequado foi utilizada para classificar os textos que nem apresentavam 

citação textual do conceito de ZDP, exposto por Vigotski, e nem explicavam adequadamente 

esse conceito.  Seis foram os textos classificados nesta categoria, cinco deles da PORTAIS e 

um da TRAB ESTUD. Isso sugere, uma vez mais, a falta de entendimento adequado do 

conceito por parte dos grupos de pessoas responsáveis por esses tipos de links. 

Na categoria Ausente, foram classificados os textos que, embora mencionassem o 

conceito, não o apresentavam de modo explícito, nem o explicavam, parecendo considerar 

que seu conhecimento era algo tácito. Como exemplos, temos os textos dos links P8
65

 e A7
66

. 

As categorias Parcialmente adequado e Inadequado foram desdobradas em três 

subcategorias cada, conforme as seguintes ideias equivocadas utilizadas nos conceitos: 

a) a ZDP como sendo composta por  “tarefas”, “atividades”, “atos”; 

b) a ZDP sendo definida vagamente como  “aquilo” ou  “o que”; 

c) a ZDP como contendo “informações”, “conteúdos”, “conhecimentos, aprendizagens”.  

Inserido na subcategoria a), ou seja, naquela em que o autor faz uso das ideias de  

“tarefas”, “atividades”, “atos” para conceituar a ZDP, temos uma totalidade de quatro 

textos, assim classificados quanto à sua natureza: dois ARTIGOS e dois PORTAIS. Como 

exemplo, temos o apresentado no sítio Portal Educação (P1)
67

: depois de citar Vigotski 

textualmente, o autor comete um deslize, afirmando que “tarefas e atividades que a criança 

consegue imitar ou fazer com auxílio de alguém estariam dentro da zona de 

desenvolvimento potencial” (grifos nossos). Esta afirmação contradiz a ideia de que na ZDP 

estão as funções psicológicas superiores ainda em desenvolvimento.  Embora use a definição 

clássica de “A Formação Social da Mente”, também deixa de citar que a pessoa que auxilia o 

aprendiz deve ser um adulto ou um companheiro mais capaz e tal ideia é importante salientar 

por que está relacionada ao processo de imitação: o menos capaz imita o mais capaz e, assim, 

aprende e se desenvolve. Este conceito foi classificado como Parcialmente adequado. 

Quanto aos links classificados na subcategoria b) – definição vaga do que há na ZDP – 

encontramos quatro, três expressos em PORTAIS (categoria de conteúdo inadequado) e um 
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http://plataformacultural.com.br/zona-de-desenvolvimento-proximal/ 
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 http://proceedings.ciaiq.org/index.php/ciaiq2017/article/view/1552 
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https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/pedagogia/zona-de-desenvolvimento-proximal-

zdp/42729 

https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/pedagogia/zona-de-desenvolvimento-proximal-zdp/42729
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em ARTIGO (categoria de conteúdo parcialmente adequado). Eles exemplificam com clareza 

a confusão que pode ocorrer ao tentar explicar o conceito. No excerto a seguir, classificado na 

categoria de conteúdo inadequado, não fica claro para o leitor o que realmente se encontra na 

ZDP. Os autores explicam-na remetendo a “aquilo”, “tudo” ou “o que”, não especificando 

ao que se referem:  

 

Se relaciona com a diferença entre o que a criança consegue realizar 

sozinha e aquilo que, embora não consiga realizar sozinha, é capaz de 

aprender e fazer com a ajuda de uma pessoa mais experiente (adulto, 

criança mais velha ou com maior facilidade de aprendizado, etc). ZDP 

é portanto, tudo que a criança pode adquirir em termos intelectuais 

quando lhe é dado o suporte educacional devido. (P10) (grifos 

nossos). 

 

Nesta subcategoria, também está incluído o único link da categoria de natureza 

ARTIGO que não se encontra inserido na categoria de conteúdo Adequado (A5)
68

, conforme 

já discutido. Embora as autoras tenham apresentado o levantamento que fizeram, relativo ao 

conceito em ZDP, em trabalhos de outros autores, com diferentes graus de correção/precisão, 

quando apresentam sua própria definição, o fazem de forma vaga:  

 

a distância entre o que a criança consegue realizar sozinha 

(desenvolvimento real) e o que esta executa com o auxílio de um 

adulto ou com a colaboração de outra(s) criança(s) mais experiente(s) 

(desenvolvimento potencial). 

 

Alocados na subcategoria c), ou seja, aquela dos conceitos que consideravam a ZDP 

como contendo “informações”, “conteúdos”, “conhecimentos, aprendizagens”, havia seis 

links, três pertencentes à categoria PORTAIS e três à categoria TRAB ESTUD. Um exemplo 
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dessa subcategoria pode ser observado na Wikipedia (P3)
69

, na qual encontramos o seguinte 

texto: 

 

Zona de Desenvolvimento Proximal Iminente (ZDI) (зона 

ближайшего развития), é um conceito elaborado por Vigotsky, e 

define a distância entre o nível de desenvolvimento atual, determinado 

pela capacidade de resolver um problema sem ajuda, e sua gama de 

possibilidades, determinado através de resolução de um problema sob 

a orientação de um adulto ou em colaboração com outro companheiro 

(uma criança mais velha). Quer dizer, é a série de informações que a 

pessoa tem a potencialidade de aprender mas ainda não 

completou o processo, conhecimentos fora de seu alcance atual, 

mas potencialmente atingíveis. 

 

Este conceito, que classificamos na categoria inadequado, inicia corretamente, 

seguindo as palavras de Vigotski (1998a). Todavia, desvia-se dessas palavras ao dizer que a 

ZDP é a “distância entre o nível de desenvolvimento atual [...] e sua gama de possibilidades”. 

Gama de possibilidades de quê? O leitor poderia perguntar. Aqui começa a confusão, por 

causa da falta de precisão da ideia. Seguindo, afirma que essa gama de possibilidades é 

“determinada através de resolução de um problema sob a orientação de um adulto ou em 

colaboração com outro companheiro (uma criança mais velha)”, omitindo um importante 

aspecto: o de que esse companheiro deve ser mais desenvolvido, não bastando ser mais velho 

(ou, até, nem necessitando ser mais velho). Tal exemplo é reproduzido em outro texto do 

nosso corpus, disponibilizado na página Wordpress (T2)
70

.  

Em ambos os exemplos, quando os autores tentam explicar o conceito de ZDP com 

suas palavras, o fazem erroneamente, trazendo a ideia de ZDP como sendo povoada por 

“informações”, “conhecimentos” fora do alcance atual da criança ou da pessoa, mas 

potencialmente atingíveis. O que motivou a classificação do conceito como Inadequado e 

pertencente à subcategoria c), foi o fato de ele afirmar que, na ZDP, existe uma “série de 
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 https://pt.wikipedia.org/wiki/Zona_de_desenvolvimento_proximal 
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informações que a pessoa tem a potencialidade de aprender” e “conhecimentos fora de seu 

alcance atual, mas potencialmente atingíveis”. Tais afirmações colocam o conceito em total 

desacordo com a ideia vigotskiana de que, na ZDP, estão as funções psicológicas ainda em 

desenvolvimento.  

 

Conclusão 

 

Dos muitos conceitos presentes na obra de Vigotski, o de ZPD constitui um dos mais 

relevantes e tem exercido grande influência, seja na pesquisa seja na prática educacional.  

Devido à importância do conceito para compreender os fenômenos do desenvolvimento e da 

aprendizagem, dever-se-ia ter mais cuidado na reprodução do mesmo. Neste artigo, procurou-

se analisar esse conceito, em diferentes documentos postados na internet, e refletir sobre a 

forma como foi neles apresentado. Nesses documentos, os autores apresentaram uma 

variedade de entendimentos, em relação à ZDP. Nossos estudos da obra de Vigotski e de 

alguns autores vigotskianos, permitiu-nos considerar que alguns desses conceitos estão 

corretos, mas que outros apresentam incorreções mais ou menos consideráveis, situação 

bastante preocupante, já que tais incorreções podem levar a interpretações equivocadas, das 

ideias do autor russo, aos que desejam entendê-las por meio de informações publicadas na 

internet.  

Ao analisar os conceitos, observa-se que, em muitos deles, há problemas de expressão 

escrita, com uso de palavras de forma pouco refletida (como nos casos dos links classificados 

na subcategoria que engloba os conceitos expressos de forma vaga, com a utilização de 

expressões como “aquilo” e “o que”), e não, necessariamente, problemas decorrentes de 

entendimento equivocado das ideias do autor. É interessante, todavia, observar que muitos 

dos conceitos encontrados expressam falta de consciência acerca do valor semântico da 

palavra “zona” (espaço), daí o entendimento problemático. Entendemos que um fator 

relevante para a compreensão e consequente reprodução adequada de um conceito é a sua 

vinculação a uma visão geral acerca da teoria no qual está inserido. Assim, aqueles que 

compreendem as ideias de Vigotski com maior profundidade, possivelmente, incorrerão em 

menos equívocos ao utilizá-las.  
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Como era de se esperar, a maior parte dos conceitos adequados e condizentes com a 

obra da Vigotski, aparecem nos links de artigos publicados em periódicos, em anais de 

eventos e livros (embora nem todos os links dessa natureza possam ser assim avaliados). Esse 

dado, no entanto, foi complementado com a observação de que esses links aparecem mais 

tardiamente do que os outros nas páginas analisadas, diminuindo suas probabilidades de 

acesso. Os conceitos Parcialmente adequados – aqueles que citam Vigotski, mas parecem não 

lhe ter entendido, pois explicam o conceito de ZDP de forma vaga, ou sugerindo que nela 

estão tarefas, conteúdos, informações ou semelhantes, ao invés de funções psicológicas – são 

os alocados em sites de portais e trabalhos de estudantes. Em termos de acesso, os portais são 

os que primeiro aparecem nas páginas consultadas, possivelmente, induzindo ao acesso mais 

frequente.  

Ressalta-se que vários dos conceitos equivocados estavam reproduzidos, textualmente, 

em outros textos que analisamos.  

A opção de ler um texto menor com conteúdo simplificado, como os encontrados em 

muitos dos portais e trabalhos de estudantes analisados, deixando de aprofundar o 

conhecimento sobre o tema, pode levar a erros. Desse modo, é importante que a Academia 

reforce a ideia de que os estudantes pesquisem em fontes confiáveis, bem como tenham 

cuidado com os conceitos que encontram, especialmente se esses são postados em tipos de 

trabalhos que não passaram por crivo científico. Sendo equivocados, podem eternizar 

entendimentos inadequados.  
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Resumo:  

Discorrer acerca do contexto histórico de produção científica é tarefa para uma historiografia 

crítica das ciências que tem sido levada a cabo em relação à psicologia soviética. Teve-se 

como propósito, neste trabalho, discutir o conceito de Círculo de Vigotski em oposição à ideia 

de Escola de Vigotski contida em trabalhos brasileiros, evidenciando as consequências disso 

no país. Procurou-se apreender as configurações deste Círculo no contexto histórico da URSS. 

Como método, realizou-se uma pesquisa bibliográfica acerca do Círculo de Vigotski na obra 

de Anton Yasnitsky e sobre o contexto histórico da URSS, além de uma revisão bibliográfica 

em artigos e livros disponíveis no Google Acadêmico em língua portuguesa. Os resultados 

salientam que o conceito de Círculo de Vigotski evidenciaria uma dimensão dialógica e 

polifônica da pesquisa científica na psicologia soviética em oposição à ideia de “Escola de 

Vigotski” e a percepção de que a pesquisa era feita de forma centralizada e hierarquizada. 

 

Palavras-chave: Círculo de Vygotsky; Psicologia Histórico-cultural; Vygotsky, Lev 

Semenovich, 1896-1934; 

 

Introdução 

 

 A pesquisa em história das humanidades tem como desafio, no curso de sua 

construção, ser adequada a dinâmica de fenômenos apoiados em evidências e fatos 

multideterminados que se expressam, na maior parte das vezes, de forma contraditória, não 

obedecendo à regularidade das leis das ciências naturais. Thompson (1981) enfatiza, neste 

                                                           
71

 Trabalho em processo editorial (adaptado).  
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contexto, a importância de se considerar a lógica histórica como discurso de demonstração 

dessa disciplina, fundamentada pelo tensionamento e diálogo entre conceitos e evidências 

conduzidos pela produção de hipóteses sucessivas na pesquisa empírica e pela recusa de 

procedimentos autoconfirmadores. Dessa forma, diz de um modo de interrogar as evidências e 

não apenas de uma apreensão acrítica de fatos isolados de seu contexto (THOMPSON, 1981). 

 É nesse intuito que a pesquisa de Yasnitsky (2009, 2016) se apresenta enquanto um 

estudo revisionista em história da psicologia soviética, em um movimento contrário à 

perspectiva “hagiográfica” da relação entre os autores Vigotski, Leontiev e Luria, que traça 

uma continuidade entre o trabalho desses pesquisadores com base em publicações após o 

degelo stalinista, que faziam homenagens e apologias aos “heróis” da ciência psicológica 

(TOASSA, 2016; YASNITSKY, 2009). 

 Esta pesquisa, portanto, tem por objetivo compreender o conceito de Círculo de 

Vigotski sugerido por Yasnitsky, a partir da sua tese de doutorado Vygotsky Circle During 

The Decade of 1931-1941: Toward an Integrative Science of Mind, Brain, and Education e do 

livro Vygotski Revisitado: Una historia critica de su contexto y legado, além de outros artigos 

do autor consonantes com o tema. Além disso, pretende-se apreender as configurações deste 

círculo no contexto histórico da URSS, considerando determinantes políticos e sociais da 

época. Por fim, este trabalho se propõe a analisar comparativamente este conceito de Círculo 

em oposição ao de “Escola de Vigotski” conforme sua apreensão no contexto nacional, em 

especial, nos trabalhos de Newton Duarte. 

 Para tanto, realizou-se uma pesquisa bibliográfica, que segundo Lima e Mioto (2007), 

implica num conjunto ordenado de procedimentos, que busca solucionar uma dada pergunta 

de pesquisa de modo atento ao objeto sob investigação. Esta pesquisa foi realizada a partir de 

um estudo bibliográfico em inglês e espanhol das obras de Yasnitsky supracitadas, um estudo 

em português sobre o contexto histórico da URSS e uma revisão bibliográfica em português 

no Google Acadêmico, com os descritores “Escola de Vygotsky” e “Escola de Vigotski”. No 

levantamento, foram selecionados 21 artigos e dois livros, a partir do número de citações, 

superior a cinquenta, ou em função da proximidade com a temática abordada. Para a descrição 

e análise dos artigos, fez-se uso de fichas de leitura, com base no roteiro de leitura proposto 

por Lima e Mioto (2007). Os resultados desvelados são discutidos a seguir, a começar pela 

perspectiva de desconstrução da narrativa canônica acerca da troika, o conceito de Círculo e a 
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análise da concepção de Escola encontrada em artigos e livros nacionais. 

 

Desconstrução da narrativa hagiográfica “Escola de Vigotski-Leontiev-Luria” 

 

Para Yasnitsky (2009), Vigotski não se estabeleceu ao longo de sua vida como líder de 

uma escola científica institucionalizada, como Pavlov e Bekhterev fizeram. As primeiras 

iniciativas de uma historiografia soviética da psicologia vigotskiana ocorreram no período de 

1956-60, após a morte de Stálin e o Degelo. No início, ainda havia um certo criticismo em 

relação ao trabalho do autor frente a uma “verdadeira psicologia marxista”, que tinha 

Leontiev como principal representante, mas, após os anos 70, publicações, memórias e 

entrevistas de importantes nomes dos pesquisadores e estudantes que conviveram com 

Vigotski mudaram essa perspectiva. Em especial o capítulo de um volume memorial escrito 

pelo filho de Leontiev, A. A. Leontiev, em honra a seu pai, publicado pela primeira vez em 

1983, a saber, Creative path of Alexei Nikolaevich Leontiev, contribuiu para uma versão 

canônica e uma retratação heroica dos membros da então chamada “Escola de Vigotski” 

(YASNITSKY, 2009). 

Essa narrativa da história da ciência tem como enfoque a genialidade dos protagonistas 

e do desenvolvimento das ideias, muitas vezes sem considerar o contexto histórico e social da 

formação dos grupos e construção do projeto de pesquisa. A revisão desse enunciado 

canônico inicia-se coincidentemente com os processos da perestroika na União Soviética, ao 

final dos anos 80 e principalmente início dos 90. A crítica da historiografia tradicional tem 

como principal tendência apontar a ruptura entre a Teoria da Atividade e a Psicologia 

Histórico-Cultural e entre o trabalho de Vigotski e alguns de seus estudantes, embora 

reconheça-se sua influência contínua dele na pesquisa destes (YASNITSKY, 2016).  

 

O Círculo de Vigotski 

 

Entende-se, segundo Yasnitsky (2009), que os estudos revisionistas da história da 

psicologia vigotskiana empreendidos atualmente se justificam com base em algumas 

importantes constatações. A obra de Vigotski foi alvo de várias distorções em função de 

edições que compilaram textos do autor de diferentes momentos ou nem mesmo eram de sua 
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autoria, além de traduções escassas e fragmentadas e a própria censura da União Soviética 

sobre suas produções publicadas entre os anos de 50 e 80.  

Por fim, mas não menos importante, percebe-se a subestimação da importância do 

numeroso grupo de pesquisadores que trabalharam com Vigotski para o desenvolvimento e 

disseminação do pensamento do autor em uma ampla gama de domínios e áreas estreitamente 

relacionados (caso de Zankov, Zeigarnik, Shif, Danilshevskii e outros). Também é importante 

ressaltar que parte do projeto de psicologia de Vigotski foi desenvolvido por seus 

colaboradores, mesmo após a sua morte em 1934, fato que ainda tem pouca representação na 

literatura acadêmica em história da psicologia no Brasil (predominando os estudos em 

educação e psicologia social). 

 O autor desenvolve em sua pesquisa, portanto, a ideia de Círculo de Vigotski, como 

uma forma de enfatizar uma dimensão dialógica e polifônica na pesquisa científica, que 

expressa as condições de alta mobilidade dos membros e a distribuição desses grupos de 

pesquisa inter-relacionados em diferentes instituições.  

Este conceito tem por base o trabalho de Mark B. Adams, que introduz a noção de 

redes informais. Adams (2001) elege essa rede como uma terceira dimensão relevante que 

determina o fazer científico, junto às disciplinas e instituições. 

Ele vai caracterizar essa rede como uma rede pessoal, no sentido usual do termo, com 

uma estrutura menos coerente e mais livre do que as disciplinas e as instituições. Seriam 

vínculos interpessoais de várias origens que podem formar nódulos ou gânglios em que várias 

redes se entremeiam e novas conexões se formam produzindo organizações mais ou menos 

formais. Justamente por essa maleabilidade, tornam-se influentes, resilientes e duráveis. 

Segundo o autor, o impasse encontrado para a compreensão dessa dimensão da pesquisa 

científica é que a legitimação de ações disciplinares e institucionais pode obscurecer essa rede 

subjacente a elas. 

 Uma segunda base importante para esse conceito é o trabalho de Stetsenko e Arievitch 

(2004), que faz uma crítica aos “retratos domesticados” da obra de Vigotski, correntes hoje na 

literatura, que tentam adequar seu projeto a ideologias políticas neutras, através de um prisma 

cognitivista e individualista. A visão alternativa dos autores ao projeto vigotskiano é inspirada 

pela observação de uma história colaborativa única e da impossibilidade de interpretá-lo 

isolado deste contexto mais amplo de colaboração e prática. Este projeto está imerso nas 
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práticas sociopolíticas e histórico-culturais de seu tempo. Compreende-se, portanto, a 

construção do conhecimento como atividade social colaborativa imbuída de relevância prática 

e ideológica. 

Este projeto nasceu e existiu através de discussões vivas entre uma série de pessoas 

que formaram o chamado Círculo de Vigotski. (YASNITSKY, 2016). O autor utiliza o 

conceito de redes pessoais informais, introduzido por Adams (2001), mas considerando, para 

sua pesquisa, uma pequena parte de uma rede mais ampla, a qual incluiria pessoas que não 

estariam de fato relacionadas a sua iniciativa científica 

 

O círculo de Vigotski-Luria maior inclui a todos os seus colaboradores 

e aos de ideias afins daquele tempo, e a seus conhecidos; o intercâmbio 

de ideias num círculo tem lugar normalmente através de comunicações 

mais ou menos informais e discussões pessoais (...) A periferia do 

Círculo, no entanto estava formada por aqueles que não podiam 

qualificar-se como estudantes ou colaboradores de Vigotski ou Luria, 

porém, cujo trabalho e ideias foram decisivas para o desenvolvimento 

da teoria de Vigotski e cuja influência na psicologia vigotskiana – 

apesar de carecer de qualquer registro formal como as referências de 

trabalhos publicados ou em colaboração – foi penetrante e profunda  

(YASNITSKY, 2016, p. 76, tradução nossa). 

 

A pesquisa de Yasnitsky (2009, 2016) é, portanto, como o próprio autor afirma, um 

empreendimento sistemático, embora limitado, de reconstruir a composição deste Círculo, as 

categorias de atividades acadêmicas de seus participantes, ou seja, as diferentes linhas de 

pesquisa, e as dinâmicas de intercâmbio grupal entre esses estudiosos. O autor divide o 

desenvolvimento deste círculo em algumas fases, que se encontram enumeradas a seguir: 

 

• Fase  um (1924-1927): pré-história do círculo Vigotski-Luria 

 

Segundo Yasnitsky (2009, 2016), esta primeira fase inicia-se coma a mudança de 

Vigotski a Moscou, e tem como marco o início de suas atividades no Instituto de Psicologia e 
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em institutos defectológicos. Os primeiros anos dessa década são marcados, segundo Reis 

Filho (2003), pela Nova Política Econômica (NEP), política que foi formulada com o objetivo 

de amenizar o descontentamento generalizado da população após a Primeira Guerra e a guerra 

civil, que deixou o país em ruínas, com a fome e as epidemias. Aqui a URSS já havia sido 

proclamada, em 1922, e se colocava em questão a emergência de um novo homem, que 

respondesse às demandas da revolução e portanto, de uma nova perspectiva em psicologia, 

que já ressoa no trabalho de Vigotski O significado histórico da crise da psicologia, escrito em 

1927 (MARTINS, 2013).  

Também nesse período, foi concedido a Vigotski o grau de doutor por sua tese A 

psicologia da arte sem que ele a defendesse, já que não pode comparecer em função de uma 

crise de tuberculose. Luria teve um papel decisivo ao convidá-lo para Moscou e desde então 

se formava a nova aliança científica entre eles, tendo colaborado em publicações já ao longo 

dos anos 20. Além de Luria, seus principais contatos acadêmicos foram seus colegas e 

estudantes como Zankov, Solov’ev, Sakharov, Varshava e no Instituto de Moscou, Bernstein, 

Gellerstein, Artemov e Dobrynin (YASNITSKY, 2009, 2016). 

Seus principais interesses de pesquisa foram o estudo das reações dominantes, a 

formação de conceitos e o trabalho defectológico. Enquanto isso, Luria e Leontiev 

continuavam sua investigação sobre os afetos, e o método de investigação clínica do primeiro 

era implementado por Lebedinski no tratamento de disfunções neurológicas e psiquiátricas. 

Luria colaborava ainda com Averbuj, doutora em medicina proveniente da Sociedade 

Psicanalítica de Kazan, da qual ele foi membro. No entanto, não se pode dizer que já havia 

neste momento um programa de pesquisa coeso e unificado, mas sim um período de busca por 

uma metodologia de investigação e uma base teórica. (YASNITSKY, 2009, 2016). 

Nesse momento, Stalin já era a autoridade máxima do partido desde a morte se Lênin 

em 1924, o que determinaria a produção científica nos anos seguintes (REIS FILHO, 2003; 

MARTINS, 2013). As linhas de pesquisa, após 1927, passaram a convergir cada vez mais, 

levando a emergência de novas equipes e alianças de colaboradores, inaugurando a fase dois e 

a formação organizativa do círculo Vigotski-Luria. 

Segundo Reis Filho (2003), nesse período, no ano de 1929, o comitê central do partido 

aprova o Primeiro Plano Quinquenal, com metas de desenvolvimento altíssimas e o processo 

de coletivização do campo, caracterizando a chamada revolução pelo alto, que terá grande 
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impacto posteriormente na produção de uma ciência que seja pragmática. 

 

 

• Fase dois (1927-1931): Formação do círculo Vigotski-Luria. 

 

Quanto às relações dos pesquisadores nesse momento, pode-se dizer que as conexões 

internas do círculo são de grande importância para o desenvolvimento da teoria, e uma análise 

aprofundada da relação com membros periféricos do grupo está para além dos objetivos da 

discussão empreendida por Yasnitsky (2009). No entanto, o recorte feito pelo autor já é 

suficiente para evidenciar a multiplicidade e complexidade de conexões estabelecidas entre 

estes pesquisadores. Neste período, as investigações passam a ser conduzidas de forma mais 

ou menos independente por grupos, variando em isolamento. (YASNITSKY, 2009, 2016).   

Nesse grupo mais periférico se encontram intelectuais e investigadores como 

Bernstein, Gellerstein, Eisenstein e Kurt Lewin, que mantiveram relações diretas ou indiretas 

com o grupo, seja por correspondência ou encontros presenciais. Outro grupo notável de 

vigotskianos nesse período foi o formado pelos cinco estudantes do Departamento de 

Pedologia da Segunda Universidade de Moscou, que ficaram conhecidos como a piatiorka: 

Zaporózhets, Bozhóvich, Lévina, Morózova e Slávina. Este grupo, junto a depois denominada 

troika (Vigotski, Luria e Leontiev), esteve envolvido em uma série de pesquisas do 

Laboratório de Psicologia da Academia para Educação Comunista. Após sua graduação em 

1930, esse grupo se dissipou, tendo sido eleitos a trabalhos muitas vezes fora de Moscou 

(YASNITSKY, 2009, 2016).   

Tem-se nesse momento também a continuação dos estudos sobre formação de 

conceitos, além de outro sobre linguagem, imitação e memória. Além disso, um grupo de ex-

estudantes de Lewin, a saber Birenbaum, Kaulina, Zeigárnik, retorna a União Soviética em 

1930-31 e se instalam no grupo Vigotski -Luria. Iniciam seu trabalho clínico no Instituto da 

Atividade Nervosa Superior de Moscou, tendo importante contribuição na convergência de 

ideias entre Luria, Vigotski e Lewin. (YASNITSKY, 2009, 2016).   

Segundo Yasnitsky (2009, 2016) nessa época, diferentes grupos de vigotskianos 

trabalhavam em três cidades: Moscou, Kharkov e Leningrado, sendo que a coesão interna 

entre eles se dava pela mediação de Vigotski e Luria. O programa de pesquisa era 
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multifacetado, tratando de diferentes temáticas e geograficamente extenso. As principais 

linhas de pesquisa estavam associadas a estudos do desenvolvimento normal, patologia e 

clínica.  

 Em 1931 houve um ponto de quebra no grupo, em que muitos dos antigos colegas de 

Vigotski mudaram de Moscou a Kharkov, para desenvolver pesquisas na Academia 

Ucraniana de Psiconeurologia.  Este grupo que se formou, entre os kharkovitas e os recém-

chegados, dentre eles Leontiev, ficou conhecido posteriormente como a “Escola de Kharkov” 

o berço da chamada Teoria da Atividade. (YASNITSKY, 2009, 2016). 

 

• Fase três (1931-1934): o círculo Vigotski-Luria e o início da especialização e 

separação (Moscou-Kharkov-Leningrado)   

 

 Ainda em 1931, Vigotski aceita o convite de lecionar em tempo parcial em 

Leningrado, no Instituto de Pedagógico Estatal Herzen, formando o terceiro gânglio de 

pesquisadores da rede. Nesse tempo, até o período de sua morte, Vigotski viajava 

constantemente para Leningrado para dar aulas e supervisionar algumas das pesquisas de seus 

estudantes como Elkonin, Lévina, Shif, Konníkova, Frádkina e outros. Já em Moscou deu-se 

seguimento aos estudos em defectologia, área que foi de interesse de Vigotski ao longo de 

todo seu programa de pesquisa. Yasnitsky (2009, 2016) assinala ainda que este grupo em 

Moscou incluía já antigos colaboradores, como Zankov e Solov’ev, além de outros da área da 

medicina, educação e defectologia como Schmidt, Pévzner, Boskis, Lévina, Morózova, Bein, 

Veresótskaia, Eidinova, Gushelina e Shif (que se mudou para Leningrado em 1930). 

 Ao final de sua vida, Vigotski trabalhou arduamente para organizar um departamento 

de psicologia no Instituto de Medicina Experimental de toda a União e estava prestes a formar 

uma nova equipe de investigação. No entanto, sua morte prematura pela tuberculose em junho 

de 1934 impossibilitou a concretização deste projeto. (YASNITSKY, 2009, 2016).  

 

• Fase quatro (1934-1936): Os círculos vigotskianos e a desintegração do 

programa original de investigação 

 

Após a morte de Vigotski, houve a ampliação dos círculos e a formação de novos 
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grupos, de forma mais institucionalizada e organizada, sendo que as duas maiores redes foram 

formadas por antigos colaboradores de Vigotski no Instituto Defectológico Experimental (que 

posteriormente mudou de nome para Instituto Científico-Prático para Alunos Especiais e 

Casas de Crianças de Narkompros), e pelo grupo de estudiosos de Kharkov (YASNITSKY, 

2009, 2016). 

Luria, pouco antes de renunciar a seu encargo no Departamento de Psicologia de 

Kharkov, conduziu uma série de estudos experimentais com gêmeos, em conexão com 

Lebedinski e seus colaboradores como Mirenova, Kolbanóvski e Yudóvich, produção que 

teve bastante impacto sobre o pensamento de Vigotski nos últimos anos de sua vida, por tratar 

da relação entre fatores genéticos e culturais no desenvolvimento. Em 1934, Luria e Leontiev 

retornam de Kharkov a Moscou, onde o primeiro colaborou também com o Instituto de 

Medicina Experimental de toda a União. Estes autores, no entanto, permaneceram 

relativamente afastados um do outro, investindo em suas próprias carreiras, até 1936. 

(YASNITSKY, 2009, 2016). 

 Desse modo, o círculo interno de colaboradores de Luria também incluia Birenbaum e 

Zeigárnik, assim como Lévina, Boskis e Rabínovich. Leontiev também foi contratado pelo 

Instituto de Medicina Experimental, onde conduziu o Laboratório de Psicologia Genética. Foi, 

além disso, professor do Instituto Superior Comunista para a Educação e permaneceu 

formalmente empregado pela Academia Ukraniana de Neuropsicologia em Kharkov e pelo 

Instituto Pedagógico de Kharkov (até dezembro de 1937) (YASNITSKY, 2009, 2016).  

 Segundo Yasnitsky (2009, 2016), o grupo de Elkonin, do Instituto Pedagógico Estatal 

de Herzen, em Leningrado, também neste momento iniciou os contatos pessoais e acadêmicos 

com os desenvolvimentistas do grupo de Kharkov. Em Kharkov, projeto com influências da 

“psicologia topológica” de Lewin foi empreendido sob a supervisão de Leontiev, com a 

colaboração de Kaulina, antiga estudante do autor, tendo este sido o único estudo topológico 

realizado em associação com o círculo de Vigotski. 

 Esse período, entre 1934-36, foi marcado por um aumento significativo do número de 

publicações de livros de Vigotki postumamente, após um período de pouco material 

publicado, entre 1932-33. Essas publicações foram possíveis em função do esforço 

colaborativo dos estudantes e pesquisadores do círculo de Vigotski-Luria. O Pensamento e 

Linguagem (com esse nome, conhecido no Brasil por meio de uma edição reduzida e editada), 
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por exemplo, foi organizado para publicação por Kolbanovski, Zankov e Shif, após a morte 

de Vigotski. Além disso, houveram várias publicações de estudantes de Vigotski nos campos 

de defectologia e clínica, reconhecendo a influência, supervisão ou colaboração do autor 

(YASNITSKY, 2009, 2016).   

 

• Fase cinco (1936-1941): Início da “Escola Vigotski-Leontiev-Luria” 

 

Segundo Yasnitsky (2009, 2016), em 1936, o decreto do Partido Comunista acerca das 

perversões pedológicas, de proibição de Pedologia, colocou em andamento uma campanha 

contra a influência do Ocidente (burguesia) na ciência soviética. Além disso, este ano também 

foi marcado pelos Grandes Expurgos, que se iniciaram a partir dos maiores julgamentos 

políticos na URSS. Estes acontecimentos contribuíram para um contexto de instabilidade 

social e inquietude, no que tange ao sistema de interrelações entre os acadêmicos e os 

patronos do partido. O autor ressalta ainda que, em função destas circunstâncias, este é um 

período pobremente documentado, marcado por uma desorientação geral.  

Luria renuncia seus postos e fica em situação de internato na clínica de Neurocirurgia 

N. N. Burdenko em Moscou, até 1939. Além disso, segundo Yasnitsky (2009, 2016), há 

evidências circunstanciais de que Leontiev também seja forçado a renunciar seus trabalhos em 

meados de 1937. Yasnitsky (2009, 2016) aponta a crítica de Leontiev a Vigotski, no artigo O 

ensino do meio ambiente no trabalho pedológico de Vigotski (uma investigação crítica) 

(tradução nossa) como possível estratégia de sobrevivência e distanciamento da Pedologia por 

parte de Leontiev.  

   Políticas como a da nomenklatura, em que uma lista de postos importantes eram 

delegados por um comitê apropriado no partido, caracterizando um híbrido entre Estado-

Partido-Ciência, exigiam ainda outra estratégia de sobrevivência possivelmente utilizada por 

Luria e Leontiev: o estabelecimento de conexões com indivíduos-chave na tomada de 

decisões do poder (YASNITSKY, 2009, 2016).  

Possivelmente em função disto, em 1939, Leontiev e Luria são indicados a posições de 

supervisão em diferentes instituições de investigação e ensino em Moscou e Leningrado. 

Segundo Yasnitsky, “É claro que ao final dos anos 1930, somente aqueles que entenderam o 

significado real da política científica soviética e os mecanismos internos da tomada de 
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decisões no país, puderam fazer carreiras científicas na União Soviética” (2016, p. 88, 

tradução nossa). 

Assim, desde o fim dos anos 30, a aliança de Leontiev e Luria (coautoria de verbete na 

Grande Enciclopédia Soviética, inclusão na nomenklatura científica, chefia de hospitais e 

aderência ao Partido Comunista em diferentes anos) compõe o novo centro organizativo da 

psicologia vigotskiana, sendo também a origem da narrativa da “escola de Vigostki-Leontiev-

Luria”. Esses autores serviram, desse modo, como novo núcleo mediador entre os variados 

grupos acadêmicos que continuaram a linha de pesquisa vigotskiana (YASNITSKY, 2009, 

2016). 

 Apesar de poucos estudos terem sido publicados em Notas Científicas dos Institutos 

em que trabalharam os colaboradores e pesquisadores vigotskianos, muitos livros foram 

publicados em psicologia clínica e defectologia.  

 

A narrativa acerca da “Escola de Vigotski” no Brasil 

 

 Para analisar a extensão da influência dessa perspectiva hagiográfica da psicologia 

vigotskiana nas produções brasileira, realizou-se um levantamento bibliográfico de livros e 

artigos no Google Acadêmico, com os descritores “Escola de Vigotski” e “Escola de 

Vygotsky”. Usou-se como critério para inclusão artigos que tivessem pelo menos cinquenta 

citações, ou seja, os que fossem mais disseminados e tivessem maior impacto em termos 

nacionais, e que se aproximassem do tema sob investigação, sendo filtrados primeiramente 

pela leitura do título e do resumo. Foram encontrados vinte e três (23) textos
72

, que foram 

                                                           
72

 A relação de textos (19 artigos, 1 capítulo de livro e 2 livros) selecionados a partir dos critérios de tema e de 

citações encontra-se a seguir.  

a) ARCE, A. Compre o kit neoliberal para a educação infantil e ganhe grátis os dez passos para se tornar um 

professor reflexivo. Educação & Sociedade, ano XXII, n. 74, p. 251-283, 2001.  

b) BASSO, I. S. Significado e sentido do trabalho docente. Cadernos Cedes, v. 19, n. 44, p. 19-32, 1998. 

c) CAVALCANTI, L. S.. Geografia, escola e construção de conhecimentos. 4. ed. Papirus Editora, 2003.  

d) DA SILVA, F. G.; DAVIS, C. Conceitos de Vigotski no Brasil: produção divulgada nos Cadernos de 

Pesquisa. Cadernos de Pesquisa, v. 34, n. 123, p. 633-661, 2013. 

e) DUARTE, N. A anatomia do homem é a chave da anatomia do macaco: a dialética em Vigotski e em Marx e 

a questão do saber objetivo na educação escolar. Educação & Sociedade, ano XXI, n. 71, p. 79-115, 2000. 

f) DUARTE, N. A escola de Vigotski e a educação escolar: algumas hipóteses para uma leitura pedagógica da 

psicologia histórico-cultural. Psicologia USP, v. 7, n. 1-2, p. 17-50, 1996a. 

g) DUARTE, N. A pesquisa e a formação de intelectuais críticos na pós-graduação em Educação. Perspectiva, 

v. 24, n. 1, p. 89-110, 2006. 
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postos sob análise. Chegou-se, a partir da produção de fichas de leitura e análise das mesmas, 

a algumas constatações importantes, que estão expressas na categorização a seguir. 

1) Definição implícita de “Escola”: a grande maioria dos artigos analisados não 

conceituam claramente ou fazem apenas referência ao termo Escola, sem apresentar uma 

definição de fato do que este significaria e quais suas implicações 

 

A teoria da atividade surgiu no campo da psicologia, com os trabalhos 

de Vigotski, Leontiev e Luria. Ela pode ser considerada um 

desdobramento do esforço por construção de uma psicologia sócio-

histórico cultural fundamentada na filosofia marxista. Embora a 

denominação “teoria da atividade” tenha surgido mais 

                                                                                                                                                                                     
h) DUARTE, N. As pedagogias do aprender a aprender e algumas ilusões da assim chamada sociedade do 

conhecimento. Revista Brasileira de Educação, n. 18, a. 4, p. 35-40, 2001. 

i) DUARTE, N. A teoria da atividade como uma abordagem para a pesquisa em educação. Perspectiva, v. 21, 

n. 2, p. 279-301, 2003. 

j) DUARTE, N. Concepções afirmativas e negativas sobre o ato de ensinar. Cadernos Cedes n. 19 v. 44, p. 85-

106, 1998. 

k) DUARTE, N. Educacao Escolar, Teoria do Cotidiano e Escola de Vigotski. Campinas: Autores 

Associados, 1996b. 

l) DUARTE, N. Formação do indivíduo, consciência e alienação: o ser humano na psicologia de AN Leontiev. 

Cadernos Cedes, v. 24, n. 62, p. 44-63, 2004. 

m) DUARTE, N. Vigotski e o" aprender a aprender": crítica às apropriações neoliberais e pós-modernas da 

teoria vigotskiana. Campinas: Autores Associados, 2001. 
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especificamente a partir dos trabalhos de Leontiev, muitos autores 

acabaram por adotar essa denominação também para se referirem aos 

trabalhos de Vigotski, Luria e outros integrantes dessa escola da 

psicologia (DUARTE, 2002, p. 280). 

  

Apenas um texto, na verdade, traz uma conceituação clara do que seria “Escola”, por 

este ser o tema central de sua discussão, definindo “escola psicológica” como o grupo de 

psicólogos que adotam o mesmo ponto de vista, em que muitas têm origem no espírito 

sectário de seu fundador e na devoção de seus discípulos (FERREIRA, 1998). Os outros 

apresentam uma definição mais clara, mas não detalhada. 

2) Continuidade entre Teoria da Atividade e Teoria Histórico-Cultural associada a 

definição: novamente, quase metade dos artigos (9) apresentam a concepção de uma 

continuação direta entre essas teorias. 

3) Influência da perspectiva de Newton Duarte: dezoito dos trabalhos analisados ou 

fazem referência ao autor ou foram escritos por ele, tendo como principal fundamento os 

livros Vigotski e o" aprender a aprender": crítica às apropriações neoliberais e pós-modernas 

da teoria vigotskiana (2001) ou o livro Educação Escolar, Teoria do Cotidiano e Escola de 

Vigotski (1996). 

Alguns artigos, ainda, não mencionaram a ideia de Escola, não fazendo qualquer 

referência ao grupo de pesquisadores vigotskianos, apenas a Vigotski. Por fim, um único texto 

denominou o trabalho da Escola de Vigotski como socioconstrutivismo (Cavalcanti, 2003), 

mas em sua maioria, os trabalhos, fundamentados em Duarte, apresentaram uma crítica a esta 

apreensão da Teoria Histórico-Cultural. 

Acredita-se, com base nas constatações acima, que uma análise mais detalhada dos 

trabalhos de Duarte (1996, 2001), será bastante fiel ao panorama geral da apreensão da ideia 

de “Escola de Vigotski” na psicologia e educação no Brasil.  O trabalho do autor em relação 

ao tema de interesse dessa pesquisa apoia-se, especialmente em três pilares: crítica a uma 

apropriação construtivista ou neoliberal da obra de Vigotski; defesa de uma base marxista da 

obra de Vigotski; crítica do distanciamento entre Vigotski e Leontiev e a Teoria da Atividade. 

No primeiro ponto, o autor faz uma clara diferenciação entre Vigotski e autores denominados 

interacionistas ou construtivistas, como Piaget, apresentando como argumento a própria 
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crítica consistente de Vigotski ao autor, e apontando o cárater biologicista da perspectiva 

piagetiana em oposição a historicidade do psiquismo na obra de Vigotski e seus seguidores 

(DUARTE, 1996b, 1998, 2001, 2003, 2004).  

No segundo, o Duarte defende o projeto de psicologia marxista empreendido por 

Vigotski, ressaltando os preceitos marxistas que embasam a concepção de Vigotski e sua 

escola, no que tange a perspectiva materialista e histórica do autor e sua crítica a associações 

do marxismo a psicologias gestadas fora dessa corrente teórica (1996 (a), 1996 (b), 1998, 

2001, 2003, 2004). 

Por fim, o autor critica, usando como argumento a fundamentação marxista de 

Leontiev, a tentativa de alguns autores, como van der Veer, de separar a Teoria da Atividade 

da Psicologia Histórico-Cultural (2001). O autor faz referência a Davidov como um membro 

da “Escola de Vigotski”, que Yasnitsky (2009, 2016) nem mesmo reconhece como 

participante dos círculos, por ser um autor já posterior as configurações inicias e originais do 

programa de pesquisa. Davidov é apontado como prova da continuidade entre essas linhas de 

pesquisa, já que ele, junto de Zinchenko, como “membros da escola” reconhecem a Teoria da 

Atividade como uma etapa do pensamento da mesma escola. Entende, ainda, que a teoria de 

Vigotski é melhor compreendida se mediada pelo trabalho de autores como Leontiev, 

mencionando a obra O desenvolvimento do psiquismo (1996a, 1996b). O autor ressalta, 

também, que essa tentativa de separação parece ter como motivo um retrato de Vigotski como 

um intelectual genial e abandonado, que mesmo assim obteve reconhecimento, isolando-o de 

seu contexto (DUARTE, 2001). 

Estas críticas parecem pouco fundamentadas, uma vez que o autor não apresenta dados 

dos argumentos que defende, como documentos, ou publicações que esclareçam a relação 

desses pesquisadores em sua época. O uso apenas da fundamentação marxista de Leontiev, da 

sua importância e impacto na educação, ou ainda, da melhor compreensão que a mediação 

deste oferece à obra de Vigotski parece insuficiente para defender uma continuidade direta e 

um alinhamento das perspectivas, já que estas apresentam algumas dissonâncias conceituais 

claras entre os dois autores (MARTINS, 2013; TOASSA, 2016). Isso se torna especialmente 

grave se não se considera o contexto histórico e os fatos documentados acerca das relações 

desses autores em sua época, correndo o risco de incorrer em prejuízos e deslizes conceituais. 

Fica implícito também, na perspectiva do autor a referência a uma ideia hierárquica de 
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Escola, assim como em outros artigos analisados (não de sua autoria), ao fazer referência aos 

seguidores ou discípulos de Vigotski e de Leontiev (1996b). Uma questão importante a ser 

ressaltada aqui também é que a maioria dos trabalhos analisados não faz referência a outros 

autores que não Vigotski, Leontiev e Luria, muitas vezes citando superficialmente os dois 

últimos. Isso não acontece no trabalho de Duarte, embora ele enfoque especialmente o 

trabalho de Leontiev e acrescente o autor Davidov, que como já foi discutido, não é 

considerado membro dos círculos. Esse fato reforça a questão de se fazer pouca referência ao 

papel dos colaboradores de Vigotski na construção deste programa de pesquisa em psicologia, 

tornando ainda mais óbvia a necessidade de uma nova perspectiva sobre esse grupo de 

pesquisadores.  

 

Considerações Finais 

 

Este trabalho teve como objetivo apresentar e discutir a perspectiva de Yasnitsky de 

círculo de Vigotski-Luria, passando pela contextualização histórica da psicologia soviética, no 

sentido de refletir acerca de uma possibilidade diferente de compreensão das relações entre 

Vigotski e seus colaboradores, acadêmicos e estudantes. A proposta visa a reduzir os 

equívocos conceituais na associação direta entre Leontiev e Vigotski e destacar a importância 

de outros pesquisadores menos discutidos para a construção da Psicologia Histórico-Cultural. 

Não se trata de modo algum de um intento de esgotar essa discussão, mas apenas de 

incentivá-la no meio acadêmico brasileiro, dada a importância desses autores para a 

Psicologia e a Educação no país.  

Percebe-se no geral que mesmo a discussão sobre a Escola de Vigotski é pouco 

difundida no país, sendo de modo geral tratada superficialmente. A grande referência dessa 

concepção é Duarte, que traz alguns arrazoamentos acerca da psicologia histórico-cultural 

como sinônimo de Escola de Vigotski, na maior parte das vezes, que tendem a uma visão 

equivocada de uma continuidade direta do trabalho de Leontiev e do grupo de Kharkov em 

relação ao projeto vigotskiano, a despeito da profunda inflexão política constituída a partir da 

“revolução pelo alto” de Stálin a partir dos anos 30. Por fim, cabe ressaltar as limitações da 

pesquisa, dado a complexidade e amplitude do tema e o grande volume de material 

encontrado, que ainda deixa brechas para aprofundamento do estudo que devem ser 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

324 

 

consideradas numa próxima investigação.   
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EMOÇÕES E SENTIMENTOS NA PERIODIZAÇÃO: UMA APROXIMAÇÃO 

NECESSÁRIA PARA O ENSINO DESENVOLVIMENTAL 

 

Jéssica Bispo Batista – UNESP Araraquara – jebispob@gmail.com 

Juliana Campregher Pasqualini – UNESP Araraquara – pasqualinijc@gmail.com 

 

Resumo:  

A partir do referencial teórico da psicologia histórico-cultural, este estudo tem como objetivo 

identificar e analisar as possíveis relações teórico-metodológicas entre a periodização do 

desenvolvimento infantil e especificidades do desenvolvimento afetivo-emocional. 

Considerando as emoções e sentimentos no contexto da unidade afetivo-cognitiva do 

psiquismo humano e compreendendo-os como processos psíquicos que adquirem novas 

estruturas mediante a apropriação cultural, essa investigação busca problematizar os 

princípios de compreensão do desenvolvimento emocional na infância e alguns 

desdobramentos para a relação ensino-aprendizagem. A relevância do estudo se destaca por 

ser pouco explorada no contexto da psicologia histórico-cultural a problemática das emoções 

e sentimentos. O estudo, de caráter teórico-conceitual, busca sistematizar proposições 

referentes ao desenvolvimento afetivo-emocional no contexto da periodização do 

desenvolvimento infantil elaboradas por autores clássicos – com destaque a Vigotski, 

Leontiev, Elkonin, Bozhovich e Zaporózhets.  

 

Palavras-chave: Emoções e Sentimentos; Ensino-Aprendizagem; Periodização. 

 

Relações entre periodização do desenvolvimento infantil e as emoções e sentimentos. 

 

Tratar do desenvolvimento de processos psíquicos é sempre uma retomada da história 

do desenvolvimento cultural da conduta e do domínio dos próprios processos de 

comportamento, ou seja, do percurso da aprendizagem. Neste sentido, o entendimento de 

como se dá a conquista dos processos psíquicos superiores, como as emoções e sentimentos, 

só podem ser a partir da periodização do desenvolvimento psíquico, pois a investigação dos 

mailto:pasqualinijc@gmail.com
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períodos da primeira infância, infância e adolescência, revela como o plano do 

desenvolvimento biológico passa ser condicionado e determinado pelo desenvolvimento 

cultural. 

Por isso, o estudo das emoções e sentimentos na infância é um caminho metodológico 

de investigação desses processos psíquicos, tão pouco abordados pela psicologia histórico-

cultural. Encontramos, principalmente, em Elkonin (2017) e em Vigotski (1996) proposições 

de leis gerais do desenvolvimento do psiquismo formuladas a partir da análise histórica de sua 

constituição. Desta forma, esta pesquisa parte do produto do desenvolvimento histórico das 

atividades sistematizado pelos autores, ou seja, de como as leis gerais produzidas 

historicamente se expressam na periodização hoje. As leis gerais não são entendidas aqui 

como leis estáticas e imutáveis, mas a evidência da regularidade de dado fenômeno que surgiu 

historicamente e se concretiza no âmbito singular, na vida de cada criança hoje. Oliveira 

(2005) elucida esta questão metodológica na compreensão da relação entre o indivíduo e 

sociedade: No individuo está sintetizado a particularidade (as mediações sociais) e a 

universalidade (a genericidade) que foi possível ao individuo apropriar-se (OLIVEIRA, 2005, 

p.20). 

Sendo assim, os objetivos deste estudo, de relacionar as especificidades do 

desenvolvimento das emoções e sentimentos com a teoria da periodização, só são possíveis a 

partir de generalizações históricas que se concretizam em cada criança por meio das 

particularidades, das mediações sociais (escola, família, serviços de assistência, brincadeiras, 

etc.). Como assinala Pasqualini “A abordagem do problema da periodização do 

desenvolvimento pela Escola de Vigotski orienta-se pela perspectiva da histocidade do 

psiquismo humano. Shuare (1990) considera que a historicidade é o eixo que organiza e 

sustenta todos os demais conceitos da psicologia soviética” (PASQUALINI, 2016, p.67). 

Postas essas considerações metodológicas, apresentaremos uma síntese das 

proposições teóricas da periodização elaborada pela teoria histórico-cultural, destacando as 

ideias dos autores clássicos (ELKONIN, 2017; VYGOTSKI, 1996; BOZHOVICH, 1985). 

Vigotski caracterizou a periodização
73

 como a mudança e a produção de novas formações 

psíquicas a cada momento do desenvolvimento infantil, gerando uma nova estrutura da 

personalidade e da atividade. Nas palavras do autor: 
                                                           
73

 Vigotski utiliza, além da periodização, a terminologia pedologia, que em seu tempo era o estudo do 

desenvolvimento da criança.  
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(...) não tem e nem pode haver nenhum outro critério para distinguir 

os períodos concretos do desenvolvimento infantil ou das idades a 

exceção das novas formações, graças as quais se pode determinar o 

essencial de cada idade. Entendemos por formação nova o novo tipo 

de estrutura da personalidade e de sua atividade, as mudanças 

psíquicas e sociais, que se produzem pela primeira vez em cada idade 

e determinam, no aspecto mais importante e fundamental, a 

consciência da criança, sua relação com o meio, sua vida externa e 

interna, todo o curso do desenvolvimento de um dado período 

(VYGOTSKI, 1996, p.254, tradução nossa). 

 

Esta passagem indica um caminho de estudo importante sobre a periodização: como e 

quais neoformações psíquicas se desenvolvem em cada momento do desenvolvimento 

infantil? Neste texto, o desafio posto é justificar a existência das neoformações afetivas 

(sempre em unidade com as cognitivas) que se desenvolvem no transcorrer do 

desenvolvimento infantil e como e em que medida elas determinam a estrutura da 

personalidade.  

Consideramos que o principal objeto de estudo de Vigotski foi o desenvolvimento do 

psiquismo. Seus textos sempre deram destaque aos processos psíquicos superiores (gênese, 

estrutura e desenvolvimento). Isto significa que o autor não se deteve profundamente
74

 em 

todas as categorias presentes em sua obra. A atividade, por exemplo, é uma categoria 

fundamental, mas, não há textos que demonstrem sua gênese e desenvolvimento, por 

exemplo. Porém, é fato que tais categorias estão presentes em sua obra, pois coloca a 

atividade na centralidade do desenvolvimento do psiquismo, já que as neoformações 

propostas por ele não surgem espontaneamente. Neste sentido, a obra de Vigotski fomenta em 

outros autores e autoras de sua Escola, o surgimento de estudos mais aprofundados de sua 

herança teórica. 

                                                           
74

 Isso não significa que ele não tratou, pois o próprio conceito de situação social de desenvolvimento é o estudo 

da relação da criança com o meio social. Portanto, o texto quer chamar atenção para o fato de Vigotski ter 

apontado para essa relação, porém, sem o mesmo aprofundamento que dá sobre desenvolvimento das funções 

psíquicas superiores, por exemplo. 
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Foi Leontiev quem introduziu o conceito de atividade de forma sistematizada e foi 

fundamental para compreender os processos de desenvolvimento do psiquismo e da 

consciência. Ao realizar uma sistematização dos estudos sobre a periodização infantil, 

Elkonin pontua que o conceito de atividade “permitiu mudar radicalmente tanto as noções 

sobre as forças propulsoras do desenvolvimento psíquico, quanto os princípios de divisão de 

seus estágios” (ELKONIN, 2017, p.153). Por mais que existam diferenças de concepções a 

respeito da estrutura da atividade, o conceito de atividade é central na teoria histórico-cultural 

e significou para o estudo da periodização o alcance de proposições mais complexas. 

Segundo Leontiev “Ao estudar o desenvolvimento da psique infantil, nós devemos, 

por isso, começar analisando o desenvolvimento da atividade da criança, como ela é 

construída nas condições concretas de vida” (2012, p.63). Neste sentido, a atividade 

configura-se como categoria central para a explicação do processo de desenvolvimento do 

psiquismo, pois é na atividade e por meio dela que a criança se relaciona com a realidade e 

seus processos psíquicos são desenvolvidos. 

Como se sabe, não é qualquer atividade que mobiliza o desenvolvimento psíquico, 

dependendo do lugar que a criança ocupa nas relações sociais, algumas atividades surgem 

como demanda das próprias relações estabelecidas e funcionam como “guia” do 

desenvolvimento. As atividades que reorganizam e engendram neoformações psíquicas são 

chamadas de atividade-guia (LEONTIEV, 2012, p.64). Em cada período do desenvolvimento 

constitui-se uma atividade-guia impulsionada por determinados motivos construídos social e 

historicamente. Portanto, o critério que distingue um período do desenvolvimento de outro é a 

atividade-guia e os novos processos psíquicos por ela requeridos. 

A partir de suas pesquisas experimentais com grupos de crianças, Elkonin (2009; 

2017) identifica a existência de dois “padrões gerais” de atividades-guia, ou seja, duas formas 

de relações que a criança estabelece com o meio: em alguns momentos a atividade é mais 

sensível ao mundo das pessoas, e em outros, a atividade é mais sensíveis ao mundo dos 

objetos sociais. Com isso, o autor formula a existência de duas esferas, que se expressam o 

desenvolvimento psíquico: a esfera motivacional e de necessidades marcada pela 

predominância da relação criança-pessoa, e a esfera da assimilação de técnicas operacionais 

marcada pela predominância da relação sujeito-objeto social. 

Segundo o autor:  
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Dessa maneira, no desenvolvimento infantil têm lugar, por uma parte, 

períodos nos quais predominam a assimilação dos objetivos, motivos e 

normas das relações entre as pessoas e, sobre essa base, o 

desenvolvimento da esfera motivacional e das necessidades; por outra 

parte, ocorrem períodos em que prevalecem os procedimentos 

socialmente elaborados de ação com os objetos e, sobre essa base, a 

formação de forças intelectuais cognoscitivas das crianças e suas 

possibilidades operacionais técnicas (ELKONIN, 2017, p.169). 

 

Não há dúvidas que o delineamento da periodização proposta por Elkonin e outros 

autores da psicologia histórico-cultural, revelam que há uma alternância do predomínio das 

esferas afetivas e cognitivas a cada período do desenvolvimento. Contudo, identificamos que 

nesta proposição há carência de explicação histórica (gênese) da relação que o autor 

estabeleceu entre as esferas psíquicas afetivo-cognitiva e as relações criança-pessoa e criança-

objeto social. Importante notar que a psicologia histórico-cultural se depara algumas com o 

problema das relações sujeito-sujeito e sujeito-objeto, mas pouco tem se dedicado e se 

aprofundar nesta questão. Os autores já afirmaram que o desenvolvimento das funções 

psíquicas superiores só se dá a partir do processo de ensino-aprendizagem, e este é uma 

relação entre sujeitos, que merece alguns aprofundamentos e especificações. Para ser breve, 

mas pontuar a questão, nas possíveis alternativas de encaminhamento da ação pedagógica, por 

exemplo, as consequências sobre a ação dependem da resposta do sujeito, que jamais poderá 

ser previsível e esgotada de possibilidades. Isto difere da relação sujeito-objeto, em que a 

aproximação ao objeto fornece determinações e tendências mais estáveis e objetivas. 

Não há condições de esse estudo dar conta deste problema de tamanha envergadura. O 

que nos cabe, neste momento, é apontar algumas lacunas e hipóteses que só um coletivo de 

pesquisadores e pesquisadoras da abordagem poderão se debruçar. Desta forma, nos parece 

que a alternância da predominância das relações criança-pessoa e criança-objeto foram 

propostas pelo autor com base experimental. Ele mesmo faz esta afirmação e cita dois 

exemplos de experimento realizados pelo coletivo de pesquisadores de sua época (passeio no 

zoológico e a brincadeira de trem). No entanto, apesar da base experimental ser 
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imprescindível e de fundamental importância para o desenvolvimento teórico, os fundamentos 

teórico-metodológicos da psicologia exigem mais elementos para a elaboração de conceitos. 

Como foi destacado no início deste texto, nossa perspectiva toma como eixo da produção e 

organização teórica a historicidade. Neste sentido, faltam elementos históricos para sustentar 

a tese das alternâncias entre as esferas.  

Isto não quer dizer que não tomaremos como referência as proposições de Elkonin. 

Pelo contrário, a partir dos dados experimentais o autor fez análises e sínteses fundamentais. 

Por isso, a indicação é de que a partir dessas elaborações teóricas de base experimental dê 

substrato para que as futuras pesquisas indiquem contemplar novos problemas e soluções. 

Sendo assim, incorporaremos as teses formuladas por Elkonin, principalmente porque estes 

dois sistemas de relações tem se mostrado necessário para compreender a dinâmica da 

periodização, as mudanças internas, as rupturas e o próprio desenvolvimento afetivo-

emocional. 

Outros autores, de outras abordagens citados por Elkonin, também identificaram a 

predominância das esferas afetivo-cognitiva no desenvolvimento infantil. Porém, o grande 

salto dado pela psicologia soviética e apontado por Elkonin, foi a inserção do método 

dialético para compreender a dinâmica das esferas. Para ele as relações criança-pessoa e 

criança-objeto social só existem em unidade. Apesar das duas relações comporem um 

complexo (época) diferente na atividade infantil, estes complexos estão em permanente 

dependência e articulação. Uma apreensão fragmentada destes sistemas se desdobra em uma 

compressão dualista do desenvolvimento do psiquismo, da cisão entre emoção e razão. 

Elkonin exemplifica esta cisão na teoria de Piaget:  

 

O quadro do desenvolvimento intelectual separado da esfera afetiva e 

das necessidades encontra sua mais clara expressão na concepção de J. 

Piaget. Piaget fez a concepção mais completa da dedução direta de 

qualquer fase subsequente no desenvolvimento intelectual da etapa 

anterior. (...) A principal deficiência desta concepção é a 

impossibilidade de explicar as passagens de um estágio do 

desenvolvimento intelectual a outro (...) (p.109). 
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As pesquisas de Piaget sobre a esfera intelectual do desenvolvimento separada da 

esfera afetiva-emocional o impossibilitou de explicar a dinâmica dos estágios propostos por 

ele. Tratar das esferas intelectual e afetiva separadamente impossibilita explicar a dinâmica do 

desenvolvimento infantil, pois na vida da criança estes complexos estão em unidade. A 

mudança de um período a outro tem intrínseca relação com a mudança de necessidades, do 

que afeta e motiva a criança a realizar uma coisa ou outra, e este processo acontece nas crises. 

As crises são momentos de esgotamento de possibilidades e ascensão de novas 

necessidades. As transições entre as épocas são momentos de construção de novas 

necessidades, de uma nova qualidade de inserção da criança na sociedade (relações sociais), 

que segundo Elkonin “aparece uma tendência à independência e uma série de manifestações 

negativas nas relações com os adultos” (2017, p. 169). Isto significa que há esgotamento das 

possibilidades de desenvolvimento técnico e é preciso afirmar (por isso a tendência à 

independência) as conquistas anteriores no processo de busca de uma nova qualidade de 

relação com a sociedade: 

 

A transição de uma época a outra transcorre quando surge uma falta 

de correspondência entre as possibilidades técnicas operacionais da 

criança e os objetivos e motivos da atividade, sobre a base dos quais 

as possibilidades formaram-se. As transições de um período a outro e 

de uma fase a outra, dentro de um mesmo período, são pouco 

estudadas (2017, p.170). 

 

Mesmo existindo poucos estudos sobre as transições entre períodos, podemos afirmar 

que toda crise (entre épocas e entre períodos) é a expressão da formação de novos motivos, de 

novas formas de alcance de compreensão e afirmação nas relações sociais das quais a criança 

participa. Por isso, a importância do estudo da esfera motivacional da criança nos períodos 

mais e estáveis e nas crises, que são justamente a transição às novas motivações.  
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A esfera motivacional da personalidade infantil 

 

O estudo da esfera motivacional da atividade infantil da criança concreta é complexo, 

pois existe a determinações em comum e determinações singulares, que precisa ser 

contemplada pela análise psicológica. Nesta perspectiva, Bozovich retoma a categoria de 

situação social de desenvolvimento, que já havia sido elaborada por Vigotski, para 

compreender o desenvolvimento do psiquismo infantil e, mais especificamente, a esfera 

motivacional da personalidade. Por meio desta categoria que a autora demonstra a 

possibilidade de compreender a dialética entre as condições concretas de vida da criança no 

âmbito objetivo e subjetivo: 

 

Nos parece que Leontiev sublinha corretamente a ideia de que as 

forças motrizes do desenvolvimento tem um caráter dinâmico e estão 

relacionadas com a atividade do sujeito, ou seja, com o modo em que 

se realiza sua interação com o meio. Porém, é impossível separar o 

conceito de atividade do conceito de posição, já que a própria 

atividade se determina pela posição da criança no meio e resulta só um 

modo de satisfazer as necessidades vinculadas com essa posição 

(p.143). 

 

Bozovich (1985) foi uma autora que apesar demonstrar desacordos em relação à obra 

de Leontiev, não nega a importância de suas descobertas para o marco da psicologia 

materialista. A autora o elogia, por exemplo, o fato de ele tratar da condicionalidade do 

desenvolvimento psíquico pelo lugar objetivo que a criança ocupa nas relações sociais, 

ressaltando que esta via de afirmação rechaça com as teorias mecanicistas e intelectualistas.  

Ao mesmo tempo, a autora chama atenção para duas linhas de compreensão do 

desenvolvimento do psiquismo infantil, que devem ser analisadas em unidade e que nem 

sempre são contemplados. Ela compactua com a eleição de leis gerais da dinâmica dos 

períodos de desenvolvimento infantil, que seriam produtos da história, fruto da organização 

da sociedade e desenvolvimento das forças produtivas, que se expressam no surgimento de 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

334 

 

atividades sociais específicas (jogos de papeis, atividade de estudo, atividade profissional, 

etc). Para além das leis gerais, ela introduz as “leis internas”, que caracterizam, 

principalmente, a esfera motivacional da atividade de cada criança e permite ao mesmo tempo 

compreender de que forma as condições objetivas criam novas possibilidades de 

desenvolvimento de sua personalidade. A relação que a criança estabelece com as (novas) 

condições objetivas dependem tanto de sua história de desenvolvimento, quanto do seu vir a 

ser, ou seja, sua projeção singular sobre o mundo, que está em processo de desenvolvimento. 

As principais categorias de análise propostas pela autora são a situação social de 

desenvolvimento, a vivência e a atitude, que garantem a compreensão da atividade em seu 

nível mais geral e também nas suas particularidades. Este ponto é de fundamental importância 

para o estudo das emoções e sentimento na infância, na medida em que demanda a 

compreensão com maior profundidade da esfera motivacional da atividade, os desejos e 

necessidades que cada criança constrói a partir das condições objetivas de sua vida. 

Estudar a esfera motivacional é estudar as emoções e sentimentos relacionados com o 

estado das necessidades. A compreensão da esfera motivacional na primeira infância e na 

infância é o ponto de partida de como as emoções e sentimentos se desenvolvem e 

conquistam novas qualidades (volitivas) ao longo das idades. Bozhovich ressalta a 

importância das investigações experimentais (muito necessárias hoje) da psicologia soviética 

para compreensão dos motivos que mobilizam a atividade humana desde o primeiro ano de 

vida: 

 

Estas investigações tem tido grande influência no posterior progresso 

da psicologia soviética. Confirmou-se teoricamente e 

experimentalmente a importância fundamental que os motivos 

impulsores da atividade humana têm para a compreensão do 

psiquismo e seu desenvolvimento. (...) Não obstante, os psicólogos 

seguiam fixando a atenção principalmente na função do motivo, seu 

papel na conduta e a atividade do sujeito, e não na própria esfera 

motivacional, sua caracterização psicológica, estrutura, gêneses e 

evolução (BOZHOVICH, 1978, p.18). 
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Segundo a autora, Leontiev se preocupou e se ocupou em investigar a esfera 

motivacional da atividade quando propôs a hierarquização de motivos, ou seja, demarcou a 

existência de motivos principais que mobilizam a atividade da criança, e identifica-los é de 

fundamental importância para a análise psicológica da atividade infantil: 

 

Entre os motivos que causam uma atividade complicada sempre há um 

que é o principal. Nas distintas etapas do desenvolvimento da 

personalidade, podem aparecer como principais motivos diferentes. 

Por exemplo, se, para muitos estudantes, ao entrarem na escola, o 

motivo principal para o estudo é a situação, ou seja, a idade, que leva 

cada um deles a ser estudante, posteriormente, o motivo principal para 

cada um pode ser outro, por exemplo, o lugar que eles ocupam na 

coletividade infantil e, em outro período ainda mais avançado, a 

preparação para a profissão futura (LEONTIEV, 2017, p.51). 

 

O que está em destaque nesta citação é o fato do autor chamar para a compreensão do 

motivo principal de cada atividade, a verificação da hierarquização dos motivos pela criança. 

Isto importa para a compreensão de emoções e sentimentos na medida em que os elementos 

da esfera motivacional da atividade são reveladores daquilo que produz sentido para a criança. 

A partir das leituras do autor, entendemos que o sentido é aquilo que psicologicamente 

mobiliza a criança perante suas possibilidades (objetivas e subjetivas) de agir e se expressam 

em emoções e sentimentos. 

A complexificação dos motivos da atividade acompanham a complexificação da 

própria atividade e as emoções e sentimentos, no transcorrer do desenvolvimento humano, 

funcionam cada vez mais como elemento regulador da conduta. Este é um dos sentidos do 

desenvolvimento das emoções e sentimentos apontados pelas pesquisas soviéticas. Alexander 

Zaporozhets, um dos pesquisadores da Escola de Vigotski que estudou especificamente o 

desenvolvimento das emoções e sentimentos na idade infantil, destaca nos resultados de suas 

investigações empíricas o papel fundamental que as emoções e sentimentos têm na formação 

e realização dos motivos das atividades e a constatação de que a realização de determinada 

tarefa existe um processo de antecipação emocional.  
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No inicio do desenvolvimento infantil, na primeira infância, a criança sinaliza através 

das emoções (choro, riso, expressões faciais e posteriormente através da fala) se algo foi bom 

ou ruim. Esta avaliação se complexifica na medida em que a criança se desenvolve, tornando-

se um elemento da prévia ideação, da capacidade de antecipação emocional perante as 

alternativas possíveis de realização de determinada ação/tarefa. Por isso, Vigotski afirma que 

durante todo o desenvolvimento infantil o afeto é o alfa e o ômega, pois as emoções e 

sentimentos balizam a vida humana e as origens e tendências de seu desenvolvimento só 

podem ser buscadas na infância: 

 

Os impulsos afetivos são acompanhantes permanentes de cada etapa 

nova no desenvolvimento da criança, desde a elementar até a mais 

superior. Cabe dizer que o afeto inicia o processo do desenvolvimento 

psíquico da criança, a formação de sua personalidade e encerra esse 

processo, culminando assim todo o desenvolvimento da 

personalidade. Não é casual, portanto, que as funções afetivas estejam 

em relação direta tanto com os centros subcorticais mais antigos, que 

são os primeiros a desenvolver e se encontram na base do cérebro, 

como com as formações cerebrais mais novas e especificamente 

humanas (lobos frontais) que são os últimos a configurar-se. Por isso 

se fala a expressão anatômica aquela circunstancia que o afeto é o alfa 

e o ômega, a primeiro e a última elaboração, é o prólogo e o epílogo 

de todo o desenvolvimento psíquico (VYGOTSKI, 1996, p.299, grifos 

nossos). 

 

Conclusão 

 

Considerando as emoções e sentimentos no contexto da unidade afetivo-cognitiva do 

psiquismo humano e compreendendo-os como processos psíquicos que adquirem novas 

estruturas mediante a internalização de signos, este estudo buscou irrigar a possibilidade de 

investigação das emoções e sentimentos a partir da periodização do desenvolvimento infantil. 

A gênese e desenvolvimento das emoções e sentimentos têm relação direta com as atividades 
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que impulsionam o desenvolvimento geral das crianças, sendo um elemento fundamental da 

formação das atitudes e da personalidade. 

Para que o estudo das emoções e sentimentos na periodização do desenvolvimento seja 

possível, é preciso investigar a concretude desses processos na situação social de 

desenvolvimento de cada criança. Portanto, além do delineamento das formas gerais de 

desenvolvimento infantil, a psicologia deve ocupar-se em compreender a esfera motivacional 

da atividade de cada criança singularmente. Desta forma, teremos a análise de como as 

condições objetivas criaram possibilidades de desenvolvimento da personalidade, de como as 

tendências da prévia ideação, da antecipação emocional se materializa em cada personalidade. 

Diante disso, se coloca a relevância de compreender a contribuição específica da 

psicologia, no tratamento que se dá ao estudo das emoções e sentimentos, para a educação, 

uma vez que esta atividade mobiliza valores e afetividade em todos os envolvidos no processo 

de ensino-aprendizagem. A compreensão do desenvolvimento emocional é decisiva para o 

planejamento pedagógico e para situar a afetividade como elemento importante do processo 

de ensino-aprendizagem, na medida em que a apreensão conceitual do mundo transforma o 

desenvolvimento das emoções e sentimentos, bem como os processos emocionais provocam 

novos pensamentos. 
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A BRINCADEIRA DE PAPÉIS NA TEORIA HISTÓRICO-CULTURAL 

 

Elizabeth Lannes Bernardes – UFU - bernardesufu@gmail.com 

 

Resumo:  

Este texto tem por objetivo analisar a brincadeira de papéis sociais, também denominada de 

jogo protagonizado, a partir de estudos bibliográficos desenvolvidos por Vigotski e Elkonin. 

Ambos  autores constatam que o jogo é a atividade fundamental da criança pré-escolar, sendo 

mediador das principais modificações que definem seu desenvolvimento. Nessa abordagem, o 

jogo é compreendido como uma atividade na qual a criança reconstrói as relações sociais e 

nesse processo novas funções psíquicas são formadas. No que concerne a origem e o 

desenvolvimento do jogo, ressaltamos que a relação da criança com o mundo ocorre através 

da manipulação e atuação com objetos, sendo que nesse processo o adulto tem uma ação vital, 

pois é através dele que a criança assimila o uso social do objeto. Somente os adultos 

desvendam para ela o significado social dos objetos e o destino que a sociedade lhes conferiu. 

Romper com a  noção de que a brincadeira é uma atividade espontânea ou inata não faz parte 

da dinâmica interna do ser humano. A brincadeira é uma prática de significado social que, 

como outra atividade qualquer, requer aprendizagem, sendo que a infantil é, por excelência, 

um lugar de prática e exercício de papéis e posições sociais. A criança, ao brincar, aprende e 

age no mundo social, construindo a sua própria historia de vida e de conhecimento, cabendo à 

educação infantil proporcionar as condições para que esta atividade seja enriquecida e 

diversificada. Desta forma, trata-se de criar situações em que o jogo seja um potencial de 

desenvolvimento e aprendizagem da criança, cabendo às educadoras da primeira infância 

organizar o cenário, disponibilizar brinquedos, propor temas e jogos – enfim, propiciar as 

condições para que as crianças possam brincar na educação infantil. 

 

Palavras-chaves: brincadeira, criança, adulto. 

 

            Este texto procura analisar a brincadeira de papéis sociais, também denominada de  

jogo protagonizado, a partir de estudos bibliográficos desenvolvidos por Vigotski e Elkonin. 
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Ambos os autores constatam que cada período do desenvolvimento humano é caraterizado por 

uma atividade principal que estrutura as relações do indivíduo com a realidade social. Nesse 

sentido, o  jogo é considerado a atividade fundamental da criança pré-escolar, sendo o 

mediador das principais modificações que definem o seu próprio processo de 

desenvolvimento (FACCI, 2006). 

            O mundo do brincar, segundo Vigotski (1984), não pode ser definido exclusivamente 

pelo prazer que oferece às crianças. Existem situações em que o desprazer é uma de suas 

características e isso acontece em jogos e brincadeiras cujo resultado final lhes é desfavorável. 

Entretanto, o brinquedo preenche desejos e necessidades das crianças e se altera no decorrer 

do desenvolvimento infantil: um brinquedo que interessa a um bebê não tem importância para 

uma criança mais velha ou um adolescente. Nesse sentido, a maturação das necessidades, que 

tem um caráter especial, é fundamental para entendermos a singularidade da brincadeira como 

um guia de ação, como uma forma de atividade. 

A criança muito pequena
75

 tende a satisfazer os seus desejos de forma imediata por 

não conseguir planejar uma atividade para um futuro próximo, sendo muito curto o intervalo 

entre desejo e satisfação. Entretanto, nas crianças em idade pré-escolar surgem anseios, 

impulsos e necessidades que não podem ser atendidas imediatamente, o que as leva a criar um 

mundo imaginário, onde seus sonhos e desejos irrealizáveis podem ser materializados. Nesse 

“mundo de pernas para o ar”, que Vigotski (1984) denomina de brincadeira,  a criança 

vivencia o que não pode se concretizar no mundo real. Nessa ação, entra em cena a 

imaginação, atividade consciente que está ausente nas crianças muito pequenas e, assim como 

ocorre em todas as funções da consciência – tem origem na ação. Segundo esse autor, “O 

velho adágio de que o brincar da criança é imaginação em ação deve ser invertido; podemos 

dizer que a imaginação, nos adolescentes e nas crianças em idade pré-escolar, é o brinquedo 

sem ação” (VIGOTSKI, 1984, p. 106). 

A origem do brincar para Vigotski (1984) está na criação de situações imaginárias 

inventadas pela criança, nas quais os desejos irrealizáveis podem ser efetivados. Entretanto, a 

brincadeira não pode ser associada a um devaneio, a um produto da fantasia, em que tudo é 

possível. Ela tem um conjunto de regras, seja explícito ou implícito: “A situação imaginária 

de qualquer forma de brinquedo já contém regras de comportamento, embora possa não ser 

                                                           
75

 Vigotski refere-se a “criança muito pequena” entre 0 a 3 anos e denomina “criança pequena” entre 3 a 7 anos 

de idade.  
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um jogo com regras formais estabelecidas a priori” (VIGOTSKI, 1984, p. 108). Em um faz de 

conta em que brinca com uma boneca-bebê, a criança representa o papel de mãe e segue as 

regras do comportamento maternal. Se a boneca faz alguma travessura, a criança a põe de 

castigo, encenando detalhadamente a sua relação com a mãe. Assim, enquanto representa 

papéis sociais, a criança assimila a sua realidade, a sua relação com os adultos e com outras 

crianças, além das regras de comportamento, a cultura de seu tempo e o seu contexto social. 

Vigotski (1984) demonstra que a brincadeira e o jogo têm diferenças. Na primeira, as 

regras são implícitas, ocultas, formuladas pelas próprias crianças, conduzindo e ordenando as 

brincadeiras de faz de conta. No segundo, há regras explícitas, bem definidas, como ocorre no 

xadrez, no jogo de amarelinha e competições. À medida que a criança vai crescendo, ocorre 

uma transformação nas atividades lúdicas; num primeiro momento, predominam atividades 

em que as regras são mais livres e, gradativamente, essa relação se inverte: as regras tornam-

se definidas e claras, ocultando a situação imaginária. 

A criança muito pequena, segundo Vigotski (1984), não é capaz de se envolver em 

uma situação imaginária; suas ações são determinadas pelas impressões imediatas dos órgãos 

do sentido. O objeto (brinquedo) determina o que a criança deve fazer e as suas ações são 

motivadas pela fusão da motivação e da percepção. Uma porta serve para abrir e fechar, a 

campainha para tocar. Nessa etapa, a criança não consegue dissociar os campos do significado 

e da percepção visual, pois há uma fusão entre o significado e a visão. 

Brincando, a criança começa a libertar-se das impressões imediatas da percepção e 

passa a atuar sobre a realidade, a partir de ideias e dos significados. Nas situações lúcidas, os 

objetos externos, especificamente, os brinquedos, fontes de imagens e guia de ações das 

crianças, transformam-se em função dos significados que passam a determinar as atividades 

realizadas com os objetos. No faz de conta, nos jogos simbólicos, os objetos perdem a sua 

força determinadora, existente na vida cotidiana, e a “criança vê um objeto, mas age de 

maneira diferente em relação àquilo que ela vê. Assim, é alcançada uma condição em que a 

criança começa a agir independentemente daquilo que ela vê” (VIGOTSKI, 1984, p. 110). Por 

exemplo, quando uma criança monta num cabo de vassoura e faz de conta que está 

cavalgando, ela proporciona um novo significado ao objeto. Nessa brincadeira, o cabo de 

vassoura surge como o objeto-pivô da separação entre o campo da percepção e o campo do 

significado. Entretanto, essas transformações são realizadas pela criança de forma gradual, 
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porque é difícil separar o pensamento (o significado de uma palavra) dos objetos. Cabe 

ressaltar que, no brinquedo, o significado atribuído ao objeto torna-se mais importante do que 

o próprio objeto.  

Nas atividades lúdicas, a criança vivencia um paradoxo: ao mesmo tempo em que age 

de forma espontânea, ela é obrigada a subordinar-se às regras, renunciando a algo que deseja. 

Sujeitando-se às normas, a criança abdica dos atos impulsivos imediatos, mas encontra o 

caminho para o prazer da brincadeira. Para Vigotski (1984, p. 114): 

 

[...] o brinquedo cria na criança uma nova forma de desejo. Ensina-a a 

desejar, relacionando seus desejos a um “eu fictício, ao seu papel no 

jogo e suas regras. Dessa maneira, as maiores aquisições de uma 

criança são conseguidas no brinquedo, aquisições que no futuro 

tornar-se-ão seu nível básico de ação real e moralidade. 

 

 Segundo Vigostki (1984), o que foi exposto sobre o significado dos objetos ocorre de 

forma semelhante às ações da criança. Primeiro, a ação determina o significado nas situações 

lúdicas – a  criança muito pequena não separa a situação imaginária da realidade, mas é capaz 

de fazer várias coisas que não consegue entender. Posteriormente, o significado passa a 

determinar a ação, porém a atuação do significado nas atividades da criança é limitada pelos 

aspectos estruturais da ação. Em um faz de conta em que as crianças brincam de comer, 

realizam com suas mãos os atos idênticos aos do comer real e é impossível, nessa brincadeira, 

separar esses movimentos dos comportamentos existentes em situações reais. Evidenciou-se 

não ser possível realizar esse jogo se as crianças ao invés de estender as suas mãos em direção 

ao prato, as colocassem para trás, uma vez que essa ação destruiria o ato lúdico. Para o autor: 

 

Uma criança não se comporta de forma puramente simbólica no 

brinquedo; ao invés disso, ela quer e realiza seus desejos, permitindo 

que as categorias básicas da realidade passem através de sua 

experiência. A criança, ao querer, realiza seus desejos. Ao pensar ela 

age. As ações internas e externas são inseparáveis; a imaginação, a 
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interpretação e a vontade são processos internos conduzidos pela ação 

externa (VIGOTSKI, 1984, p. 114). 

 

           Como já foi demonstrado, no mundo do faz de conta, a criança submete tanto as ações 

quanto os objetos a outra realidade, dando origem à separação entre o campo do significado e 

o da visão. Ela percebe o objeto, mas age de modo diferente do que é visto. Isso foi 

denominado por Vigotski (1984) “movimento no campo do significado”. Assim, representa o 

movimento num campo abstrato e, por outro lado, o método do movimento é situacional e 

concreto. O brinquedo contribui com a principal contradição para o desenvolvimento da 

criança: embora surja no campo do significado, a ação dentro dele acontece como no real.  

 Vigotski (2009) demonstra que o brincar cria uma zona de desenvolvimento imediato, 

ou seja, a criança realiza ações que estão além do comportamento habitual para sua idade e de 

suas atitudes cotidianas: 

 

No brinquedo é como se ela fosse maior do que é na realidade. Como 

no foco de uma lente de aumento, o brinquedo contém todas as 

tendências do desenvolvimento sob forma condensada, sendo ele 

mesmo, uma grande fonte de desenvolvimento (VIGOTSKI, 1984, p. 

117). 

 

Nesse sentido, o lúdico proporciona uma vasta estrutura para a mudança das 

necessidades e da consciência. À medida que o jogo vai se desenvolvendo, as regras se 

tornam complexas e exigem maior atenção das crianças, uma vez que, sem finalidade ou 

normas, a atividade lúdica torna-se desinteressante. Mesmo assim, a criança tem liberdade 

para determinar as suas próprias ações no brincar. Porém, é uma liberdade relativa, pois suas 

atividades são, de certo modo, guiadas pelos brinquedos (objetos) e, atuam, de certo ponto, de 

acordo com eles. Além disso, ao criar situações imaginárias, a criança desenvolve, até um 

determinado limite, o pensamento abstrato e, ao mesmo tempo, compreende e modifica a 

relação com o mundo em que vive e a si mesma. Dessa maneira, o brinquedo cria novas 

relações entre os campos do significado e da percepção, entre situações no pensamento e 

situações reais. 
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Elkonin (2009) inicia seus estudos sobre a gênese da brincadeira de papéis sociais a 

partir dos pressupostos teóricos de Vigotski e afirma que o jogo não surge de maneira 

espontânea, instintiva na criança, mas devido à educação. Critica as teorias que tratam o jogo 

como um fenômeno natural e biológico e evidência  que a base do jogo é social, pois trata da 

atividade do homem e das relações sociais entre as pessoas. 

Ao apresentar a origem histórica do jogo protagonizado através de pesquisas 

antropológicas e etnográficas, Elkonin (2009) assinala que nas sociedades primitivas não 

existia uma fronteira delimitada entre adultos e crianças, sendo essas últimas inseridas nas 

atividades produtivas, obtendo precocemente uma independência. As crianças que vivem  em 

uma sociedade com baixo nível de desenvolvimento das forças produtivas não têm jogos 

protagonizados pois compartilham diretamente o mundo do trabalho com os adultos, 

excluindo-se qualquer outro vínculo entre a criança e a sociedade.  

À medida em que se desenvolve a produção, os instrumentos de trabalho vão se 

tornando mais elaborados e o seu uso mais complexo, sendo necessário que as crianças 

apendam a usar as ferramenta antes de participarem diretamente do processo produtivo. 

Surgem equipamentos de tamanho reduzido para que elas possam aprender a dominar os 

instrumentos de trabalho dos adultos e esses as ensinam e acompanham a evolução do seu 

aprendizado. Nesse momento, nasce o jogo do faz-de-conta, reconstituindo as esferas da vida 

e da produção que não lhes são diretamente acessíveis e a infância se prolonga. Assim, o jogo  

protagonizado: 

 

[…] nasce no decorrer do desenvolvimento histórico da sociedade 

como resultado da mudança de lugar da criança no sistema de relações 

sociais. Por conseguinte,  é de origem e natureza sociais. O seu 

nascimento está relacionado com condições sociais muito concretas da 

vida da criança na sociedade e não como a ação de energia instintiva 

inata, interna, de nenhuma espécie (ELKONIN, 2009, p. 80). 

           

Em relação à origem e ao desenvolvimento do jogo na ontogenia, esse autor ressalta  

que a relação da criança com o mundo ocorre através da manipulação e atuação com objetos 

e, que nesse processo, o adulto tem uma função vital, pois é através dele que a criança 
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assimila o uso social dos objetos. Somente os adultos desvendam para a ela o significado 

social dos objetos, o destino que a sociedade lhes confere. Cabe destacar a importância que 

esse autor atribui à relação adulto/criança e afirma: 

 

A origem do jogo protagonizado possui uma relação genética com a 

formação, orientada pelos adultos das ações com os objetos na 

primeira infância. Denominamos ações com os objetos os modos 

sociais de utilizá-los que se formara ao longo da história e agregados a 

objetos determinados. Os autores dessas ações são os adultos. Nos 

objetos não se indicam diretamente os modos de emprego, os quais 

não podem descobrir-se por si sós à criança durante a simples 

manipulação, sem ajuda nem a direção dos adultos, sem um modelo 

de ação. O desenvolvimento das ações com os objetos é o processo de 

uma aprendizagem sob a direção imediata dos adultos. Ao examinar 

esse desenvolvimento, têm-se em conta todas as ações com objetos, ou 

seja, tanto a assimilação das habituais (com a xícara, a colher etc.) 

quanto das lúdicas (com brinquedos que, nas primeiras fases de 

desenvolvimento, se manifestam tal qual os objetos) (ELKONIN, 

2009, p. 216).  

 

  A aprendizagem das ações com os objetos amplia-se na atividade conjunta entre o 

adulto e a criança, e essas tornam-se lúdicas quando a criança transfere a ação de objeto 

apreendido para outras ações. Por exemplo, a criança aprende a pentear o cabelo com o pente 

e passa a pentear a boneca, o ursinho, e em outros casos utiliza outro objeto que possa 

substituí-lo, como por exemplo, uma régua para pentear a boneca, o cavalinho ou pentear a si 

mesma. No primeiro caso, o cerne da ação está no pente e a criança generaliza a ação; no 

segundo, temos a separação do objeto e  do esquema de atuação. Até esse momento não existe 

denominação dos objetos substitutivos antes de incluí-los no jogo, antes de atuar com eles. 

Um objeto pode mudar o significado no decorrer de um mesmo jogo: uma régua pode ser um 

pente no início da brincadeira e, na sequência, uma tesoura ou uma caneta. Assim, inicia-se a 

ação lúdica. 
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O desenvolvimento da atividade lúdica depende da adoção do papel que a criança 

representa  no jogo e ocorre no final da primeira infância, entre os dois anos e meio e os três 

anos. Dois fatores expressam esse acontecimento: no primeiro, a criança coloca o nome de 

uma personagem na boneca, e no segundo, ela começa a falar em nome da boneca, indicando 

o início da fala protagonizada. A estrutura das ações lúdicas é alterada. Inicialmente, as ações 

são soltas e repetitivas, e, posteriormente, se apresentam cada vez mais ligadas entre si, 

reproduzindo sequências da vida real. 

O jogo protagonizado atinge seu apogeu na idade pré-escolar e o significativo para a 

criança é que o cumprimento do papel – e todas as suas ações lúdicas – ficam subordinadas a 

essa função. Durante todo o jogo, os brinquedos, o ambiente e as coisas recebem significados 

lúdicos. As crianças jogam juntas e suas ações estão conectadas às das outras. Surgem as 

regras internas e essas são provenientes do papel que exercem. 

A partir de experimentos realizados por Slávina, Elkonin (2009) constata que é 

importante que exista protagonização e situação imaginária nos jogos infantis na idade pré-

escolar, havendo uma grande diferença nos casos de jogos nos quais não façam parte. A partir 

dessa proposição, conclui que o papel representado pela criança “refaz radicalmente as suas 

ações e a significação dos objetos com que opera”, e é inserido “nas ações  da criança, como 

de fora, mediante os brinquedos temáticos, que sugerem o sentido humano das ações 

realizadas com eles” (ELKONIN, 2009, p. 251).   

Elkonin (2009) verifica que no estudo do jogo é fundamental explicitar o problema da 

escolha do papel, do desenvolvimento do conteúdo e da atitude da criança em relação ao jogo. 

Para responder a tais indagações foram realizados experimentos com jogos de “si mesmo”, 

jogos de “adulto” e de “companheiro”. Em relação ao primeiro, verifica que as crianças 

pequenas rejeitam brincar de si mesmas e não conseguem esclarecer os motivos de não 

gostarem dessa brincadeira. As crianças medianas possuem as mesmas atitudes das anteriores, 

porém propõem outro tipo de jogo. As crianças maiores apresentam com clareza as razões de 

não aceitarem esse jogo, dizendo, como no exemplo a seguir: “Assim não se brinca. Isso não 

é brincar. Como vou ser Nina, se eu sou a Nina de verdade”. Através desse experimento, o 

autor conclui que o jogo existe somente quando há ficção. Em relação ao desenvolvimento da 

atitude das crianças no jogo, constata que no final da idade pré-escolar a criança compreende 

que “jogar é representar o homem e sem esta representação não existe o jogo” (ELKONIN, 
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2009, p. 275). Ainda, conclui que o motivo principal do jogo é a interpretação do papel 

assumido pela criança. Outro fato demostrado na investigação é que durante o 

desenvolvimento do jogo, a criança altera a maneira de compreender o seu papel. Na primeira 

infância, a relação eu-papel não é consciente. Tal entendimento surge no auge da idade pré-

escolar, expressando que cada papel deve ser representando de uma maneira, ou seja – a 

criança passar a ter uma atitude crítica sobre sua interpretação de seus companheiros. 

Nos jogos de adulto e companheiro, quase todas as crianças aceitam com entusiasmo 

representar o papel de educadora ou de companheiros de sala de aula. Entretanto, alguns 

meninos mais velhos resistem em desempenhar esses papéis e buscam interpretar aqueles de 

personagens masculino. Já os menores, sem essa preocupação, representam bem o seu papel. 

Com relação à representação dos companheiros, as crianças menores aceitam os seus papéis 

sem reclamar, porém as mais velhas evitam assumir os papéis infantis e propõem outros 

jogos. Essa rejeição ocorre pelo fato de o papel ser o motivo essencial do jogo, e talvez 

representar crianças menores não lhes cause motivação, pois nessa fase elas já conseguem 

captar as ações e traços de conduta da criança.  

Em relação ao processo evolutivo do jogo, Elkonin (2009) constata a existência de 

duas fases principais: a primeira, que vai dos 3 aos 5 anos, cujo conteúdo principal do jogo 

são as ações objetais, de caráter social, correspondendo à sequência da vida real e, a segunda, 

entre 5 a 7 anos, cuja ênfase é nas relações sociais existentes entre as pessoas. O essencial 

para o jogo é a atitude da criança em face do papel que representa.  No jogo, a criança conta 

com o recurso do “como se”. A criança atua como se fosse professora, médico, bombeiro, etc.  

Essa representação baseia-se em certo nível de convencionalismo, pois o jogo não é um 

devaneio, é uma reconstituição da realidade vivida pela criança: 

 

Toda idéia de que a criança vive, quando joga ou brinca num mundo 

imaginário, e de que as leis desse mundo imaginário são contrárias às 

leis mundo real não corresponde à realidade. O “mundo do jogo” tem 

suas leis rígidas, que são reflexo ou cópia das relações existentes entre 

as pessoas e os objetos, ou entre os objetos (ELKONIN, 2009, p. 318-

319.) 
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Em relação às regras, esse autor observa que nos jogos protagonizados elas são 

determinadas pelo conteúdo do papel no jogo e tornam-se mais complexas à medida que o 

conteúdo se desenvolve e se complica. Para estudar as atitudes da criança em face das regras 

do jogo, Elkonin (2009) realiza uma série de instrumentos com as crianças da idade infantil 

para descobrir o que há de comum entre os jogos de papéis e os jogos com regras. 

A primeira série de experimentos realizadas por esse autor teve como propósito o de 

esclarecer a importância do argumento e do papel assumido pela criança na subordinação às 

regras. Para isso, foram realizados jogos com e sem argumentos, tais como os jogos de 

“revezamento” e os jogos de “locomotivas”. No primeiro jogo, a criança tinha que sair 

correndo quando a experimentadora dizia “um, dois e três”; no segundo, a criança tinha que 

desempenhar o papel de locomotiva e ir em direção à experimentadora quando ela apitasse 

“piiiiií”. As regras eram as mesmas nos dois jogos, ou seja, correr após o sinal dado pela 

experimentadora.  

Ao comparar a conduta das crianças nos dois jogos, esse autor demonstra que a 

introdução do argumento facilita o cumprimento das regras pelas crianças mais novas pois 

nos jogos de locomotivas elas imitavam o som do trem, faziam movimentos com os pés e 

queriam correr como locomotivas, e no caso dos jogos de “revezamento”, sem argumentos, as 

crianças não conseguem  controlar os seus impulsos, transgredindo as regras do jogo. A partir 

desses experimentos, Elkonin (2009) verifica que as crianças pequenas não obedecessem às 

regras, porém, ao incluir  os argumentos no jogo, o nível de subordinação à regra eleva-se, 

aumentado sua capacidade de dirigir as ações e acatar as regras. O argumento altera o sentido 

do jogo para a criança, isto é, se a interpretação do jogo pela criança incluir alguma regra, ela 

obedece, e se perceber algum sentido oposto à regra, essa não será acatada.    

Outro jogo que Elkonin observa visando  a  analisar o processo de obediência à regra 

lúdica pelas crianças é o jogo tradicional de amarelinha,  jogo que é transmitido de geração 

em geração. Ele constata que na primeira fase, a criança pequena adquire o sentido geral do 

jogo, aprendendo alguns elementos externos da situação lúdica e, nessa fase não existe 

nenhuma regra. O sentido do jogo consiste em arremessar a pedra e saltar. Na segunda fase, 

existem algumas regras que orientam as ações, mas não são restritivas. A criança tem que 

pular as casas somente com um pé e quem consegue fazer todo o percurso  ganha o jogo. 

Nessa fase, as regras são conhecidas, mas não obrigatórias. Uma criança joga a pedra e acerta 
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no risco, entra no quadrilátero e coloca a pedra no local certo e continua o jogo. Na última 

fase, o jogo subordina-se às regras, que devem ser minuciosamente observadas; antes do jogo 

começar, as crianças fazem um acordo sobre as regras – e essas podem ser alteradas mediante 

um acordo prévio. Por meio de seus estudos, Elkonin (2009, p. 385-386) constata que: 

 

O desenvolvimento do jogo vai desde a familiarização com o quadro 

exterior das ações sem regras até o jogo centrado nas regras. Assim, os 

dados obtidos confirma a tese antes citada de que o desenvolvimento 

do jogo vai desde os representativos de uma situação lúdica 

desdobrada com regras latentes em seu seio até os que exibem regras 

patentes e uma situação lúdica reduzida.  

 

Ao confrontar o nível de obediência às regras pelas crianças nos jogos de papéis e nos 

jogos de regras, Elkonin (2009) verifica uma certa vantagem dos jogos nos quais a criança 

representa um personagem. Ressalta que ambos os jogos possuem uma unidade interna na 

evolução do jogo e quando a regra se torna convencional, a criança está preparada para ir à 

escola. 

Mukhina (1996), ao referir-se sobre a importância do jogo para o desenvolvimento 

psíquico da criança, constata que, através da atividade lúdica, a criança desenvolve a atenção, 

a memória, a linguagem comunicativa e a imaginação. Ao brincar, a criança necessita 

recordar e concentrar  sua atenção para cumprir o conteúdo do papel que interpreta no jogo, 

pois se por acaso esquece as regras do jogo, acaba sendo excluída da brincadeira por seus 

companheiros. No jogo, a criança aprende a manusear o objeto substitutivo e a nomeá-lo, 

criando um plano mental que insere a criança no mundo das ideias.  

A atividade lúdica enriquece a linguagem pois requer a comunicação entre as crianças, 

o que é fundamental para realizarem ações em comum, compartilharem argumentos e criarem 

as condições necessárias para que a brincadeira se realize. A necessidade de se comunicar 

com os colegas estimula a linguagem coesa. 

A imaginação da criança se desenvolve na brincadeira, nela a criança aprende a 

substituir certos objetos por outros, a representar diversos papéis, sendo a base para o 

desenvolvimento da imaginação. Nas crianças menores, os objetos substitutivos devem ter 
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uma similaridade com o objeto substituído; as crianças mais velhas prescindem dos objetos e 

os criam na sua imaginação. 

Vigotski (2009) faz uma reflexão sobre a imaginação e a criação infantil e ressalta que 

desde a tenra infância, manifestam-se os processos de criação que se expressam em suas 

brincadeiras. A menina, ao brincar de boneca imaginando ser a mãe ou, o menino, que  no faz 

de conta se transforma em um super-herói, desenvolvem ambos a capacidade autêntica de 

criação. Como isso ocorre? O autor mostra que a criança, ao brincar, imita as atitudes e 

comportamento dos adultos. Porém, na atividade lúdica, ela não faz uma cópia dessa 

realidade, não reproduz simplesmente o que observou e viu do mundo dos adultos; a criança 

reelabora de forma criativa as experiências vivenciadas. É a combinação desses elementos que 

representa a criação de uma nova realidade e que responde aos desejos e às aspirações da 

criança. A base dessa criação na brincadeira é a imaginação em atividade.  Esse autor  mostra 

que o imaginário somente se desenvolve quando a criança reorganiza suas experiências e 

constata que a diversidade da experiência  é fundamental para a atividade criadora : 

 

A conclusão pedagógica a que se pode chegar com base nisso consiste 

na afirmação da necessidade de ampliar a experiência da criança, caso 

se queira criar bases suficientemente sólidas para a sua atividade de 

criação. Quanto mais a criança viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe e 

assimilou: quanto maior a quantidade de elementos da realidade de 

que ela dispõe em sua experiência – sendo as demais circunstancias às 

mesmas –, mais significativa e produtiva será a atividade de sua 

imaginação (VIGOTSKI, 2009, p. 23). 

 

Como já foi mencionado, a Teoria Histórico-Cultural evidencia o papel do adulto no 

desenvolvimento do jogo de papéis, permitindo estabelecer algumas propostas para que  

organize essa atividade na educação infantil. Romper com a  noção de que a brincadeira é 

uma atividade espontânea ou inata, não faz parte da dinâmica interna do ser humano, mas é 

uma prática de significado social que, como outra qualquer, requer aprendizagem. A 

brincadeira infantil é um lugar, por excelência, das práticas e exercício de papéis e posições 

sociais. A criança, ao brincar, aprende e age no mundo social, construindo a sua própria 
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historia de vida e de conhecimento. Assim, cabe a educação infantil proporcionar condições 

para que esta atividade seja enriquecida e  diversificada.  

Elkonin (2009) evidencia que a utilização do jogo com fins meramente didáticos, qual 

seja, uma atividade para ensinar um conteúdo escolar, é muito limitada, pois os elementos 

fundamentais da atividade-guia infantil ficam relegados a segundo plano, sendo 

descaracterizado, transformado em outra atividade, como por exemplo, o jogo de armazém 

que tem como objetivo ensinar medidas de peso para as crianças:  

 

[...] introduzem-se no jogo uma balança e pesos reais, entregam-se às 

crianças alguns grãos ou sementes secas, e elas aprendem a medir e 

pesar objetos variados, desempenhando as funções ora de vendedores, 

ora de compradores. Claro que nesses jogos as crianças podem 

aprender a pesar, a medir, contar artigos por unidade e até fazer contas 

e dar o troco. As observações demonstram que no centro da atividade 

das crianças estão as operações com peso e outras medidas, os 

cálculos etc. Mas se relegam a segundo plano as relações entre as 

pessoas no processo de “compra e venda” (ELKONIN, 2009, p.400- 

401). 

 

Para esse autor, a brincadeira proporciona o desenvolvimento das mais importantes 

transformações para as crianças em idade pré-escolar, porém é errôneo “universalizar a 

importância do jogo para o desenvolvimento psíquico” (ELKONIN, 2009, p. 399). As 

atividades criativas de expressão – desenho, modelagem, o conhecimento dos fenômenos da 

natureza, as diversas formas de atividade estética, a convivência com a linguagem escrita e a 

matemática enriquecem a atividade-guia, pois criam condições para que as crianças expandam 

o seu conhecimento de mundo. Cabe destacar que a atividade-guia não é a que a criança faz a 

maior parte do tempo, mas aquela onde acontecem as mais importantes transformações no 

desenvolvimento psíquico da criança e a preparam para um novo elevado nível de 

desenvolvimento.  

Para que o jogo se desenvolva na educação pré-escolar, o uso de diferentes ambientes 

e a gestão do tempo na escola são condições fundamentais para que essa atividade possa se 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 

 

352 

 

desenvolver com qualidade. Além disso, as intervenções do professor são essenciais para o 

desenvolvimento do papel desempenhado pela criança, devendo ele sugerir temas que 

diversifiquem as experiências da criança e, essa por sua vez, crie situações imaginárias 

distintas e complexas. É de grande importância mencionar que a criança tenha, diariamente, 

um tempo livre para que ela própria possa gerir e escolher as brincadeiras de papéis 

(MARCOLINO; BARROS; MELLO; 2014). Desta forma, trata-se de criar situações em que o 

jogo seja um potencial de desenvolvimento e aprendizagem da criança, cabendo às 

educadoras de primeira infância organizar o cenário, disponibilizar brinquedos, propor temas 

e jogos, possibilitando as condições para que as crianças possam brincar na educação infantil. 
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EXPERIMENTO DIDÁTICO-FORMATIVO: METODOLOGIA DE PESQUISA-

INTERVENÇÃO PARA UMA EDUCAÇÃO DESENVOLVENTE 

 

Érika Christina Kohle – Universidade Estadual Paulista – erika.kohle@gmail.com  

Sônia de Oliveira Santos – Universidade Estadual Paulista – soniliver@hotmail.com 

 

Resumo:  

O objetivo deste texto foi abordar questões teóricas sobre o experimento didático-formativo, 

uma vez que ele contribui para o desenvolvimento de pesquisas com bases teóricas na Teoria 

Histórico-Cultural e, além disso, as ações desenvolvidas nesse método de pesquisa-

intervenção pelo pesquisador contribuem para que o sujeito durante a investigação tenha 

consciência do processo de construção do conhecimento e, desse modo possa ter um pleno 

desenvolvimento de suas funções psíquicas superiores. A partir do estudo bibliográfico da 

literatura sobre esse método investigativo foram propostas discussões a respeito do seu 

percurso histórico atrelado aos pressupostos vigostiskianos; além disso, tentou-se evidenciar o 

valor dessa proposta por possibilitar que se concretize o processo de formação do psiquismo 

apreendendo suas relações complexas em seus processos de formação de maneira dirigida, 

exercendo influência sobre o desenvolvimento, uma vez que ela atua de forma simultânea 

como método de ensino e como método experimental. Por meio das discussões apontadas 

neste texto, ficou evidente que tal método contribuiu para as pesquisas da Teoria Histórico-

Cultural desde os primeiros experimentos de Vigotski, no uso sistemático de suas variações 

pelos seus seguidores que compuseram as novas gerações da teoria, até os pesquisadores da 

atualidade que desenvolvem muitas pesquisas por meio desse experimento e de suas 

variações. A revisão da literatura mostrou que o experimento didático-formativo revelou-se 

como um método proveitoso para os estudos teórico-práticos fundamentados na Teoria 

Histórico-Cultural, junto a essa constatação, conclui-se também que não se pode deixar de 

lado esse tipo de pesquisa uma vez que a busca por avanços nos métodos de ensino se faz 

urgente no campo da Educação. 

 

Palavras-chave: experimento didático-formativo; método de pesquisa-intervenção; processo 

de formação do psiquismo. 
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Introdução  

 

 Neste texto abordaremos as questões teóricas sobre o experimento didático-formativo 

e sua contribuição no desenvolvimento de pesquisas alicerçadas nos pressupostos teórico-

metodológicos da Teoria Histórico-Cultural. Tendo em vista que nesse método de pesquisa-

intervenção o pesquisador encontra indicações para desenvolver, com as crianças, ações 

geradoras de oportunidades de apropriação da cultura por meio de proposição de ações 

reflexivas.  

 A tese de Vigotski de que as funções psíquicas superiores, a consciência e a 

personalidade humanas são resultado de processos sociais e se desenvolvem por meio de sua 

atividade a partir da consideração de Marx de que o ser humano é o conjunto de suas relações 

sociais, presente na Sexta Tese sobre Feueurbach, propôs novos desafios para a prática 

pedagógica, que, consequentemente, gerou a necessidade de elaboração de uma metodologia 

que superasse os modelos herdados das ciências naturais para a investigação com humanos. 

Assim, um novo método de pesquisa foi gerado para fins de investigação em psicologia tendo 

em vista também outro pressuposto vigotskiano de que as funções especificamente humanas 

não são dadas desde o nascimento, mas precisam ser apropriadas da cultura, uma vez que o 

sujeito é visto como a interiorização de suas relações sociais, para tanto processos educativos 

que desenvolvessem essas funções passaram a ser elaborados.  

Tendo em vista que a relação da criança com a cultura é condição primordial para seu 

desenvolvimento, de acordo com Leontiev (1978), cada geração começa a sua vida no mundo 

criado pelas gerações precedentes. Ela apropria-se das riquezas deste mundo, participando das 

diferentes formas de atividade social e, assim, desenvolve as condutas especificamente 

humanas. Portanto, ao apropriar-se desses instrumentos culturais, participa de sua produção 

não como simples reprodutora, mas como criadora de novas produções culturais.  

Desse modo, no processo histórico de humanização, oferecer a produção dos 

conhecimentos científicos, artísticos e críticos às crianças, constitui-se na forma de propiciar o 

seu desenvolvimento, além disso, ao passo que ao se apropriam desses saberes, elas os 

integram a sua personalidade, tornando-se cada vez mais autônomas. 
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 Dessa maneira, foi necessário elaborar um método de pesquisa que se concretizasse 

como um experimento cultural, que pudesse desenvolver qualquer atividade que colocasse em 

cena as funções psíquicas superiores e as condutas humanas, para a superação do experimento 

empírico que controlava as ações de diferentes seres vivos por meio de estímulos e respostas.  

Portanto, posto que o desenvolvimento das funções psíquicas superiores está 

geneticamente ligado às relações sociais entre as pessoas e diante da hipótese de que a 

organização intencional de ações propulsoras para aprendizagem da criança conduziria ao 

desenvolvimento do seu pensamento, foi desenvolvido um método de pesquisa-intervenção 

para a geração e análise de dados que oferecia a condição de se estudar o processo e não 

somente os resultados das investigações, esse método foi nomeado por Vigotski e 

colaboradores como método genético modelador  porque torna possível estudar as condições, 

o movimento e as regularidades da gênese de novas estruturas mentais e dos modos e meios 

de sua formação a partir da reflexão, da análise, da modelagem de conteúdos pelas crianças 

com ajuda dos pesquisadores. (Gromyko & Davydov, 1998) 

 Sobre o método de pesquisa e de intervenção, vale ressaltar ainda que se faz 

impreterível para que se conheça determinado fato ou fenômeno, a análise do processo de 

constituição de seu percurso histórico, de todos os eventos que o afetam, da relação de seus 

elementos com tempo presente, bem como das suas projeções para o futuro, porque apenas 

desse modo torna-se possível que se conheça a verdadeira dinâmica dialética do 

desenvolvimento dos fenômenos, em seu movimento, uma vez que as funções mentais 

superiores humanas são entendidas apenas nos processos de seu desenvolvimento e de seu 

crescimento.  

Além do que foi expresso, a elaboração dessa proposta metodológica deve-se ao fato 

de que “[...] uma mudança fundamental de todo o sistema de relações das quais o ser humano 

é parte, conduzirá inevitavelmente a uma mudança na consciência, a uma mudança em todo o 

comportamento do ser humano.” (VYGOTSKY, 1994, p. 181 apud ELHAMMOUMI, 2016, 

p. 33). Desse modo, ciente de seu papel transformador, o pesquisador, ativo no processo de 

experimentação, deve elaborar ações de intervenção que busquem a organização de ensino 

humanizador, para a promoção do desenvolvimento integral dos sujeitos da pesquisa 

(VYGOTSKI, 1995a). 
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Portanto, essa proposta metodológica se situa distante do objetivo de descrever ou 

esquematizar uma experiência educativa e se aproxima do objetivo de inserir o sujeito em seu 

processo de construção do conhecimento, para efetivar o estudo dos processos de 

transformação irreversíveis das operações mentais e propiciar atividades apropriadas para que 

capacidades ainda ausentes possam se formar nos sujeitos.  

Segundo Vygotski (1995b), a preocupação com o processo permite a análise da gênese 

de todos os momentos, evidenciando por meio de análise explicativa, e não descritiva, as 

relações e ligações dinâmico–causais constitutivas da base do fenômeno. Logo, faz-se 

necessário a proposição de um experimento que: I – visa aos processos nos quais é possível 

estudar a gênese e a evolução de condutas humanas, levando em consideração as mudanças 

constitutivas de seu percurso a histórico; II – ser explicativo, uma vez que a descrição é 

apenas parte da análise para atingir as relações internas do fato ou do fenômeno. Desse modo 

“A abordagem deve ser genética e dinâmica, ou seja, que chegue à história constitutiva dessas 

funções; o que não quer dizer estudar um evento no passado, mas estudá-lo no seu processo 

de mudança”. (SIRGADO, 2011, p. 64).  

Historicamente evoluído, esse método recebeu nomes como método investigativo 

genético modelador, experimento de modelação genética ou experimento formativo e com 

essa última nomenclatura foi aplicado por Davydov e seu grupo de colaboradores no estudo 

longitudinal experimental realizado em laboratórios escolares nº 91 (Moscou) e nº 17 

(Ucrânia) a partir da ênfase dada por Vigotski na ideia de que a análise verdadeiramente 

genética do processo será sua reprodução sistemática em um experimento educativo e por 

acreditar que o método não se separa de seu conteúdo, por exemplo, uma vez que se almeja o 

ensino do conhecimento teórico, necessita-se conhecer a essência das coisas por meio da 

atividade de estudo. Por conseguinte, 

 

Para o método do experimento formativo é característico a 

intervenção ativa do investigador nos processos psíquicos que ele 

estuda [...]. Para nós, pode-se chamar o experimento formativo de 

experimento genético modelador, o que plasma a unidade entre a 

investigação do desenvolvimento psíquico das crianças e sua educação 

e ensino (DAVYDOV, 1988 p.196) (tradução nossa). 
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Deste modo, coloca-se a tarefa de buscar caminhos para que as crianças tenham uma 

apropriação plena de conhecimentos que garanta a elas um desenvolvimento psíquico 

significativo por ter consciência de que o ensino pode transformar os sujeitos por meio de 

uma educação que entende que os processos psíquicos humanos não são dados, mas devem 

ser desenvolvidos.  

Trata-se, portanto, de uma nova perspectiva de pesquisa em ciências humanas, que 

consegue espaço para o irrepetível na ciência, por meio da análise das evidências presentes 

nas falas dos sujeitos, nos registros das condições em que se realiza o processo de 

aprendizagem, nas atitudes, nos hábitos, nas habilidades e nas novas capacidades que vão 

sendo manifestadas nos participantes da pesquisa, porque trabalha com indícios na tentativa 

de penetrar na essência das questões em consonância com os referenciais da Teoria Histórico-

Cultural. 

Além disso, vale ressaltar que em sua prática, pesquisador e pesquisado participam 

ativamente do processo investigativo, porque “não há trabalho de campo que não vise ir ao 

encontro com um outro [...]” (AMORIM, 2004, p. 16),  para isso deve-se considerá-los como 

sujeitos ativos, em constante transformação.  

Assim, o objeto de estudo das ciências humanas deve ser o ser ativo, expressivo e 

falante que conhece o mundo por meio do outro (BAKHTIN, 2006), uma vez que a pesquisa 

em ciências humanas dá-se no encontro de visões, ideologias e orientações múltiplas, por isso 

se situa numa dimensão de pluralidade. 

A partir das teses de Vigotski foi demonstrado que um novo paradigma de educação, 

em consonância com as realidades e os problemas do dinâmico mundo contemporâneo, deve 

ser construído sobre bases psicológicas fundamentalmente diferentes. Durante muitos anos, 

essas bases foram o agente do experimento genético-modelador na psicologia soviética, 

dedicada ao estudo das condições que facilitam o real desenvolvimento mental e da 

personalidade da criança. 

De acordo com Kopnin (1978) o desenrolar da investigação desencadeou uma busca 

em relação ao método, uma vez que o método está intimamente ligado ao fenômeno, da 

mesma forma que o fenômeno é “revelado” pelo método. Assim, o método configura-se como 

premissa e produto. No caso do experimento proposto do Vigotski, investiga-se o processo de 
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desenvolvimento de determinadas funções psíquicas que são intencionalmente formadas 

durante o próprio processo de pesquisa.  

 

Experimento formativo 

 

O experimento formativo tem sua base nos estudos de Vigotski (1995b) levando em 

conta a projeção e modelação no processo de desenvolvimento humano. Denominado por ele 

como método utilizado em suas pesquisas de Genético-Experimental que consiste no estudo 

dos processos de transição para novas formações psíquicas, assim como do surgimento dos 

fenômenos psíquicos e da criação experimental de condições para que esses fenômenos 

surjam. 

Além disso, ao realizar este tipo de experimento “pressupõe-se a projeção, 

modelação do conteúdo de novas formações mentais a serem constituídas, dos meios 

psicológicos e pedagógicos e das vias de sua formação” (DAVYDOV, 1988, p. 107). 

  E, ainda, ao se pensar em método de pesquisa em ciências humanas deve-se tomar 

cuidado para que tudo não seja colocado em planos cartesianos, prática ainda muito recorrente 

na sociedade pós-moderna, já que, quando não se reconhece a diferença, a própria noção de 

identidade se esvai, pois a igualdade generalizadora colabora para o apagamento das 

singularidades e, portanto, do que é subjetivo. 

Atualmente, a pesquisa de Neves e Resende (2014), que teve como fonte o banco teses 

da CAPES e das principais universidades brasileiras, encontrou vários pesquisadores, que 

trabalhavam na perspectiva da teoria histórico-cultural e realizaram pesquisa com essa 

metodologia e constatou ainda que o uso desse experimento “[...] vem crescendo nos últimos 

10 anos, consolidando-se tanto nos aspectos teóricos como práticos e se constituindo numa 

possibilidade de pesquisa-intervenção, que permite associar a teoria e a prática.” (NEVES & 

RESENDE, 2014, p.1). 

Por conseguinte, o experimento formativo se tornou uma alternativa investigativa no 

campo das ciências sociais, pois a investigação, norteada pela abordagem qualitativa, 

compreende os dados a partir dos significados de determinados assuntos nas vidas dos 

sujeitos da pesquisa situados em determinados contextos culturais. Entretanto, não se pode 

esquecer que a prática aliada ao estudo da literatura sobre os temas das pesquisas é de extrema 
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importância, porque essa união possibilita escolha de referenciais teóricos humanizadores, 

que oportunizam reflexões sobre os atos de todos envolvidos na pesquisa e os fundamentam 

numa base científica. 

Um dos pioneiros na aplicação do experimento formativo à pesquisa pedagógica foi 

Zankov (1901- 1977) que ressalta que ele favorece a aprendizagem porque 

 

[...] exige necessariamente uma fundamentação experimental da 

mudança da prática existente. Na investigação pedagógica do 

problema do ensino e do desenvolvimento, a revelação da lógica 

objetiva do processo docente é, ao próprio tempo, a busca das vias 

graças às quais poderão se alcançar os resultados almejados no 

desenvolvimento dos escolares (ZANKOV, 1984, p. 16). 

 

Desse modo, o experimento formativo oferece as bases para a elaboração e 

organização de estratégias de ensino em busca da formação de crianças cada vez mais 

autônomas. Inicialmente, por meio da pesquisa das condições de manifestação dos fenômenos 

para nelas intervir com contribuições educativas.  

Uma vez que nesse tipo de experimento “[...] o pesquisador cria e muda 

deliberadamente as condições nas quais transcorre a atividade da criança, propõe 

determinados problemas e, de acordo com a maneira de resolvê-los, de acordo com as 

particularidades da criança” (MUKHINA, 1996, p. 17-18), quando aplicado adequadamente, 

abre caminhos para a obtenção de bons resultados no ensino e na aprendizagem das crianças.  

E, ainda, nesse método tanto a geração dos dados bem como os modos de analisá-los, 

deve-se ter uma preocupação de forma e de conteúdo, ou seja, diante da perspectiva de que 

“explicar um fenômeno significa esclarecer sua verdadeira origem, seus nexos dinâmico-

causais e sua relação com outros processos que determinam seu desenvolvimento” 

(VYGOTSKI, 1995b, p. 112). 

Tendo em vista a necessidade de estudo das transformações das operações mentais e 

das condutas do sujeito, o programa de ensino do conhecimento teórico tem como 

instrumento metodológico fundamental o experimento formativo, esse instrumento também é 
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utilizado com o intuito de gerar nas crianças capacidades previamente ausentes que não se 

formam nelas se não realizarem atividades apropriadas para isso. Entretanto,  

 

O experimento formativo na pesquisa psicológica não deve ser 

confundido com o experimento pedagógico, destinado a comprovar a 

eficácia dos novos programas e métodos do ensino e da educação. 

Externamente são parecidos; nos dois casos ensina-se às crianças algo 

novo e o resultado positivo do ensino confirma suposições prévias. 

(MUKHINA, 1996, pp. 21-22) 

 

Todavia, a principal diferença entre essas duas metodologias consiste no caráter das 

suposições; no experimento formativo são feitas suposições sobre a formação e os avanços 

das capacidades psíquicas da conduta e da personalidade no processo de desenvolvimento da 

criança; no experimento pedagógico são feitas suposições sobre os caminhos para obter bons 

resultados no ensino e na educação de crianças. 

 

Experimento didático-formativo 

 

O experimento didático-formativo aproveita alguns princípios do experimento 

formativo, proposta metodológica que impulsiona o desenvolvimento apoiado na organização 

e na reorganização de propostas pedagógicas de ensino para a formação nas crianças de 

capacidades indispensáveis para a apropriação do pensamento teórico. E, ainda,  

 

As conclusões pontuam que o experimento didático-formativo revela-

se como uma metodologia particularmente proveitosa para os estudos 

de terreno no campo da Didática Desenvolvimental [...] será difícil 

continuar evadindo-se desse tipo de pesquisa caso se pretenda fazer 

avançar o conhecimento científico no campo da Didática, das 

metodologias de ensino, da formação e profissionalização de 

professores, dos estágios supervisionados, das práticas pedagógicas e 

outras disciplinas afins. (AQUINO, 2013, p. 4646). 
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 Uma vez que sua importância vai além das observações realizadas durante o 

desenvolvimento do experimento com os sujeitos, pois apenas a análise dos fatos permite 

descobrir neles as relações essenciais, não sempre visíveis, que constituem a natureza dos 

fenômenos estudados, ou seja, o movimento combinado entre a observação e a análise, ajuda 

a descobrir os limites e as formas de aplicação de determinados princípios.  

Além disso, esse tipo de experimento é considerado formativo, pois, as ações e 

interações que nele ocorrem têm a finalidade de promover mudanças nas crianças interferindo 

em suas ações mentais de forma que estas se tornem mais elevadas. E, ainda, esse 

experimento é considerado didático por inserir intencionalmente um elemento novo no 

processo educativo, que pode ser um método de ensino, uma nova estruturação dos conteúdos, 

dentre outros que tenha a finalidade de provar sua validade.  

 

Este método se apoia na organização e reorganização de novos 

programas de educação e ensino e dos procedimentos para levá-los a 

efeito. O ensino e a educação experimental não se realizam 

adaptando-se ao nível presente, já formado, do desenvolvimento 

psíquico das crianças, e sim utilizando, na comunicação do educador 

com as crianças, meios que formam ativamente nestes o novo nível de 

desenvolvimento das capacidades. (DAVYDOV, 1988, p. 196). 

 

 Porque o que está em jogo é como o ensino pode impulsionar o desenvolvimento das 

competências cognitivas das crianças, mediante ao desenvolvimento do pensamento teórico, e 

por quais meios se podem melhorar e potencializar sua aprendizagem; tem-se nesses 

princípios metodológicos uma alternativa, visto que eles são orientados por princípios 

didáticos que vão ao encontro desses ideais, tais como – o papel essencial dos conhecimentos 

teóricos, o ensino com alto nível de dificuldade, o avanço em grande ritmo e a compreensão 

do processo de estudo por parte das crianças – todos voltados para a promoção da apropriação 

dos conceitos, para a formação das ações mentais e para o desenvolvimento de condutas que 

buscam formar um novo processo de desenvolvimento das capacidades das crianças 

envolvidas na pesquisa.  
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Além disso, esse método aproveita princípios do experimento pedagógico, pelos 

seguintes fatores: 1) proporcionam ao pesquisador caminhos para criar, organizar, acompanhar e 

analisar o desenvolvimento de proposições pedagógicas; 2) possibilitam a geração de dados 

necessários para a análise dos limites e das possibilidades dessas proposições inseridas no 

movimento da realidade pesquisada; 3) propiciam as condições necessárias para que os sujeitos 

da pesquisa estabeleçam inter-relações dialógicas em busca de favorecer a superação dos limites 

de cada criança; 4) contribuem para a pesquisa pedagógica com foco nas metodologias de 

ensino.  

Desse modo, por eleger alguns princípios do experimento formativo e outros 

princípios do experimento pedagógico, o experimento didático-formativo oferece indicações 

metodológicas de geração e análise de dados por meio de ações pedagógicas que oportunizam 

a intervenção do pesquisador a partir da criação de propostas motivadoras para que as 

crianças se insiram em atividade de estudo, aprendam conteúdos teóricos, e, 

consequentemente, se desenvolvam, em seu processo de formação de conceitos. 

E, ainda, o experimento didático-formativo pode ser visto como uma alternativa a 

pesquisa das relações entre os processos de ensino e aprendizagem, porque  

 

[...] É “experimento” por tratar-se de pôr em prática uma intervenção 

pedagógica por meio de determinada metodologia de ensino, visando 

promover as ações mentais do aluno para que haja mudanças em seus 

níveis futuros esperados de desenvolvimento mental. É “formativo” 

porque se trata de uma sucessão de ações e interações que vão 

ocorrendo na atividade dos alunos, obedecendo a um processo em que 

vão sendo formadas ações mentais. (FREITAS, 2010, p. 3). 

 

Sob esse olhar, experimento didático-formativo é uma investigação pedagógica, de 

perspectiva histórico-cultural, em que o professor e as crianças em atividade de estudo são 

enfocados, configurando-se num processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento que 

determina condições que elevam a qualidade da aprendizagem visando o desenvolvimento 

integral das crianças, uma vez que favorece suas ações intelectuais para que aconteçam 
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alterações positivas no seu desenvolvimento, considerando suas múltiplas possibilidades de 

aprender, aliadas às ações do professor para potencializá-las. 

Vale ressaltar que para esse experimento ser bem sucedido, o educador “[...] deve 

conhecer bem as leis gerais de desenvolvimento psíquico das crianças, as causas e as 

condições do desenvolvimento e suas etapas nas diferentes idades”. (MUKHINA, 1996, p. 

31). 

Além disso, são destacados aqui os princípios do experimento didático-formativo, que 

orientam esse processo: a) a importância do ensino dos conhecimentos teóricos e do ensino 

das condutas necessárias para a formação dos conceitos científicos que possibilitam o 

desenvolvimento mental da criança; b) a necessidade de ensino que apresenta desafios à 

criança, para que ela se esforce para superar os obstáculos do processo de estudo; c) a 

relevância do avanço no ritmo do estudo, uma vez que a criança deve progredir no estudo dos 

conteúdos sem reduções inadequadas de ritmo (repetições e consolidações monótonas do já 

aprendido), pois eles impedem que o ensino siga seu percurso, ao levar a criança apenas por 

caminhos já trilhados; d) a indispensabilidade da compreensão pela criança de seu processo 

de estudo, que lhe permite compreender os seus processos de ensino e de aprendizagem e 

acompanhar o seu desenvolvimento, ao refletir sobre os fundamentos, sobre as condutas e 

sobre o uso de instrumentos que proporcionam a aprendizagem dos conteúdos.  

Entretanto, é válido ressaltar que motivos devem ser criados a partir de necessidades 

que precisam ser constituídas na criança, ou seja, tornar-se um fazer para o qual ela tenha um 

motivo, um desejo ou uma vontade de saber, em busca do resultado final dessa atividade. 

(LEONTIEV, 1978). Por isso, cabe ao professor proporcionar ações que gerem esses motivos 

a partir das necessidades das crianças para que elas se coloquem em atividade. 

 

 

 

Conclusão 

 

 Ao levar em conta que “a consciência humana e a história humana são apenas o 

produto da vida material concreta das propriedades da vida social objetiva” 

(ELHAMMOUMI, 2016) foi demonstrado um novo paradigma de educação, em consonância 
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com a realidade e com os problemas materiais do mundo contemporâneo. Desse modo ficou 

constatado também que o processo educativo deve ser construído sobre bases psicológicas 

fundamentalmente diferentes. 

 Nesse momento, suscitou-se a utilização de uma maneira de pesquisar que abarcasse: 

aplicação das estratégias de ensino, análise dos processos em movimento de transformação, 

percepção das ações de pensamento, desenvolvimento do pensamento e organização de 

contextos promotores de desenvolvimento psíquico. Porque já não basta apenas que a criança 

observasse um fenômeno ou que ela ouvisse as explicações do professor para que um 

conteúdo se tornasse consciente para ela; era preciso que essas ações fizessem parte de sua 

atividade e que os objetivos correspondentes a cada uma delas estivessem ligados ao motivo 

que gerou a atividade da qual tais ações fazem parte.  

De acordo com Dusavitskii (2014), durante muitos anos na psicologia soviética, a base 

dessa mudança de método foi o experimento genético-modelador dedicado ao estudo das 

condições que facilitam o real desenvolvimento das capacidades mentais e da personalidade 

da criança nos anos escolares iniciais. 

Nesse experimento, o pesquisador exerce influência ativa no desenvolvimento dos 

sujeitos ao criar condições para que sua atividade transcorra de modo a transformar seus 

processos psicológicos. Este método foi amplamente utilizado por Vigotski e seus 

colaboradores.  

Com o passar do tempo, variações do experimento genético-modelador foram sendo 

desenvolvidas pelos adeptos da Teoria Histórico-Cultural denominado como experimento 

genético-causal, experimento formativo e experimento didático formativo, esse último mais 

ligado ao enfoque pedagógico das propostas experimentais. 

A revisão da literatura mostrou que o experimento didático-formativo revelou-se 

como um método proveitoso para os estudos teórico-práticos fundamentados na Teoria 

Histórico-Cultural, junto a essa constatação, conclui-se também que não se pode deixar de 

lado esse tipo de pesquisa uma vez que a busca por avanços nos métodos de ensino se faz 

impreterível no campo da Educação.  
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Resumo:  

 

A psicologia histórico-cultural tem sido estudada no Brasil desde a segunda metade da década 

de 70. Todavia, ao longo desses quase 40 anos, o foco dos estudos sobre os conceitos dessa 

teoria esteve em grande parte direcionado pelo que foi desenvolvido pela chamada “troika”, 

formada por Lev S. Vygotsky, Aleksei N. Leontiev e Aleksandr R. Luria. Vasily V. Davydov 

e Daniil B. Elkonin são também conhecidos em terras brasileiras, por serem os fundadores de 

um sistema didático que tem recebido considerável destaque nos últimos dezesseis anos, o 

Sistema Elkonin-Davydov (PUENTES; LONGAREZI, 2017). Sem dúvida, os trabalhos 

desses estudiosos constituem parte relevante e de caráter fundador da teoria histórico-cultural 

e do sistema didático mencionado. Entretanto, é fundamental ressaltar que essas teorias não se 

encerram no trabalho desses cinco estudiosos, mas contou com a contribuição valiosa de 

vários pesquisadores ainda pouco conhecidos em terras brasileiras. Com o intuito de 

contribuir para o esforço realizado no sentido de ampliar a visão sobre a psicologia e a 

pedagogia russas, esse artigo objetiva apresentar o trabalho da professora Galina A. 

Zuckerman, a qual atuou junto a Davydov e desenvolveu vários tópicos para o avanço do 

grupo dirigido por este. Será apresentado um breve panorama sobre os caminhos da didática 

desenvolvimental da atividade, por ser o contexto acadêmico-científico em que essa autora 

esteve e ainda está inserida. Posteriormente, serão apresentadas informações sobre sua vida 

pessoal e profissional e, então, serão destacados três conceitos de sua vasta contribuição 

teórica. Os dados apresentados foram obtidos por meio de contato pessoal com professora 

Zuckerman e revisão bibliográfica de seus trabalhos publicados. 

                                                           
1
 O sobrenome Цукерман quando transliterado do cirílico recebeu duas versões: Zuckerman e Tsukerman. 

Optou-se pelo uso da primeira versão no texto, porém a segunda será mantida quando advinda de uma referência 

bibliográfica em que foi empregada.  
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A didática desenvolvimental e o Sistema Elkonin-Davydov 

 

Dentre as ideias conceituais propostas por Vygotsky para a psicologia histórico-

cultural, Puentes (2017) destaca como fundamentais para a construção da didática 

desenvolvimental o conceito de zona de desenvolvimento próximo (ZDP) e o papel do ensino 

para o desenvolvimento. Tais ideias estão em estreita relação na teoria vygotskiana, tendo em 

vista que a ZDP – a diferença entre o que a criança consegue realizar independentemente e o 

que consegue realizar com a ajuda de um parceiro com maior conhecimento
 
– é a área a que o 

ensino deve se dirigir para promover o desenvolvimento da criança.  

Zuckerman (2003) aponta que na perspectiva da didática desenvolvimental, Elkonin 

propõe alguns avanços sobre a ideia de desenvolvimento. Esse autor concebe que o 

desenvolvimento não esteja baseado em uma norma estatística, defendendo que a “norma” 

esperada para determinada faixa etária deva ser o mais alto nível possível de ser alcançado 

dentro desta. Sendo assim, o ensino não se restringe a promover ou esperar que o aluno 

chegue apenas a um nível mediano. Esse posicionamento de Elkonin, segundo Zuckerman 

(2003), está em maior consonância com o papel que Vygotsky atribuiu à educação, qual seja 

promover o desenvolvimento. 

Concernente à ZDP, Zuckerman (2003) ressalta que ao contrário da linearidade 

atribuída usualmente ao desenvolvimento, a ZDP confere-lhe um caráter multidimensional, 

pois em cada momento de sua trajetória desenvolvimental a criança tem múltiplos potenciais 

a serem alcançados. A autora pontua que, tendo tal ideia como base, pode-se afirmar que o 

sistema educacional acaba por determinar quais desses potenciais serão perseguidos e quais 

serão ignorados. Considerando o sistema de ensino tradicional, desenhado para atender às 

demandas de uma sociedade industrial emergente, as habilidades enfatizadas relacionam-se 

com o seguimento de regras e a disciplina. A criatividade, a capacidade de desenvolver um 

posicionamento crítico em relação às regras existentes e a inovação são habilidades potenciais 

desconsideradas – ou ainda desencorajadas. Algumas crianças, consideradas “superdotadas” 

acabam por apresentar tais capacidades. A partir da observação desse fato, Elkonin levanta a 

hipótese de que um sistema educacional com o enfoque adequado poderia desenvolver 
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também essas capacidades. O resultado dos experimentos empreendidos para estudar tal 

hipótese resultou na elaboração e aperfeiçoamento do Sistema Elkonin-Davydov. 

Para Puentes (2017), junto aos sistemas Galperin-Talizina e Zankoviano, o Sistema 

Elkonin-Davydov constitui a didática desenvolvimental da atividade, que não consiste em 

uma concepção teórico-metodológica coesa e sim marcada por contradições e diferentes 

linhas de pensamento. Considera-se como marco inicial desse sistema o ano de 1958, quando 

a escola n
o
 91 de Moscou foi fundada como escola experimental, por iniciativa de Elkonin. 

O Grupo de Moscou
2
 esteve fortemente envolvido nas primeiras etapas de construção 

do Sistema Elkonin-Davydov, elaborando as bases para a teoria psicológica do ensino, 

delineando a teoria didática do ensino e elaborando um sistema de educação básica para o 

ensino elementar. Após trabalhar na fundamentação das bases do Sistema Elkonin-Davydov, 

que posteriormente ficou conhecido como Teoria da Atividade de Estudo, pesquisadores do 

Grupo de Moscou trabalharam individualmente ou em grupos em torno de questões que 

surgiram com o desenvolvimento do sistema. (PUENTES, 2017).   

A constituição do Grupo de Moscou, marcada pelo início das pesquisas experimentais 

que são também a gênese do Sistema Elkonin-Davydov é um marco importante da psicologia 

pedagógica russa. Segundo Dmitriev (1997), até fim da década de 1950 e início da década de 

1960, educação, aprendizagem e desenvolvimento eram considerados parte da psicologia. Foi 

a partir desse momento, que a psicologia pedagógica passou a existir como uma ciência 

independente. Nesse contexto, o Sistema Elkonin-Davydov surgiu como uma abordagem 

original para a educação. O autor ressalta que as atividades práticas e de pesquisa do Grupo de 

Moscou representaram um desafio considerável ao sistema educacional oficial. Como 

exemplo, argumenta que o grupo apresentou o primeiro currículo testado na prática, o qual 

diferia de modo contundente do currículo tradicional utilizado nas escolas russas. O foco do 

currículo proposto, seguindo as premissas de Vygotsky, estava em possibilitar que as crianças 

desenvolvessem o pensamento teórico, o que diferia muito da ênfase tradicional que recaia 

sobre o conhecimento prático e concreto. 

Durante os últimos 60 anos (1958-2018), o Sistema Elkonin-Davydov tem objetivado 

tornar acessível a todos os estudantes uma educação que possibilite apreender os valores 

                                                           
2
 Além do grupo estabelecido em Moscou, o Sistema Elkonin-Davydov contou com grupos de pesquisadores em 

outras cidades da União Soviética. De maior destaque, juntamente com os moscovitas, foi o Grupo de Karkhov, 

na Ucrânia.  
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culturais do passado, mas que, ao mesmo tempo, permita superar os limites impostos por tais 

tradições ao promover nos alunos habilidades para buscar e encontrar conhecimentos de modo 

independente, transcendendo tanto seus limites quanto aqueles impostos por crenças 

estereotipadas. Partindo desses pressupostos o objetivo da Didática Desenvolvimental da 

Atividade é, segundo Puentes e Longarezzi (2017, p. 197) 

 

fomentar nas crianças de sete a onze anos a capacidade de construir e 

transformar de maneira independente a atividade da própria vida, ser 

seu verdadeiro sujeito. Com outras palavras, a capacidade de estudar 

ou ensinar-se (ensinar a si mesmo) significa, por um lado, ser capaz 

de identificar as próprias limitações e, pelo outro, saber transformar 

os limites de suas habilidades. A base desse tipo de atividade é o 

conteúdo (Tsukerman, 2010) e a questão prática e essencial que está 

na base de seu desenvolvimento é a formação reflexiva das crianças 

(Davydov, Slobodchikov e Tsukerman, 2014), isto é, a reflexão 

determinante (Tsukerman, 2010).  

 

Conforme pontuamos anteriormente, Galina Zuckerman foi uma das pesquisadoras 

que colaboraram na elaboração e consolidação do Sistema Elkonin-Davydov e um estudo 

aprofundado sobre seu trabalho seria de grande valia para ampliar a compreensão sobre este.  

 

Vida pessoal e profissional
3
 

 

Galina Anatolievna Zuckerman (Галина Анатольевна Цукерман) nasceu em 11 de 

setembro de 1950, na cidade de Moscou. Filha única de uma tradutora profissional e um 

militar, Zuckerman passou toda sua vida na cidade em que nasceu.  

Em busca de uma carreira como pesquisadora em um campo das ciências humanas 

mais próximo do padrão das ciências experimentais e que lhe permitisse realizar experimentos 

                                                           
3
 As autoras tiveram a oportunidade de conhecer Galina Zuckerman pessoalmente durante sua visita ao Brasil em 

março/2017, sendo inclusive, para uma delas, acompanhá-la durante toda sua estadia, tendo a oportunidade de 

estabelecer um contato pessoal mais próximo. Essa seção foi escrita a partir das conversas partilhadas nesses 

momentos e e-mails trocados entre a professora Zuckerman e as autoras. 
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de modo mais independente
4
, Zuckerman escolheu o Departamento de Psicologia da 

Universidade Estatal de Moscou para seus estudos universitários. Então, aos 18 anos 

ingressou na Faculdade de Psicologia. 

Zuckerman relata que, felizmente, seus estudos em psicologia se iniciaram no 

momento crucial em que a proscrição do trabalho de Vygotsky
5
 terminou. Assim, conta que 

quase todos seus professores eram amigos e discípulos diretos de Vygotsky, tais como A. R. 

Luria, A. N. Leontiev, D. B. Elkonin e A. V. Zaporozhets. Parecia natural seguir estudando as 

teorias psicológicas propostas por Vygotsky, tendo em vista que estava rodeada por seus 

seguidores. Enquanto estudante na Universidade Estatal de Moscou, Zuckerman foi cativada 

pelas ideias de Davydov, que ocupava a posição de professor naquela universidade. Esse foi o 

momento em que ela decidiu ser parte de um grande projeto – o Laboratório do Sistema 

Elkonin-Davydov ou Laboratório de Desenvolvimento Psicológico de Alunos da Escola 

Primária (Лаборатория Психологии Младшего Школьника) na Academia Russa de 

Educação (Российской Академии Образования).  

Zuckerman lembra que durante uma de suas palestras, Davydov convidou alguns 

estudantes a participar e conhecer mais sobre os processos de pesquisa desenvolvidos em seu 

laboratório. Sem pensar muito, no dia seguinte, ela estava esperando pelo professor na frente 

das portas do laboratório. Depois de breve conversa, Davydov perguntou com o que ela 

gostaria de trabalhar: línguas ou matemática. Naquele momento, ela simplesmente respondeu 

"línguas", porém, seu verdadeiro desejo estava em trabalhar com crianças. A opção pelas 

línguas lhe pareceu mais razoável, pois desde a infância esteve às voltas com elas tendo em 

vista que sua mãe trabalhava com traduções. Inclusive, aprendeu inglês naturalmente em casa 

durante a infância. Foi assim que Galina Zuckerman passou a fazer parte do laboratório em 

que realizou sua pesquisa de mestrado sob a orientação de Lada I. Aydarova. 

Em 1973, Galina Zuckerman conclui seu mestrado e é convidada por Davydov para 

ocupar uma posição de pesquisadora júnior no laboratório. Em 1981, concluiu seu doutorado 

em Psicologia Desenvolvimental, Educacional e Infantil, defendendo a tese “Formação da 

                                                           
4
 A partir da década de 1950 com a morte de Joseph Stallin, o controle exercido pelo Estado sobre as ciências foi 

reduzido e permitiu que os cientistas alcançassem certa independência em seus trabalhos. 
5
 Em 1936, por meio do decreto “Sobre as deturpações pedológicas no sistema do Comissariado do Povo para a 

Educação”, a pedologia foi banida da União Soviética. As obras de Vygotsky, consideradas ligadas à pedologia, 

reacionárias e antimarxistas, foram banidas. Somente 20 anos depois, essas obras retornaram ao meio acadêmico 

por meio da publicação de uma coletânea de textos em Moscou (PRESTES; TUNES; NASCIMENTO, 2015).  
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atividade de estudo em situações de cooperação” (Формирование учебной деятельности в 

коллективно-распределенной форме). Em 1993, recebeu o título de Doutora
6
 na mesma 

área de estudo ao defender a dissertação “Atividade educacional cooperativa como base para a 

formação da habilidade de aprender” (Совместная учебная деятельность как основа 

формирования умения учиться) no instituto em que havia defendido seu doutorado.  

Desde 1996, Zuckerman ocupa a posição de pesquisadora chefe do Instituto de 

Psicologia da Academia Russa de Educação. Em 1997, junto a outros pesquisadores do 

Laboratório, recebeu duas premiações do governo russo em reconhecimento por sua 

contribuição científica à educação: a Medalha do Presidente da Federação Russa por avanços 

na Educação (Премией Президента РФ в области образования) e a Medalha estatal 

“Comemoração do 850º aniversário de Moscou” (Медаль «В память 850-летия Москвы»).  

Desde 2008, tem o título de Professora em Psicologia Educacional, que equivale ao de 

Professor Titular no Brasil. 

Desde que se juntou ao grupo de pesquisadores do Laboratório do Sistema Elkonin-

Davydov, Zuckerman tem trabalhado com outros pesquisadores e em colaboração com 

professores da Escola n
o 

91 de Moscou. Zuckerman ressalta a parceria estabelecida com esses 

professores em vários experimentos longitudinais que conduziu durante sua carreira, 

juntamente com seus orientandos de doutorado. Para ela, os trabalhos conduzidos no 

Laboratório tiveram enorme influência no estudo sobre as crianças e seu desenvolvimento. 

Em relação ao ambiente de trabalho, Zuckerman relata uma atmosfera de cordialidade e 

compartilhamento, no qual que ela pode sempre contar com muitos colegas e dividir 

experiências valiosas. O trabalho no Laboratório possibilitou a realização do seu sonho de 

                                                           
6
 O ensino superior na União Soviética dividia-se em 3 níveis. O primeiro durava de 4 a 6 anos com orientação 

acadêmica e profissional e seus egressos recebiam diploma de especialistas. De posse desse diploma, sendo 

aprovado em exames admissionais e tendo as qualificações acadêmicas necessárias, o estudante poderia 

ingressar no programa de Candidato de Ciências. Com duração mínima de 3 anos, o programa pressupunha a 

elaboração de uma tese a ser defendida diante de um conselho da instituição a que pertencia. Sendo aprovado, o 

estudante recebia o título de Candidato de Ciências e poderia ocupar o cargo de professor associado em uma 

instituição de ensino superior. O título mais alto passível de ser alcançado era o de Doutor em Ciências. Para 

candidatar-se a essa posição, o acadêmico deveria apresentar o título de Candidato de Ciências, ter menos de 40 

anos e atingir os requerimentos de pesquisa exigidos. Após submeter uma tese contendo resultados significativos 

de uma pesquisa original, ter publicado entre 10 e 20 artigos científicos, o Doutor em Ciências seria determinado 

por uma votação secreta de seus pares e aprovado pela Comissão de Certificação Suprema. De posse do título, o 

acadêmico poderia assumir a posição de professor titular ou chefe de departamento em uma instituição de ensino 

superior. O tempo para cumprir os requerimentos variava de 5 a 15 anos (International Qualifications 

Assessment Service, 2016). Os 3 níveis equivaleriam, na realidade brasileira, aos títulos de mestre, doutor e 

professor titular. 
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realizar pesquisas experimentais em ciências humanas e estudar sobre as crianças e seu 

desenvolvimento.  

Galina Zuckerman dedicou seu tempo a estudar, pesquisar e dar aulas. Desde o início, 

ela ministrou aulas e realizou suas próprias observações e experiências. Suas publicações 

atestam o cuidado metodológico que dispensa a suas pesquisas, seguindo uma tradição 

fortemente baseada em estudos experimentais. A pesquisadora e professora considera-se 

realizada como tal, pois teve oportunidade de satisfazer seus anseios por compreender melhor 

os processos de "pensar, ensinar e aprender".  

Além do trabalho de pesquisa e ensino realizado na Rússia, Zuckerman ministrou 

cursos e palestras nos Estados Unidos, Itália e Finlândia. Nas Universidades de Wisconsin e 

de Illinois (EUA), realizou estudos pós-doutorais nas décadas de 1990 e 2000. Zuckerman 

esteve no Brasil em março de 2017, quando – juntamente com os também pesquisadores do 

Laboratório, Elena V. Chudinova e Sergey F. Gorbov – participou do Simpósio Internacional 

do Ensino Desenvolvimental e Didáticas Específicas, organizado pelo Programa de Pós-

graduação da PUC Goiás. Os três pesquisadores russos proferiram falas elucidativas sobre a 

organização do ensino no contexto do ensino desenvolvimental.  Galina Zuckerman discorreu 

sobre o Sistema Elkonin-Davydov, oferecendo um breve panorama histórico sobre a 

organização deste, de sua gênese aos dias atuais. Falou ainda sobre as bases teóricas do 

sistema e, posteriormente, sobre a atuação do professor em sala de aula, os métodos e 

estratégias a serem empregados na busca pela promoção do desenvolvimento do pensamento 

teórico, das habilidades reflexivas e da autonomia. 

A trajetória profissional da professora Zuckerman está diretamente ligada ao 

desenvolvimento, à expansão e à consolidação do Sistema Elkonin-Davydov. Tendo se 

juntado ao grupo de pesquisadores liderados por Davydov em 1973, Zuckerman esteve 

presente no período em que esse sistema de ensino foi considerado para figurar entre os 

sistemas educacionais a serem adotados na então União Soviética, na segunda metade da 

década de 1970. Assim, participou dos esforços para elaborar o caminho pedagógico a ser 

seguido, por meio dos experimentos realizados nas escolas experimentais. Acompanhou ainda 

o momento em que o Grupo de Moscou sofreu com as perdas das lideranças de Davydov e 

Elkonin, na primeira metade da década de 80. Apesar das adversidades, continuou 
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desenvolvendo suas pesquisas e pôde contribuir para a implementação do sistema na rede de 

ensino russa e sua expansão internacional após a abertura política de seu país
7
.  

 

Galina Zuckerman foi capaz de criar, conduzir e desenvolver muitos experimentos 

importantes para o Sistema Elkonin-Davydov. No início dos anos 70, quando seu trabalho 

estava mais focado em aprendizagem cooperativa, conseguiu agregar muitos elementos 

considerados essenciais ao processo de aprendizagem. As teorias que ela tinha como base 

davam-lhe um suporte teórico apropriado, no entanto, pontua que não se sentia segura de seu 

entendimento a respeito. Após assistir a muitas aulas e contando com seu conhecimento 

teórico e intuição, descobriu que o processo de aprendizagem abordado nas teorias deveria ser 

dotado com outros elementos: cognitivos, emocionais e cooperativos. E é nesse sentido que 

tem direcionado seus estudos. Após cerca de 50 anos trabalhando dentro do Sistema Elkonin-

Davydov, considera-se como uma estudante que ainda tem muito o que aprender e que tem no 

Laboratório de Desenvolvimento Psicológico de Alunos da Escola Primária, sua própria casa. 

 

 

                                                           
7
 Puentes (2017) propõe uma divisão da história da Didática Desenvolvimental da Atividade desde seu marco 

inicial – a fundação da Escola n
o
 91 – em 1958 até a atualidade, em cinco etapas distintas, a saber: Idealização, 

experimentação e concepção do sistema (1958-1975); Criação das condições para universalização do sistema 

(1975-1982); Censura, persecução, dissolução e paralização do processo de implementação do sistema (1982-

1986); Implementação do sistema como alternativa oficial do Ministério da Educação (1986-1994); e 

Internacionalização e consolidação do sistema (1994 – atualidade). 
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Contribuições teóricas 

 

Galina Zuckerman possui uma produção científica extensa. São 215 publicações entre 

livros, artigos e capítulos de livros, em inglês e em russo, como autora ou coautora entre os 

anos de 1976 e 2014. Durante sua carreira, seu interesse esteve principalmente voltado para os 

seguintes aspectos relacionados à educação de crianças do ensino primário: a natureza da ação 

interpsicológica, as interações da criança com pares etários e com adultos e o 

desenvolvimento do comportamento reflexivo, da iniciativa e do comportamento autônomo. 

Sendo assim, boa parte de seus trabalhos estão relacionados à busca pelo entendimento do 

papel da cooperação em situações de ensino no desenvolvimento do pensamento reflexivo e 

da autonomia. A construção de currículos de ciências e línguas com base na teoria da 

atividade de estudo, a transição entre os níveis de ensino, o desenvolvimento de testes para 

avaliar as competências de leitura de alunos do ensino secundário e elementar também são 

tópicos de seu interesse. Atualmente, seu foco está mais voltado para o domínio do discurso 

escrito e as condições e os estágios de desenvolvimento da competência para criar e 

compreender textos escritos. 

Em currículo enviado às autoras do presente texto, Zuckerman faz um resumo de suas 

publicações entre 1976 e 2014 e apresenta 81 trabalhos, sendo: 18 livros publicados em russo, 

21 artigos e capítulos de livros publicados em inglês e 42 artigos e capítulos de livro 

publicados em russo. Analisando os títulos dessas publicações, fizemos uma classificação 

conforme as áreas de interesse da pesquisadora. Verificou-se que uma porcentagem 

considerável desses trabalhos (43.2%) se relaciona aos tópicos cooperação, autonomia e 

pensamento reflexivo. Outros tópicos abordados são: leitura, Teoria da Atividade de Estudo, 

adolescência, periodização do desenvolvimento, transição entre os níveis de ensino, avaliação, 

construção de currículo e outros tópicos em educação. Devido à dificuldade para ter acesso ao 

conteúdo completo desses trabalhos e ao fato de que boa parte foi escrita na língua russa, não 

foi possível fazer uma classificação mais precisa dos mesmos.  

Diante da vasta produção científica da professora Zuckerman, optou-se por ressaltar os 

três tópicos – interligados dentro do Sistema Elkonin-Davydov – sobre os quais se 

concentram a produção da autora: cooperação, pensamento reflexivo e autonomia.  
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Cooperação 

 

Cooperação é um conceito chave dentro do Sistema Elkonin-Davydov. Na verdade, 

ele pode ser encontrado no conceito de zona de desenvolvimento próximo proposto por 

Vygotsky, o qual pressupõe o trabalho conjunto do aprendiz com um parceiro de maior 

conhecimento, usualmente um adulto. Os trabalhos experimentais realizados pela professora 

Zuckerman sobre cooperação fundamentam-se na teoria vygotskiana, mas avançam ao propor 

que para dominar algumas ações importantes, a criança teria mais chance de sucesso caso seu 

parceiro seja outra criança de idade semelhante. 

Zuckerman (2003) afirma que resultados de pesquisas têm contradito uma das 

interpretações correntes sobre o conceito de ZDP proposto por Vygotsky. Nas palavras da 

autora, “não somente a cooperação com parceiros mais avançados, mas também a cooperação 

com parceiros inexperientes, contribui para o desenvolvimento da iniciativa da criança na 

aprendizagem cooperativa” (ZUCKERMAN, 2003, p. 194, tradução nossa). Entretanto, a 

autora não minimiza a relação de cooperação entre a criança e o adulto, pois cada tipo de 

relação pressupõe a existência de diferentes papéis, estágios de aprendizagem, 

responsabilidades e formas de comportamento (ZUCKERMAN, 1982).  

A relação de cooperação com o adulto é muito evidenciada na situação de 

aprendizagem e, especialmente dentro do ensino tradicional, assume um caráter hierárquico 

em que o adulto é o detentor e transmissor do conhecimento. Zuckerman (1982) defende que 

essa relação deve assumir um caráter de trabalho conjunto, baseada no apoio e não na 

intrusão. O professor deve atuar como apoiador, ajudando as crianças a organizar suas ideias e 

orientando-as para chegar à resposta correta para o problema, sem oferecer-lhes uma 

definição ou modelo pronto – tais ações impediriam o desenvolvimento da iniciativa e da 

capacidade para buscar novos conhecimentos e habilidades. O ideal é permitir que as crianças 

usem as habilidades e dispositivos de que dispõem para resolver o problema por si mesmas. 

Além de aprender melhor usando esse caminho, as crianças podem criar um padrão de 

comportamento a ser usado na resolução de problemas semelhantes no futuro. Assim, a autora 

destaca três características principais da aprendizagem da criança na situação ideal de 

cooperação com o professor:  
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(a) é assimétrica – a criança não imita o professor; (b) presume a 

iniciativa cognitiva da criança, que estabelece, diante do professor, o 

objetivo de seus esforços conjuntos; e (c) não se fundamenta nas 

reclamações dos estudantes sobre suas dificuldades, mas em suas 

solicitações por novas informações (ZUCKERMAN, 1994, p. 407, 

tradução nossa). 

 

No que se refere à relação com seus pares etários, Zuckerman (1982, p. 52) destaca 

que “não é um fator de menor importância para o desenvolvimento mental da criança que 

(aquela) com o adulto”. Zuckerman (2003) ressalta estudos que indicam o modo mais 

adequado para ensinar as crianças a refletir sobre seus métodos e as causas de seus erros como 

aquele em que seus professores promovem situações de trabalho com grupos e não com os 

alunos individualmente.  

A situação de cooperação entre pares etários deve ser construída de modo que as 

crianças trabalhem em conjunto em tarefas que oportunizem a exposição de pontos de vista 

diferentes. Nessas situações, as crianças terão oportunidade de olhar para diferentes 

perspectivas sobre um mesmo objeto, descentrando-se de sua posição e ampliando sua 

abordagem do problema (ZUCKERMAN, 2003). A postura descentrada da criança, de acordo 

com Zuckerman (1994), define-se pelas capacidades de agir levando em conta a perspectiva 

do parceiro, de perceber que o posicionamento sobre determinado tópico pode ser relativo à 

posição de cada indivíduo e de reconhecer os diferentes estados emocionais dos participantes 

em uma ação conjunta. Ou seja, é uma postura capaz de ampliar os horizontes da criança e 

criar condições para o desenvolvimento das capacidades reflexivas e cooperativas. 

A criança não domina sozinha os conteúdos apresentados na escola, mas em 

cooperação com seu professor e os colegas e que as formas de cooperação necessárias nesse 

contexto não estão prontas nas crianças que iniciam sua vida escolar, mas precisam ser 

desenvolvidas. A promoção de meios e modos que facilitem a interação com parceiros adultos 

e coetâneos deve ser cuidada pelo professor com a mesma atenção que dispensa ao conteúdo a 

ser ensinado (ZUCKERMAN, 1994, 2003). 
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Pensamento Reflexivo  

 

A capacidade de reflexão ou pensamento reflexivo é, segundo Zuckerman (2003, 

2004, 2015) uma habilidade desenvolvida pela atividade de estudo. Vista como uma 

habilidade humana básica, o pensamento reflexivo engloba a capacidade de  

 

(a) considerar objetivos, motivos, métodos e meios tanto de suas 

próprias ações e pensamentos quando dos outros [...] (b) 

considerar a opinião de outras pessoas; olhar usando perspectivas 

diferentes da sua; e (c) compreender a si mesmo; estudar suas 

próprias competências e limitações para encontrar formas de 

excedê-las ou superá-las. [...] o poder de autotransformar-se e 

transcender as próprias limitações é outro componente da 

capacidade humana de reflexão (ZUCKERMAN, 2004, p. 10, 

tradução nossa). 

 

De acordo com Zuckerman (2015), os comportamentos da criança que indicam tal 

habilidade são a capacidade de perguntar, buscar informações que lhe faltam, criticar suas 

próprias ações e opiniões bem como a dos outros, não assumir informações sem avaliá-las 

criticamente, buscar evidências e discutir soluções para os problemas com que se depara. Esse 

tipo de comportamento não é usual, ainda que algumas crianças, consideradas superdotadas, o 

apresente. Na verdade, a descrição acima exemplifica uma forma avançada de pensamento 

reflexivo que poucos adultos manifestam. 

Todavia, o Sistema Elkonin-Davydov se propôs a desenvolver essa habilidade em 

todas as crianças do ensino primário. Essa decisão se baseia na ideia de que a não promoção 

dessa habilidade poderia levar à formação de hábitos indesejados como: a aceitação da 

opinião de uma autoridade como verdade absoluta e sem busca de evidências e atitudes 

intransigentes valorando sempre sua própria opinião em detrimento da dos outros. Caso tais 

comportamentos não sejam impedidos nessa fase de ensino, torna-se extremamente difícil 

mudá-los posteriormente (ZUCKERMAN, 2004).    
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Os componentes educacionais indispensáveis para promover o pensamento reflexivo 

nos alunos do ensino primário são, conforme Zuckerman (2004), a ideia do esquema mental 

da ação, usando signos, esquema e símbolos para mediá-la, a aprendizagem cooperativa com 

pares, a ação de ensinar crianças mais jovens e o ensino da autoavaliação (escolha de critérios 

e construção de escalas avaliativas).  

Zuckerman (2003, 2015) destaca que promover o desenvolvimento do pensamento 

cognitivo é uma responsabilidade moral, posto que ao escolher esse método condena-se a 

criança a experienciar a dúvida, a incerteza, os dramas da escolha, a insatisfação e o 

desacordo consigo e com os outros. Todavia, é também um dom que a livra das armadilhas da 

alienação.  

Em relação à promoção do pensamento reflexivo, Zuckerman (2004, p. 16) afirma 

“minha conclusão final é clara: a atividade de estudo desenvolve habilidades reflexivas 

evidentes e sustentáveis nos estudantes, e nesse aspecto, a atividade de estudo tem uma 

vantagem clara em relação a qualquer outro tipo de educação tradicional”. 

 

Autonomia 

 

Outro objetivo fundamental do Sistema Elkonin-Davydov é desenvolver na criança “a 

habilidade do indivíduo construir e transformar a própria vida de modo autônomo, ser seu 

verdadeiro agente” (DAVYDOV; SLOBODCHIKOV; TSUKERMAN, 2003, p. 63, tradução 

nossa). A importância dessa habilidade reside no fato de que ela permite que o indivíduo se 

posicione no mundo e se envolva em atividades e interações existentes ou as crie quando 

necessário. 

Sobre a influência dessa autonomia sobre o desempenho escolar, Davydov, 

Slobodchikov e Tsukerman (2003) pontuam que as crianças que não alcançaram essa 

habilidade até o final do ensino elementar podem apresentar resistência ao estudo nos estágios 

seguintes, transformando-se em adolescentes imaturos e despreparados para lidar com as 

demandas de um mundo que muda vertiginosamente. Isso se dá porque essa autonomia 

correlaciona-se diretamente com a habilidade do aluno aprender por si mesmo, ou seja, ser 

agente de seu processo de aprendizagem ou da atividade de estudo. Para posicionar-se como 
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agente da atividade de estudo, além de desenvolver a capacidade reflexiva o indivíduo precisa 

apresentar também autonomia e iniciativa.  

A respeito do desenvolvimento da autonomia na criança, Zuckerman (2003) afirma 

que este é um atributo da ação interpsicológica, isto é, a autonomia surge em situações 

cooperativas com pares etários ou adultos. Assim, a autonomia não pode ser reduzida à 

capacidade de um indivíduo atuar de modo independente com instrumentos, símbolos e 

ideias. Zuckerman (2003) pontua a existência de dois componentes. A autonomia 

interpsicológica, primeira a manifestar-se no desenvolvimento infantil, está indicada na 

habilidade da criança incitar a ajuda de um parceiro mais experiente quando está diante de 

uma situação que precisa de respostas ou habilidades de que não dispõe ainda.  A autonomia 

intrapsicológica, por sua vez, refere-se à capacidade de completar uma tarefa sem a ajuda de 

outrem. Esse último componente é, muitas vezes, ressaltado em detrimento do segundo. 

Todavia, a autonomia interpsicológica possui grande relevância dentro da perspectiva 

sociocultural, para a qual todas as ações autônomas são realizadas com parceiros, mesmo que 

estes não sejam observáveis para um espectador externo.  

Partindo do papel relevante que tem a capacidade de ser autônomo e agente de seu 

processo de aprendizagem, o Sistema Elkonin-Davydov considera que, tão importante quanto 

o conteúdo curricular, é o desenvolvimento da aprendizagem cooperativa (meios e métodos 

para a interação do grupo), da iniciativa (busca por respostas, realização de indagações e 

sugestões e o levantamento de hipóteses) e do pensamento reflexivo. Ao desenvolver todas 

essas habilidades, o aluno torna-se um autêntico aprendiz. E o que o distingue 

 

não é um conhecimento extenso e profundo ou uma exposição notável 

sobre o que aprendeu. É a habilidade e o estímulo para buscar e 

encontrar o conhecimento de forma autônoma, para transcender os 

limites de sua própria erudição e das crenças estereotipadas e já 

estabelecidas. Questionar, formular seus objetivos de estudo – este é o 

ponto inicial para o ensino real, o qual deve iniciar exatamente no 

primeiro dia da vida escolar. Somente assim a maioria das crianças, 

em vez de apenas uma pequena elite, tornar-se-á verdadeiros 

aprendizes (ZUCKERMAN, 2003, p. 195-196, tradução nossa).  
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Considerações finais 

 

O presente artigo pretendeu apresentar a professora Galina A. Zuckerman e alguns 

aspectos do trabalho que vem desenvolvendo como seguidora e desenvolvedora do Sistema 

Elkonin-Davydov. Ao analisar seu trabalho, verifica-se um compromisso com o rigor 

metodológico e o esclarecimento dos fundamentos teóricos da abordagem psicológica e 

pedagógica que abraça. Por meio de suas pesquisas conhece-se mais a respeito do ensino 

desenvolvimental e da psicologia infantil. Seu interesse pela relação entre o ensino e o 

desenvolvimento fez com que, juntamente com seus colegas, Zuckerman tenha criado um 

caminho que vislumbre um sistema educacional comprometido com o desenvolvimento da 

criança. 

Em decorrência das barreiras linguísticas, ainda há muito a investigar e descobrir 

sobre o trabalho da professora Galina Zuckerman. Entretanto, espera-se que o presente 

trabalho possa apontar alguns caminhos para isso.  

 

Referências bibliográficas 

 

DAVYDOV V.; SLOBODCHIKOV V.; TSUKERMAN G. The elementary school student as 

an agent of learning activity. Journal of Russian and East European Psychology, vol.41, # 5, 

p. 63 – 76, 2003. 

DMITRIEV, D. Pedagogical psychology and the development of education in Russia. In: 

GRIGORENKO, E. L.; RUZGIS, P.; STERNBERG, R. J. (Orgs). Psychology of Russia: past, 

present, future. Hauppauge, NY, US: Nova Science Publishers, 1997, p. 251-292. 

INTERNATIONAL QUALIFICATIONS ASSESSMENT SERVICE. International education 

guide: for the assessment of education from the former USSR and the Russian Federation. 

Edmonton, 2016. Disponível em https://www.alberta.ca/documents/IQAS/russia-

international-education-guide.pdf. Acesso em 21 fev. 2018. 

PRESTES, Z.; TUNES, E.; NASCIMENTO, R. Lev Seminovich Vigotski: um estudo da vida 

e da obra do criador da psicologia histórico-cultural. In: LONGAREZI, A. M.; PUENTES, R. 

V. (Orgs.). Ensino desenvolvimental: vida, pensamento e obra dos principais representantes 

russos. 2ª edição. Uberlândia: Edufu, 2015, p. 57-77. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

383 

 

PUENTES, R. V. Didática desenvolvimental da atividade: o sistema Elkonin-Davidov (1958-

2015). Revista Obutchénie, Uberlândia, v.1, n.1, p. 20-58, jan-abr 2017. 

PUENTES, R. V.; LONGAREZI, A. M. A didática desenvolvimental: seu campo conceitual 

na tradição da psicologia histórico-cultural da atividade. In: LONGAREZI, A. M.; 

PUENTES, R.V. (Orgs.). Ensino, aprendizagem e desenvolvimento: os fundamentos 

psicológicos e didáticos para o ensino desenvolvimental. Uberlândia: Edufu, 2017, p. 187-

223. 

ZUCKERMAN, G. A. A pilot study of a ten-day course in cooperative learning for beginning 

Russian first graders. The Elementary School Journal. v. 94, n. 4, 1994, p. 405-420.  

ZUCKERMAN, G. A. The learning activity in the first years of schooling: The developmental 

path towards reflection. In: AGEEV, V.; GINDIS, B.; KOZULIN, A.; MILLER, S. (Orgs.) 

Vygotsky's theory and culture of education. New York: Cambridge University Press, 2003, p. 

177-199. 

ZUCKERMAN, G. A. Development of reflection through learning activity. European Journal 

of Psychology of Education. v. 52, n. 3, 2015, p. 36-73. Disponível em 

http://www.jstor.org/stable/23421398. Acesso em 09 set. 2016. 

ZUCKERMAN, G. A. Development of reflection through learning. Journal of Russian & 

East European Psychology. v. 19, n. 1, March 2004, p. 9-18. Disponível em 

http://dx.doi.org/10.1080/10610405.2015.1175834. Acesso em 10 maio 2016. 

ЦУКЕРМАН Г. А.; РОМАНЕЕВА М. П. Кооперация со сверстниками как 

существенное условие обучения младших школьников (Cooperação com pares como 

condição essencial para a educação de crianças do ensino primário). Вопросы психологии 

(Questões em Psicologia) n. 1, p. 50-58. 1982. Disponível em 

http://www.voppsy.ru/issues/1982/821/821050.htm. Acesso em 01 maio 2016. 

 

 

 

 

 

 

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

384 

 

DIDÁTICA DESENVOLVIMENTAL E PRODUÇÃO DO CONHECIMENTO: 

CARACTERÍSTICAS DAS PESQUISAS EM EDUCAÇÃO FÍSICA 

 

Adnelson Araújo dos Santos – UFG – adnelsonaraujo@yahoo.com.br 

 

Resumo: 

 

Este trabalho discute a produção do conhecimento em educação física e a didática 

desenvolvimental. Tem como objetivo geral: compreender as características das pesquisas 

científicas na área da educação física que buscam se fundamentar na perspectiva teórica da 

didática desenvolvimental, especificamente, nas obras de Davidov. Trata-se de uma pesquisa 

bibliográfica e documental, de caráter descritivo, com coleta de dados em consulta à 

biblioteca eletrônica Scielo – Scientific Eletronic Library Online. A análise dos dados foi 

organizada em quadros a partir dos seguintes eixos: a) caracterização dos autores; b) 

caracterização das pesquisas. Os resultados indicam que a maioria dos pesquisadores tem 

formação stricto senso na área da educação e estão situados nos Estados de Goiás e Santa 

Catarina, nas seguintes Instituições de Ensino Superior – IES: PUC-GO, UFG-GO, UFSC e 

UNESC. É incipiente a produção científica sobre esta temática em nível strico sensu. As 

pesquisas, em sua maioria, são revisões da literatura, com baixa publicação em periódicos 

Qualis. Há predominância nos estudos que tematizam o esporte, principalmente, o voleibol, e 

poucas elaborações sobre formação de conceitos e produção de conhecimento. Identificou-se, 

também, a baixa referência às principais obras de Davidov. Conclui-se que a produção 

científica em educação física, que se fundamenta na didática desenvolvimental, possui 

importantes contribuições para repensar o trabalho com essa disciplina no contexto escolar. 

No entanto, existem muitas lacunas na produção científica, principalmente, no que tange à 

formação do pensamento teórico e do trato pedagógico nas séries iniciais do Ensino 

Fundamental. 

 

Palavras-chave: Didática desenvolvimental; Produção do conhecimento; Educação Física. 

 

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

385 

 

Introdução 

 

A ciência é mais do que um corpo de 

conhecimento, é um modo de pensar. 

(SAGAN, 2006, p. 43) 

 

 A epígrafe acima nos remete ao cerne do problema que se pretende investigar ao longo 

deste estudo, a saber: Quais as características da produção científica na área da educação 

física que se fundamentam na didática desenvolvimental, de Vasili Vasilievich Davidov? A 

análise do conjunto de conhecimentos produzidos nesta perspectiva possibilita compreender 

os rumos que trilham o modo de pensar o ensino da educação física a partir da teoria 

histórico-cultural. 

Davidov possuía pós-graduação em Filosofia e doutorado em Psicologia. Teve como 

elemento fundamental de sua obra o pensamento dos alunos, a partir do processo de 

abstração, generalização e formação de conceitos. Ao assumir o Instituto de psicologia, 

Davidov, juntamente com Elkonin e uma equipe de pesquisadores, elaborou várias pesquisas 

experimentais que embasaram a teoria do ensino desenvolvimental. Estas investigações 

conduziram a criação de novos programas de ensino, que culminou na proposição do sistema 

de ensino Elkonin-Davidov (LIBÂNEO; FREITAS, 2017). 

Tal sistema teve sua história marcada por rupturas e continuidades. Períodos 

crescentes da produção científica e proposições para o ensino e, também, por períodos de 

perseguição política. Possui, também, um significativo legado para os que pretendem se 

debruçar sobre o estudo da didática, principalmente, nas séries iniciais do Ensino 

Fundamental. De acordo com Puentes (2017) este sistema teve repercussão devido ao 

prestígio dos seus principais representantes (Davidov, Elkonin e Repkin); às contribuições 

concretas nos planos teórico e prático; e, ainda, pela implementação na rede de escolas 

experimentais e no sistema oficial de ensino primário e médio nas ex-repúblicas soviéticas. 

Considerando que o conteúdo principal da teoria desenvolvimental é a formação do 

pensamento teórico, constituindo a base do ensino dos conceitos científicos e das ações 

mentais (PUENTES, 2017), é relevante indagar sobre as suas contribuições para a educação 

física, procurando descobrir os pressupostos que permitem fundamentar propostas didáticas e 
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curriculares para o ensino da educação física escolar a partir das pesquisas científicas 

elaboradas. 

 A fundamentação em Davidov de trabalhos sobre didática e educação física é recente. 

Escobar (1997), embora não trate especificamente da didática desenvolvimental ou de 

Davidov, utiliza-se do pensamento deste autor em várias passagens de sua obra, evidenciando 

assim que os pressupostos deste teórico foram de grande valia para seu estudo, 

principalmente, no que tange à concepção de escola. O trabalho de Escobar (1997) está 

inserido entre os que realizam uma análise da escola capitalista, buscando elaborar categorias 

próprias, na perspectiva de construir uma teoria pedagógica. 

Neste sentido, a autora utiliza Davidov, principalmente, sobre a formação dos 

conceitos ou sistemas de generalizações conceituais. Em suas palavras: 

 

O processo de sistematização, dirigido à formação do pensamento 

científico dos alunos, envolve, fundamentalmente, a forma de colocá-

los em contato com o conhecimento, a forma de tratar as etapas 

constitutivas da generalização, desde a percepção direta ou 

representações do real - em que se encontram dados substanciais e não 

substanciais -, passando pela análise mental das relações e conexões 

desses conhecimentos, até a formação do conceito ou sistematização 

explicativa das diversas manifestações particulares, das qualidades e 

relações internas que nessa sistematização vêm a ser refletidas 

(ESCOBAR, 1997, p. 67). 

  

Para Davidov (1988) o pensamento teórico consiste em um procedimento especial 

com que o homem enfoca a compreensão das coisas e dos acontecimentos por meio da análise 

das condições de sua origem e desenvolvimento. Mediante o pensamento teórico o homem 

deve dominar o processo de origem e desenvolvimento das coisas, utilizando-se, para isso, da 

lógica dialética. Este é o caminho que conduz à formação de conceitos e que permite aos 

escolares o domínio dos fundamentos da cultura teórica atual. Desta maneira, o ensino escolar 

deve ser orientado para que os alunos possam assimilar o processo de generalização e 
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abstração, conduzindo aos conceitos, ou seja, é preciso ensinar as crianças a pensar 

teoricamente. 

Davidov (1988) parte da teoria da atividade e da lógica dialética. Para ele, a forma 

original, de partida e universal é a atividade real, sensorial prática o homem. O pensamento 

verbal, portanto, deriva da atividade prática. Neste contexto, é a dialética que estuda os 

problemas do movimento do/a homem/mulher para o conhecimento verdadeiro. Assim, é ela 

que estuda e descreve as formas historicamente significativas e universais da atividade prática 

e mental, que são a base de desenvolvimento de toda a cultura material e espiritual da 

sociedade. 

Assim, com base no pressuposto da formação do pensamento teórico-científico, 

considera-se de grande relevância a análise das produções científicas na área da educação 

física. Desta forma, este estudo tem como objetivo: compreender as características das 

pesquisas científicas na área da educação física que buscam se fundamentar na perspectiva 

da didática desenvolvimental, especificamente, nas obras de Davidov. 

 

1 Metodologia 

 

 Trata-se de uma pesquisa bibliográfica e documental, de caráter descritivo, com coleta 

de dados realizada em consulta à biblioteca eletrônica Scielo - Scientific Electronic Library 

Online. As palavras utilizadas na busca foram “educação física e Davidov”. Os critérios de 

inclusão foram: artigos publicados no Brasil e disponibilizados na íntegra para download. 

Como critérios de exclusão, utilizou-se: trabalhos repetidos, trabalhos em que não se 

identificou o local de publicação ou apresentação. 

 Após este procedimento, chegou-se a um total de 17 trabalhos. Em seguida, a partir 

destes achados, realizou-se mais uma busca. Desta vez, no Currículo Lattes dos autores, onde 

foram encontrados mais 04 trabalhos (02 artigos, 01 dissertação, 01 trabalho apresentado em 

evento científico). Deste total de 21 trabalhos, 04 foram excluídos após aplicação dos critérios 

de exclusão, sendo 02 por não estar disponível na internet e 02 por serem trabalhos repetidos 

na íntegra. Desta forma, estabeleceu-se o total de 17 trabalhos analisados nesta investigação, 

conforme quadro abaixo: 
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Quadro 01 – Relação de trabalhos sobre educação física e didática desenvolvimental 

Nº AUTOR (ES) ANO TÍTULO 

01 BAPTISTA; MIRANDA 2011 
A metodologia do ensino desenvolvimental aplicada à educação 

física 

02 MIRANDA; BAPTISTA 2011 

A teoria histórico-cultural da atividade e a formação das 

habilidades motoras no contexto do ensino vivenciado de 

voleibol 

03 MIRANDA 2013 
O ensino desenvolvimental do voleibol para crianças de 9 a 11 

anos de idade. 

04 MIRANDA 2015 O ensino desenvolvimental e a aprendizagem do voleibol 

05 MIRANDA 2016 

A avaliação dos acadêmicos de educação física da UEG-

ESEFFEGO sobre a possibilidade de inter-relação entre a teoria 

do ensino desenvolvimental e o ensino esportivo 

06 CORAL 2015 
O ensino da educação física a partir da proposta pedagógica 

desenvolvimental de Davydov 

07 
MILIOLI; ORTIGARA 

 
2015 

Educação física e pensamento teórico: uma relação possível e 

necessária 

08 
MIRANDA (TESE) 

 
2013 O ensino desenvolvimental e a aprendizagem do voleibol 

09 
FERREIRA 

 
2010 

Educação física na educação infantil: ensino do conceito de 

movimento corporal na perspectiva histórico-cultural de 

Davydov 

10 
CORAL 

 
2015 

Os princípios do ensino desenvolvimental na produção do 

conhecimento em educação física escolar 

11 ROSA 2012 O conceito de passe: do empírico ao teórico 

12 MIRANDA 2014 
A aprendizagem do voleibol e a formação do conceito sobre o 

jogo 

13 ORTIGARA; CORAL 2016 

Ensino desenvolvimental: uma possibilidade para a superação da 

perspectiva ontológica realista empírica na área da educação 

física 

14 SILVANO 2014 
O currículo de formação ampliada em educação física e a teoria 

da atividade de ensino 

15 SILVANO; ORTIGARA S/D 
Currículo de formação ampliada, teoria da atividade de ensino e 

formação omnilateral na educação física escolar. 

16 SILVANO; ORTIGARA 2016 
Currículo de formação ampliada e teoria da atividade de ensino 

na educação física escolar 
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17 MIRANDA 2010 
O ensino desenvolvimental e a atividade auto-avaliativa no 

voleibol escolar 

Fonte: O autor (2018) 

 

Para análise dos dados, procedeu-se à organização dos dados em gráficos a partir de 

dois eixos principais: a) Caracterização dos autores; b) Caraterização das pesquisas. Na 

caracterização dos autores, buscou-se identificar a instituição à qual pertence, a titulação 

máxima alcançada até o momento da coleta de dados e a quantidade de trabalhos publicados. 

Quanto à caracterização das pesquisas, procurou-se destacar a natureza dos estudos 

realizados, os periódicos nos quais estão publicados, os tipos de pesquisa realizados, as 

temáticas investigadas e o referencial de Davidov que fora utilizado para fundamentar a 

relação da educação física com a didática desenvolvimental. 

 

2 Resultados e Discussão 

 

2.1 Caracterização dos autores 

 

 O levantamento dos autores que produziram trabalhos científicos sobre a relação entre 

didática desenvolvimental e educação física revelou que ainda é pequeno o número de 

pesquisadores da área que se dedicam ao tema. Ressalta-se que todos os estudos encontrados 

estão localizados em apenas dois estados: Goiás e Santa Catarina. 

Outro dado revela que todos os pesquisadores possuem pós-graduação em educação, 

sendo 03 doutores, 04 mestres e apenas um não possui pós-graduação stricto senso. Isto 

demonstra que aqueles que pretendem realizar investigações sobre o ensino desenvolvimental 

estão buscando a área da educação, possivelmente por não ter grupos de pesquisa discutindo 

tal temática na pós-graduação stricto senso em educação física. 

 

 

 

 

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

390 

 

Quadro 02 – Caracterização dos autores 

Autor 
Pós-Graduação stricto 

sensu 
Instituição Qtde. de trabalhos 

MIRANDA Dr. Educação PUC-GO 08 

ORTIGARA Dr. Educação UFSC 04 

CORAL Me. Educação UNESC 03 

SILVANO Me. Educação UNESC 03 

BAPTISTA Dr. Educação UFG 02 

MILIOLI Não possui UNESC 01 

ROSA Me. Educação UNESC 01 

FERREIRA Me. Educação PUC 01 

Fonte: O autor (2018) 

 

O maior número de trabalhos publicados é de Made Junior Miranda. Isto se deve ao 

fato de ter sido orientado por José Carlos Libâneo, que pesquisa sobre o ensino 

desenvolvimental. E, ainda, por ter publicado os resultados da sua tese de doutorado em 

artigos e continuar realizando experimentos formativos com essa teoria. Ortigara aparece no 

quadro com quatro trabalhos. Todavia, este pesquisador tem orientado vários trabalhos nesta 

teoria, como as dissertações de Coral (2015), Silvano (2014) e o Trabalho de Conclusão de 

Curso de Rosa (2012). Baptista escreveu dois trabalhos em parceria com Miranda e após isso 

não elaborou nenhuma outra pesquisa sobre didática desenvolvimental. Ferreira também não 

deu continuidade aos estudos da temática. 

Portanto, os autores que continuam discutindo a relação entre educação física e 

didática desenvolvimental, inclusive com projetos de pesquisa em andamento, são: Made 

Junior Miranda e Vidalcir Ortigara. 

 

2.2 A Caracterização Das Pesquisas 

 

 Em relação às pesquisas, especificamente, os resultados foram organizados a partir dos 

seguintes eixos: a) natureza dos trabalhos; b) periódicos em que os trabalhos foram 

publicados, com sua respectiva qualificação na CAPES; c) tipos de estudos realizados; d) as 

referências de Davidov que foram citadas nas pesquisas; e) área temática abordada nos 

trabalhos. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

391 

 

Destaca-se, no quadro 03, que apenas uma tese de doutorado foi elaborada sobre a 

relação didática desenvolvimental e educação física. Este trabalho aborda a aprendizagem do 

voleibol (MIRANDA, 2013) a partir de um experimento didático formativo em uma escola 

pública de Goiás. As três dissertações tratam dos seguintes objetos: a organização do ensino 

na educação infantil (FERREIRA, 2010); o currículo, na perspectiva de formação ampliada 

(SILVANO, 2014) e; produção do conhecimento (CORAL, 2015). 

 

Quadro 03 – Natureza do estudo 

Tipo Quantidade de estudos 

Artigo 08 

Ensaio 04 

Dissertação 03 

Tese 01 

TCC 01 

TOTAL 17 

Fonte: O Autor (2018) 

 

O quadro demonstra que ainda é incipiente a preocupação com pesquisas sobre a 

temática em nível de pós-graduação stricto senso, onde se pode ter um tempo – ainda que 

insuficiente – dedicado à realização de uma investigação científica com maior rigor e 

aprofundar na perspectiva teórica em tela. 

Identificou-se, ainda, que apenas 08 trabalhos foram publicados em periódicos 

científicos. De acordo com o quadro 04, pode-se perceber que a maioria dos trabalhos está 

publicada em periódicos de estratos de avaliação compreendidos entre B2 e C, sendo que 

apenas 01 trabalho encontra-se publicado em Qualis A. 

 

Quadro 04 – Periódicos e avaliação 

Periódico Avaliação Capes Quantidade de estudos 

Revista Práxis Educativa A2 01 

Revista Motrivivência B2 02 

Revista Contrapontos B2 01 

Rebes – Revista Brasileira de Ensino Superior B4 01 

The Fiep Bulletin C 02 
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Revista ENAF C 01 

TOTAL - 08 

Fonte: O Autor (2018) 

 

Além disso, entre os estratos de avaliação A e B, apenas a Revista Motrivivência é da 

área específica da educação física. Tal fato demonstra que é necessário avançar no 

aprofundamento dos estudos científicos sobre a didática desenvolvimental e divulgar essa 

produção nos periódicos da área. 

No que se refere ao tipo de pesquisa, identificou-se uma predominância de revisões da 

literatura, como mostra o quadro 05. Os trabalhos que realizaram experimentos formativos, 

pesquisas de campo ou relato de experiência, utilizaram como instrumentos de coleta de 

dados a entrevista, o questionário e a observação. 

 

Quadro 05 – Tipos de pesquisa 

Tipo Quantidade de estudos 

Revisão da literatura 09 

Experimento formativo 04 

Pesquisa de campo 03 

Relato de Experiência 01 

TOTAL 17 

Fonte: O Autor (2018) 

 

Os quatro experimentos formativos se restringem a dois temas. O primeiro 

(MIRANDA, 2013) sobre o ensino do voleibol para crianças com idade de 12 e 13 anos. 

Neste experimento, buscou-se uma associação entre a execução do gesto técnico no voleibol 

ao desenvolvimento de ações mentais por meio da formação de conceitos. O segundo 

(FERREIRA, 2010), analisou a aplicação dos princípios didáticos da teoria desenvolvimental 

para o ensino do conceito de movimento corporal em crianças de 04 e 05 anos de idade. 

Estes dados revelam uma lacuna na produção científica sobre a educação física e a 

didática desenvolvimental, a partir de experimentos didáticos, especificamente, para os anos 

iniciais do ensino fundamental, período propício para a formação do pensamento teórico, 

aspecto central da teoria de Davidov. Este período, de acordo com Rosa e Sylvio (2016), é 
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próprio para promover o desenvolvimento intelectual da criança via conceitos científicos, pois 

“há a transição da atividade principal de brincar, especificidade da idade pré-escolar, para a 

atividade de estudo. [...] Portanto, o período da vida em que ocorre o desenvolvimento das 

bases da consciência e do pensamento teórico” (ROSA; SYLVIO, 2016, p. 438). 

Entre as referências de Davidov que foram citadas e referenciadas nos trabalhos 

analisados, frisa-se que as obras mais citadas foram: La enseñanza escolar y el desarrollo 

psíquico e O que é atividade de estudo, utilizadas em 12 e 09 trabalhos, respectivamente, 

conforme quadro abaixo. 

 

Quadro 06 – Referências de Davidov utilizadas nos trabalhos 

Título Ano Quantidade 

La enseñanza escolar y el desarrollo psiquico 1988 12 

O que é atividade de estudo 1999 09 

Tipos de generalización en la enseñanza 1982 05 

Problemas do ensino desenvolvimental - a experiência da pesquisa teórica e 

experimental na psicologia 
1986 05 

Uma nova abordagem para a investigação da estrutura e do conteúdo da atividade 1999 05 

O problema da generalização e do conceito na teoria de Vygotsky 1992 04 

Os conceitos básicos da psicologia contemporânea 1988 03 

A atividade de aprendizagem no primeiro período escolar 1988 02 

La concepción de la actividad de estudio en los escolares (com Márkova) 1987 02 

La enseñanza que desarrolla en la escuela del desarrollo (com Slobódchikov) 1991 02 

A contribuição de Vygotsky para o desenvolvimento da psicologia (com 

Zinchenko) 
1994 02 

Analisis de los principios didacticos de la escuela tradicional y possibles 

principios de enseñanza en el futuro proximo 
1987 01 

Problems of the development of mind. 1981 01 

 Fonte: O Autor (2018) 
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 Libâneo e Freitas (2017), em artigo sobre a vida e obra de Davidov, sublinham que as 

três principais obras do autor russo são: Tipos de generalização do ensino, de 1972; 

Problemas do ensino desenvolvimental: a experiência teórica e experimental na investigação 

psicológica, de 1986 e; A teoria da educação para o desenvolvimento, de 1966. Deste modo, 

salienta-se que apenas 05 trabalhos citaram duas das obras mais importantes de Davidov e 

nenhum citou a terceira. 

Em relação às áreas temáticas abordadas, o quadro 07 mostra que o ensino do esporte 

(06 estudos) é o tema privilegiado na produção científica com base na didática 

desenvolvimental. Destaca-se deste número, que 05 estudos tratam somente do ensino do 

voleibol, não havendo qualquer elaboração sobre as demais modalidades esportivas. 

Evidencia-se, ainda, o baixo número de trabalhos que tratam da formação de conceitos e do 

pensamento teórico (04 estudos) e de estudos acerca da produção do conhecimento, apenas 

01. 

 

Quadro 07 – Áreas temáticas abordadas 

Tipo Quantidade de estudos 

Ensino do esporte 06 

Formação de conceito e pensamento teórico 04 

Proposta pedagógica 03 

Currículo 03 

Produção de conhecimento 01 

TOTAL 17 

 Fonte: O Autor (2018) 

  

O maior número de trabalhos sobre o ensino do esporte se deve ao fato de que o autor 

que mais publicou sobre essa perspectiva, Made Junior Miranda, tem desenvolvido estudos 

sobre o ensino do voleibol. Dentre as publicações deste autor, enfatiza-se a discussão sobre os 

métodos auto-avaliativos no processo de ensino-aprendizagem desta modalidade esportiva. 

Em três trabalhos o autor realiza experimento didático formativo e suas conclusões 

convergem para o fato de que a Educação Física possui um grande potencial de mobilização 

das crianças e jovens para atuar de forma desenvolvimental. Todos estes estudos são 
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derivados de sua principal obra, a tese de doutorado, de 2013. Todavia, sua tese foi objeto de 

análise por Coral (2015, p. 11), que concluiu que “Miranda não se apropriou devidamente dos 

princípios que sustentam a proposta de ensino desenvolvimental, cometendo equívocos que 

não possibilitaram o desenvolvimento do pensamento teórico nos alunos em seu experimento 

didático-formativo”. Desta forma, é necessária uma análise mais detalhada do conjunto da 

obra deste autor para identificar os fundamentos que busca para sustentar suas proposições 

para a educação física a partir da didática desenvolvimental. 

Apenas um trabalho tematiza a produção do conhecimento (CORAL, 2015) e, ainda 

assim, trata apenas de duas produções, não abrangendo a totalidade dos estudos realizados até 

o momento. Já os trabalhos sobre currículo são da mesma autoria e não apresentam uma 

proposta de organização curricular a partir de Davidov, restringem-se a discutir pressupostos 

da perspectiva de currículo ampliado, a partir de revisões da literatura. Destaca-se, também, o 

inexpressível número de trabalhos que discutem a formação do pensamento teórico, aspecto 

central da didática desenvolvimental. 

Os três trabalhos que discutem as possibilidades pedagógicas a partir da didática 

desenvolvimental concluem na direção de que a proposta de Davidov apresenta um caminho 

consistente para auxiliar no ensino da educação física escolar e, também, nos espaços não 

escolares. O trabalho de Baptista e Miranda (2011) apresentam uma organização didática de 

aula que tematiza as corridas, mostrando uma possibilidade concreta para o ensino da 

educação física. Todavia, todos os estudos são realizados a partir de revisões da literatura, não 

apresentando uma análise da materialização das suas proposições em ambientes concretos de 

ensino-aprendizagem. 

Quanto aos estudos sobre a formação de conceitos e do pensamento teórico, 

encontraram-se três conceitos sendo discutidos: movimento corporal, passe e jogo. Ferreira 

(2010) ao trabalhar o conceito de movimento corporal na educação física infantil, a partir de 

um experimento didático desenvolvimental, concluiu que a maioria das crianças avançou na 

compreensão do conceito. Porém, a autora ressalta a importância de observar as condições de 

formação teórica e prática dos professores, além das condições estruturais do ambiente de 

trabalho para aplicabilidade desta teoria didática.  

O trabalho de revisão realizado por Rosa (2012) sobre o conceito de passe demonstrou 

que este perpassa por um sistema de conexões em que o fundamento de passe está inserido, 
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como: atividade interna e externa, ação, operação, objeto, motivo, necessidade, finalidade, 

idealização, concretização; abstração, causalidade, universalidade, particularidade, 

singularidade, entre outros. Miranda (2014), que tratou da relação entre a intervenção 

formativa e expressão de conhecimentos científicos, especificamente, sobre o conceito de 

jogo, concluiu que a aprendizagem ainda ocorre de maneira corriqueira, empírica, imediata ou 

cotidiana. Deste modo, ainda que a didática desenvolvimental apresente fundamentos 

importantes para o trato pedagógico na educação física na perspectiva da formação de 

conceitos e do pensamento teórico, muitos são os desafios para que esta proposta ganhe força 

nas formulações da área, como por exemplo: formação teórica e prática dos professores, 

condições materiais de trabalho e implementação de uma proposta de ensino coerente com os 

princípios da didática desenvolvimental.  

 

Considerações Finais 

 

 Ao longo deste trabalho, buscou-se compreender as características das pesquisas 

realizadas no âmbito da educação física que se fundamentaram na didática desenvolvimental, 

especificamente, nas obras de Davidov. Após análise e discussão desse material, conclui-se 

que a produção do conhecimento nessa perspectiva está sendo elaborada em sua maioria por 

meio de revisões da literatura. Poucos são os trabalhos que arriscaram a desenvolver 

experimentos didáticos, predominando os estudos bibliográficos. A área da educação é 

privilegiada na busca de formação em nível stricto senso que possibilite a pesquisa sobre a 

didática desenvolvimental. 

 A discussão sobre a formação de conceitos e do pensamento teórico na educação física 

ainda é muito insipiente. Encontraram-se apenas algumas elaborações pontuais, mas que não 

abarcam as inúmeras problemáticas da área, como, por exemplo: quais os conceitos nucleares 

de que deve tratar a educação física? Como organizar as tarefas de estudo na educação física? 

Como se dá a ascensão do abstrato ao concreto nessa disciplina? Além disso, existe uma 

lacuna na produção científica sobre o ensino da educação física nas séries iniciais a partir da 

didática desenvolvimental. 

Questões que ainda carecem de uma abordagem rigorosa do ponto de vista da 

investigação científica. Porém, acredita-se que a didática desenvolvimental tem fundamentos 
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teóricos para contribuir com a melhoria do ensino da educação física e com a produção de 

conhecimento científico nesta área do conhecimento. Destarte, é preciso um estudo rigoroso 

sobre o conjunto da obra de Davidov, a fim de identificar os princípios fundamentais que 

sustentem sua utilização na educação física. Assim, ter-se-á não apenas um número 

expressivo de produções científicas, mas um modo de pensar a didática da educação física, a 

partir do materialismo histórico-dialético, que possibilite a ascensão do abstrato ao concreto. 

 

Referências 

 

BAPTISTA, T. J. R.; MIRANDA, J. M. A Metodologia Do Ensino Desenvolvimental 

Aplicada À Educação Física. Anais do XVII Congresso Brasileiro de Ciências do Esporte e 

IV Congresso Internacional de Ciências do Esporte Porto Alegre, 11 a 16 de setembro de 

2011. Disponível em 

<http://www.rbceonline.org.br/congressos/index.php/XVII_CONBRACE/2011>. Acessado 

em: 10 de dezembro de 2017. 

CORAL, Maurício Abel. Os princípios do ensino desenvolvimental na produção do 

conhecimento em educação física escolar. 2015. 129 f. Dissertação (Mestrado). Universidade 

do Extremo Sul Catarinense, Programa de Pós-Graduação em Educação, Criciúma, 2015. 

DAVIDOV, Vasily Vasilyevich. La enseñanza escolar y el desarrollo psiquico. Moscou: 

Progresso, 1988. 

ESCOBAR, Micheli Ortega. Transformação da Didática: Construção Da Teoria Pedagógica 

Como Categorias Da Prática Pedagógica: Experiência Na Disciplina Escolar Educação Física. 

Tese (Doutorado Em Educação). Faculdade de Educação da Universidade Estadual de 

Campinas. 195fls. 1997 

FERREIRA, Maria Clemência Pinheiro de Lima. Educação física na educação infantil: 

ensino do conceito de movimento corporal na perspectiva histórico-cultural de Davydov. 

Dissertação. 2010. 168 f. Dissertação (Mestrado em Educação). Departamento de Educação, 

Pontifícia Universidade Católica de Goiás uniEVANGÉLICA, Anápolis, 2010. 

LIBÂNEO, José Carlos; FREITAS, Raquel A. Marra da Madeira. Vasily Vasilyevich 

Davydov. A escola e a formação do pensamento teórico-científico. In: LONGAREZI; Andréa 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

398 

 

Maturano; PUENTES, Roberto Valdés (Orgs.). Ensino desenvolvimental: vida, pensamento e 

obra dos principais representantes russos. 3 ed. Uberlândia: EDUFU, 2017. (p. 331-366).  

MIRANDA, Made Junior. O ensino desenvolvimental e a aprendizagem do voleibol. 2013. 

249 f. Tese (Doutorado em Educação). Departamento de Educação, Pontifícia Universidade 

Católica de Goiás, Goiânia, 2013. 

______. A aprendizagem do voleibol e a formação do conceito sobre o jogo. Motrivivência. 

V. 26, n. 42, p. 207-221, jun. 2014. 

PUENTES, Roberto Valdés. Didática desenvolvimental da atividade: o sistema Elkonin-

Davidov (1958-2015). Obutchénie: Revista de Didática e Psicologia Pedagógica. Uberlândia, 

MG. v. 1, n. 1, p. 20-58, jan./jun., 2017. 

ROSA, Milaine Euzébio da. O conceito de passe: do empírico ao teórico. 2012. 38 f. Trabalho 

de Conclusão de Curso – TCC (Curso de Licenciatura em Educação Física). Universidade do 

Extremo Sul Catarinense – UNESC, Criciúma, 2012. 

ROSA, Sandra Valéria Limonta; SYLVIO, Mara Cristina de. Teoria histórico-cultural e teoria 

do ensino desenvolvimental: bases para uma epistemologia psicológico-didática no ensino. 

Educativa. Goiânia, v. 19, n. 2, p. 419-448, maio/ago. 2016 

SAGAN, Carl. O mundo assombrado pelos demônios: a ciência vista como uma vela no 

escuro. São Paulo: Companhia das Letras, 2006. 

SILVANO, Sirléia. O currículo de formação ampliada em Educação Física e a teoria da 

atividade de ensino. 2014. 95 f. Dissertação (Mestrado em Educação). Faculdade de 

Educação, Universidade do Extremo Sul Catarinense, Criciúma, 2014.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

399 
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“...crer e inventar, eis o que faz o sujeito como sujeito.”  

 

Deleuze (1953, p. 76) 

 

 

Resumo:  

 

O presente texto declara sua proximidade com a Teoria da Subjetividade, sobretudo, com a 

sua tese sobre o caráter gerador do sujeito na unidade do simbólico-emocional. Tem como 

objetivo, em primeiro lugar, analisar de maneira crítica as formas básicas de expressão da 

aprendizagem que as diferentes concepções histórico-culturais têm elaborado até o presente 

momento. Em segundo lugar, formular uma tese teórica que se orienta no sentido de 

compreender que a aprendizagem é sempre geração criativa do ser humano que emerge como 

sujeito nesse próprio ato de produção.  Explicita-se que essa tese somente tem valor heurístico 

que se justifica enquanto construção-interpretativa hipotética para a pesquisa futura. A 

veracidade da mesma ainda precisa ser confirmada. Estudos práticos sobre o tema já 

começaram a ser realizados no contexto do GEPEDI. O texto foi elaborado a partir do diálogo 

que os autores estabeleceram com importantes teóricos na área, tais como, Lev S. Vigotski, 

Gilles Deleuze, Carlo Ginzburg, Fernando L. González Rey e Albertina Mitjáns Martínez. 

Conclui-se que, em lugar das formas básicas de aprendizagem sugeridas nas obras analisadas, 

existe apenas uma: a aprendizagem criativa. O aprendiz, longe de reproduzir e compreender, 

inventa, fantasia, crê, cria e sente. A questão pedagógica está no modo como a escola 

estabelece as condições didáticas adequadas que ajudam o ser humano a se transformar num 

aprendiz criativo. Essas condições didáticas devem levar em consideração, no mínimo, quatro 

mailto:robertovaldespuentes@gmail.com
mailto:danielamasckio@gmail.com
mailto:micheleog@yahoo.com.br


 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

400 

 

componentes básicos: imitação, crença, criação e emoção.   

 

Palavras-chave: Didática Desenvolvimental; Aprendizagem; Produção Criativa. 

 

Introdução 

 

O presente trabalho está inspirado no estudo da Didática a partir do diálogo com três 

paradigmas fundamentais: a filosofia materialista histórico-dialética e os pressupostos de 

Gilles Deleuze; a psicologia cultural-histórica, em especial, as ideias de V. L. Vigotski e a 

teoria da subjetividade de Fernando González Rey; por fim, a didática desenvolvimental, 

sobretudo, a concepção de atividade de estudo no sistema Elkonin-Davidov-Repkin. 

A pesquisa dos pressupostos atuais da Didática, a luz dos paradigmas mencionados, 

têm nos levado a refletir não apenas sobre as concepções de aprendizagem que outros autores 

defendem, mas também sobre nossas próprias concepções a respeito. Até muito recentemente 

os autores acreditavam na possiblidade de falar dos processos de ensino e de aprendizagem 

por separado: uma coisa é ensinar, outra coisa é aprender e de fazer referência a diferentes 

formas de expressão da aprendizagem: familiarização, reprodução, aplicação e criação 

(PUENTES, 2012). 

Da mesma maneira têm pensado, no interior da psicologia cultural-histórica e da 

didática desenvolvimental, diversos autores.  L. V. Vigotski foi pioneiro a se manifestar a 

respeito. Suas teses serviram de inspiração para muitos outros colaboradores e seguidores. Na 

década de 1930, Vigotski (1930/1987), ao analisar a conduta do homem identificou dois tipos 

básicos de impulsos (chamemos isso de aprendizagens): 1) Impulso reprodutivo (que costuma 

estar estreitamente vinculado com a memória; sua essência reside em que [...] reproduz ou 

repete normas de conduta já criadas [...] a atividade não cria nada novo, limitando-se 

fundamentalmente a repetir com maior ou menor precisão algo já existente). 2) Impulso 

criador (ele combina e cria, pois o cérebro é um órgão combinador, criador, capaz de 

reelaborar e criar, com elementos de experiências passadas, novas formas e formulações). 

Vigotski (1930/1987) chamou a essa última capacidade de imaginação e fantasia. Sobre esse 

impulso afirmou: 
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...existe criação não apenas [...] onde dá origem aos acontecimentos 

históricos, mas também onde o ser humano imagina, combina, 

modifica e cria algo novo, por insignificante que essa novidade 

pareça... (VIGOTSKI, 1930/1987, p. 11). 

  

É preciso ainda analisar em estudos futuros, em relação a esse texto de Vigotski em 

particular, se a noção de criatividade (criar algo novo) a que o autor faz referência, guarda 

alguma relação ou não com a tese sobre caráter gerador da psique humana que chegou a 

considerar em um período determinado de sua obra (GONZÁLEZ REY, 2011). Identificar 

também se os elementos da experiência passada presentes no sujeito são o resultado de um 

processo de assimilação (um reflexo) ou de um ato de produção. Considerar, por fim, se as 

determinadas construções do cérebro e do sentimento que vivem e se manifestam somente no 

próprio ser humano, a que faz menção, são realmente resultados da capacidade geradora da 

psique.  

O certo é que na concepção de Vigotski chama a atenção o fato de que o homem que 

ele concebe é um ser humano capaz, ao mesmo tempo, de reproduzir e de criar. Trata-se, por 

assim dizer, de um ser humano dualista, pois quando ele não (consegue) memoriza, cria e 

vice-versa.  Sobre a base de adequadas condições o homem é capaz de combinações, 

modificações e criações que o levam a algo novo; na sua ausência ele reproduz. O ser humano 

que Vigotski nos apresenta umas vezes assimila, em outras inventa. Umas vezes reflete, em 

outras produz.  

Décadas depois de Vigotski, e inspirados nele, os principais representantes da didática 

desenvolvimental (D. B. Elkonin, V. V. Davidov, V. V. Repkin, etc.) também acreditavam na 

possibilidade dessas duas formas básicas de aprendizagem: reprodutiva e criativa. A primeira, 

com base na assimilação, interiorização e internalização (a aprendizagem como reflexo). A 

segunda, a partir de combinações e modificações resultantes do processo de assimilação 

(aprendizagem como refração). De qualquer modo, ainda quando esses autores consideram a 

capacidade humana de criar, fantasiar e imaginar desconsideram o caráter gerador do sujeito. 

A criação, imaginação e fantasia é aqui entendida apenas no sentido de modificação, alteração 

e combinação daquilo que antes tinha sido assimilado.  
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Essa concepção de alguma maneira ignora o sujeito ou, quando menos, concebe-o 

como resultado de sucessivos e reiterados processos que são determinados por etapas de 

objetivação, reprodução, assimilação e interiorização do conteúdo escolar no qual está 

impresso a cultura humana e o conteúdo psicológico que constitui a cada indivíduo em 

particular. De acordo com Leontiev (1978) “...para se apropriar dos objetos [...] é necessário 

desenvolver em relação a eles uma atividade que reproduza, [...] os traços essenciais da 

atividade encarnada, acumulada no objeto...” (LEONTIEV, 1978, p. 268, destaque nosso). 

O sistema Elkonin-Davidov-Repkin desenvolveu uma teoria psicológica e didática da 

atividade de estudo na qual a ideia da reprodução está presente (PUENTES, 2017). De acordo 

com Repkin (1976) “a meta de estudo no caso em questão consiste em assimilar os modos de 

obtenção dos conceitos, ‘das condições e leis da origem dos conceitos’ (DAVIDOV, 1972, p. 

375)” (1976, p.3, destaque nosso). Já Davidov (1988), sobre o processo de formação dos 

conceitos científicos escreveria: “o conceito é a forma de atividade mental por intermédio da 

qual se reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas relações, que em sua unidade 

refletem a universalidade ou a essência do movimento do objeto material.” (DAVIDOV, 

1988, p. 126, destaque nosso). 

Visto dessa maneira, o humano não é uma produção do sujeito, é um ato de 

interiorização, reprodução e assimilação da humanidade que está impregnada nos objetos. O 

indivíduo não produz, ele apenas reflete ou se acaso refrata. O humano está no social, nos 

objetos e só pela via do processo de assimilação (reprodução) o indivíduo se torna sujeito na 

medida em que é capaz de transformar a experiência social em experiência individual, a 

atividade externa/objetiva, em atividade interna/subjetiva, a atividade material em atividade 

psíquica. O subjetivo é visto aqui como uma qualidade humana que se interioriza, primeiro 

num processo que é interpsíquico e depois intrapsíquico, não como uma produção do sujeito 

(REPKIN, 1978).  

A atividade de estudo, longe de ser produto da criatividade, é um ato de internalização 

do indivíduo que aprende. A esse respeito Repkin (1976c) afirma: “...a atividade de estudo 

não é um produto da criatividade do indivíduo, não é inventada por ele. Ele pode apenas 

assimilar (“apreender”) aquelas formas de atividade de estudo historicamente criadas...” 

(REPKIN, 1976c, p.32). 
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Nesse sentido, o papel da Didática ficou reduzido à questão das condições e 

mecanismos de “apreensão” pelo indivíduo daquelas formas de atividade de estudo 

historicamente criadas pela humanidade. Com isso, deixou-se fora do processo o próprio 

indivíduo enquanto sujeito de sua atividade. A busca pela objetividade levaram esses 

psicólogos e didatas a ignorar o lugar do sujeito que aparece como um momento da atividade. 

A atividade foi tomada como um sistema em si mesmo, com sua estrutura e suas leis próprias 

(GONZÁLEZ REY, 2016). De acordo com Repkin, “…não é o ser humano que domina a 

atividade, mas a atividade que domina o ser humano.” (p.89). 

A teoria da subjetividade, por sua vez, tem formulado três formas básicas de expressão 

da aprendizagem que diferem não apenas pelo seu nível de complexidade, mas também pelos 

processos que deles participam, isto é: aprendizagem reprodutiva-memorística, aprendizagem 

compreensiva e aprendizagem criativa. A primeira caracteriza-se essencialmente por uma 

postura passiva do aprendiz em relação ao conhecimento, com predomínio de operações de 

assimilação mecânica dos conteúdos, em que as funções mnêmicas ocupam um lugar central. 

A segunda, pela postura ativa do aprendiz em relação ao conhecimento, tentando 

compreender sua essência e suas relações com outros conhecimentos ou experiências vividas; 

as operações reflexivas ocupam lugar central e o aprendiz, em função do grau de compreensão 

atingido, pode utilizar o aprendido em situações diferentes daquelas as quais se apoiou sua 

aprendizagem. A terceira caracteriza-se essencialmente pela geração de ideias próprias sobre 

o estudado, ideias que, ao transcender o dado, expressam a novidade como característica 

essencial da criatividade (MITJÁNS MARTÍNEZ; GONZÁLEZ REY, 2017, p. 62-63). “É 

um tipo de aprendizagem que se diferencia da aprendizagem reprodutiva-memorística e 

daquela chamada compreensiva, precisamente por ser um processo em que se expressa o 

caráter produtivo, gerador e transgressor do aprendiz.” (MITJÁNS MARTÍNEZ; 

GONZÁLEZ REY, 2017, p.63).  

A tipologia proposta por Mitjáns Martínez e González Rey (2017) se sustenta, 

sobretudo, nas categorias de agente e de sujeito empregadas para fazer referência ao modo 

como o ser humano se manifesta.  Nessa concepção é possível observar a seguinte tese: o 

aprendiz que reproduz, assimila, interioriza de maneira mecânica e passiva, é o ser humano 

que opera na condição de indivíduo. O que compreende é o agente. O que cria é o ser humano 

que emerge na condição de sujeito.  Aqui, o ser humano é capaz de copiar, compreender e 
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criar a depender, entre outras coisas, de sua capacidade de se posicionar nos espaços 

existenciais da experiência. O indivíduo reflete; o agente refrata; o sujeito gera.  

Todas essas concepções de aprendizagem apresentadas, de um modo ou de outro, em 

maior ou menor medida, representam um esforço por compreender o modo, o conteúdo e as 

condições de constituição psicológica dos seres humanos e o lugar que a aprendizagem ocupa 

nesses processos. A teoria da subjetividade representa, por assim dizer, o mais avançado, 

completo e coerente a esse respeito e encontra no pensamento de Vigotski sua maior 

inspiração.  

Ao discordar das concepções analisadas, procura-se apresentar e defender um conjunto 

de ideias que levam para uma nova concepção de ensino-aprendizagem. 

1)  é impossível pensar o ensino (enquanto comunicação dialógica) e a aprendizagem 

como processos ou atividades independentes (o professor ensina, enquanto que o aluno 

aprende). Pelo contrário, concebesse esse processo como uma unidade dialética: como 

processo e como atividade de ensino-aprendizagem, como obutchénie (LONGAREZI; 

PUENTES, 2017).  

2) a aprendizagem é um ato e uma capacidade humana impossível de acontecer a 

margem de processos específicos de ensino.   

3) o ensino é um ato e uma capacidade humana impossível de acontecer a margem de 

processos específicos de aprendizagem. Do contrário, o ensino não poderia ser considerado 

um processo de comunicação dialógica. 

4) a aprendizagem acontece a partir do momento que é estabelecida a comunicação 

dialógica entre os indivíduos que dessa atividade participam, com independência da qualidade 

das condições de educação, de vida e de ensino.  

5) as adequadas condições de educação, de vida e de ensino não garantem a 

aprendizagem (a aprendizagem já está garantida pelo próprio processo de comunicação 

dialógica), elas só garantem aprendizagens de maior e melhor qualidade. 

5) aprende-se a partir dos problemas que se resolvem na zona de desenvolvimento 

possível, com a ajuda do outro (professor) e pela via de tipos específicos de ensino. 

6) quem aprende é o ser humano que emerge, no próprio processo de aprendizagem, 

na condição de sujeito. 
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7) A aprendizagem é sempre um ato de produção criativa determinada pelo “caráter 

produtivo, gerador e transgressor” do sujeito. (MITJÁNS MARTÍNEZ; GONZÁLEZ REY, 

2017, p. 63). 

8) O ato criativo é um produto do sujeito na mesma proporção que o sujeito é fruto do 

ato criativo (a criatividade não precede ao sujeito, o sujeito não precede a criatividade, ambos 

se produzem simultânea e reciprocamente); 

Gostar-se-ia de abordar a seguir os pontos de vista que se sustentam sobre o processo 

de ensino-aprendizagem criativo. Inspirados, sobretudo, na leitura da teoria da subjetividade, 

mas com o auxílio de outros autores, passou-se a defender a tese de que só existe um tipo de 

processo de ensino-aprendizagem: a aprendizagem criativa. Fazer referência a quaisquer 

outras formas básicas de expressão da aprendizagem parece contradizer, como já afirmado 

anteriormente, alguns dos princípios básicos da epistemologia qualitativa e das teses da teoria 

da subjetividade (GONZÁLEZ REY; MITJÁNS MARTÍNEZ, 2017). 

Giovanni Morelli criou, no século XIX, um método que se baseava na crença da 

incapacidade do ser humano de copiar. Chamou esse método de pesquisa interpretativa e o 

usava para identificar quadros atribuídos de maneira incorreta. O que interessa ressaltar é o 

modo como estava centrado sobre os resíduos, sobre os dados marginais, considerados 

relevantes a partir dos quais era possível com bastante precisão aceder aos produtos mais 

elevados do espírito humano: aos traços puramente individuais “que lhe escapam sem que ele 

se dê conta”.  

Assim, o método faz alusão a uma atividade inconsciente, a identificação do núcleo 

íntimo da individualidade artística com os elementos subtraídos ao controle da consciência. 

Para isso, considerava preciso não se basear, como normalmente se faz, em características 

mais vistosas, portanto mais facilmente imitáveis.  

Com independência do rigor que possa ter ou não esse método interpretativo, o que 

importa ressaltar é a tese de seu autor em relação ao lugar que a individualidade 

(subjetividade) ocupa nos processos humanos; no modo como o não consciente participa nos 

processos conscientes de produção. Ainda quando a intenção do sujeito seja a de copiar, 

reproduzir da maneira mais perfeita possível o modelo, ele é totalmente incapaz disso.   

A partir dessa tese de Morelli sobre o lugar que a individualidade ocupa nos processos 

humanos, dos princípios da própria teoria da subjetividade sobre o caráter gerador da psique 
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na unidade dialética do simbólico e emocional, bem como do Ensaio sobre a natureza 

humana de Deleuze, temos elaborado algumas ideias iniciais sobre uma concepção de ensino-

aprendizagem. Sendo assim, é possível identificar três tipos diferentes de processos de ensino-

aprendizagem criativos ao longo do desenvolvimento do ser humano:  

1) Ensino-aprendizagem criativo não intencional (de zero a 6 anos de vida). 

2) Ensino-aprendizagem criativo assistido (de 6 a 10/11 anos de vida) e; 

3) Ensino-aprendizagem criativo independente (após os 10/11 anos de vida).  

O primeiro acontece fundamentalmente em situações não escolares, em especial, antes 

do período escolar (entre zero e 6 anos de vida). Aqui o ensino-aprendizagem é um 

subproduto do processo de comunicação-dialógica. O segundo tem lugar em situações 

escolares, especialmente, no ensino fundamental, durante a segunda infância e a adolescência. 

A aprendizagem é o produto principal da atividade de comunicação-dialógica. O terceiro 

acontece após a adolescência caso tenha sido formada a atividade de estudo como recurso 

psicológico, onde o sujeito passa a ser o professor de si mesmo. Em síntese, sem o ensino do 

outro e sem o ensino de si mesmo o indivíduo não é capaz de aprender nem desenvolver as 

qualidades que o tornam sujeito. 

A grande questão está nos diferentes níveis de desenvolvimento que a criatividade 

pode atingir a depender das características específicas de cada sujeito em particular, bem 

como da qualidade dos processos didáticos que se concebem e implementam para tal 

finalidade. Desde essa perspectiva, a verdadeira função da Didática não é propiciar 

aprendizagens criativas, mas identificar e estabelecer o conceito, o conteúdo, a estrutura e o 

processo de um tipo específico de atividade para que o ensino-aprendizagem criativo seja 

potencializado ao máximo.  

A depender dos aspectos mencionados, é possível estabelecer níveis ou tipos 

diferentes de desenvolvimento do ensino-aprendizagem criativo segundo o modo como se 

configuram as diferentes dimensões que integram essa qualidade ou esse recurso subjetivo.  

As dimensões são: a imitação, a crença (inferência) e a invenção (criação e artificio). É 

preciso considerar também a imaginação, a fantasia e as emoções, mas de algum modo estas 

se contemplam nas três primeiras dimensões.  

Do ponto de vista didático, o processo de ensino-aprendizagem criativo deveria ser 

organizado com vista na resolução de problemas formulados na zona de desenvolvimento 
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possível, cuja solução exige do aluno a imitação entendendo que no esforço por imitar ele se 

trai, crendo, inventando, imaginando, fantasiando e sentindo. Desejamos nos referir, ainda 

que de maneira breve, a cada uma dessas dimensões do processo de ensino-aprendizagem 

criativo. 

A imitação na tradição didática, com forte influência da psicologia behaviorista, a tem 

sido entendida como cópia mecânica, modelação, aprendizagem por observação, identificação 

e cópia (FERNANDES, 2010). De acordo com essa autora “imitar é reproduzir igual alguém, 

ou seja, copiar o modelo, ou ainda, duplicar uma mesma ação, evidenciando habilidades” 

(FERNANDES, 2010, p. 89). Desde essa perspectiva behaviorista, a imitação pode ser 

entendida como inata ao indivíduo ou como um ato mecanizado.  

Contudo, Vigotski (1930/1987, 1995, 1926/2001, 2000, 1934/2007) concedeu a 

imitação um significado e sentido bem diferente, desmistificando o aspecto mecânico ou 

restrito que lhe era conferido. A sua influência se fez sentir depois em outros representantes 

do enfoque cultural-histórico. Sobre o lugar da imitação no período da infância Vigotski 

(1930/87) diz: “Verdade é que, em suas brincadeiras, reproduzem (as crianças) muito do que 

vem, mas é bem sabido também o imenso papel que pertence a imitação nas brincadeiras 

infantis. São essas com frequência mero reflexo do que vem e escutam dos adultos, mas tais 

elementos de experiência dos outros não são jamais levados pelas crianças a suas brincadeiras 

como eram na realidade.” (VIGOTSKI, 1930/1987, p. 12, destaque nosso). 

Em Pensamiento y Habla (1934/2007) o conceito de imitação está vinculado com a 

concepção de zona de desenvolvimento possível formulada por Vigotski (2007). Após ter 

definido a idade mental de duas crianças com idade equivalente a oito anos, Vigotski aplicou-

lhes testes que elas não conseguiriam resolver sozinhas, pois eram destinados a crianças das 

idades seguintes. As duas foram ajudadas com demonstrações e sugestões. Ao final dos testes, 

verificou que uma das crianças, com ajuda, em cooperação e por sugestão, conseguiu resolver 

problemas elaborados para uma criança de doze anos, ao passo que a outra não conseguiu ir 

além da solução de problemas para crianças de nove anos. Essa discrepância entre o nível de 

desenvolvimento atual determina a zona de desenvolvimento possível da criança 

(VIGOTSKI, 1934/2007). Essa zona tem para a dinâmica do desenvolvimento intelectual e de 

aproveitamento, maior importância do que o nível atual de desenvolvimento, pois confirma a 

tese de que em colaboração, sob a guia e ajuda de alguém (professor), a criança sempre 
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poderá  lograr mais e resolver tarefas mais difíceis que se o faz de maneira independente.  

É justamente nesse ponto que Vigotski apresenta a questão da imitação. A esse 

respeito escreveu:  

 

A imitação, entendida em sentido amplo, é a forma principal em que o 

ensino-aprendizagem influência sobre o desenvolvimento. O ensino da 

linguagem e o ensino-aprendizagem na escola estão baseados em grande 

medida na imitação. Porque na escola a criança se educa não naquilo que 

sabe fazer por si mesmo, mas no que ainda não sabe fazer mais está a seu 

alcance com a colaboração e guia do professor... (VIGOTSKI, 2007, p. 

357). 

  

A segunda e terceira dimensões do ensino-aprendizagem criativo são a crença 

(inferência) e a invenção (artificio). Crer e inventar, eis o que faz o sujeito como sujeito, iria 

afirmar Deleuze (1953, p. 76). Durante a resolução de problemas, na zona de 

desenvolvimento possível, pela via da colaboração e guia do professor, a criança procura 

imitar; contudo, ele se trai passando também a crer e, ao mesmo tempo, a inventar. A crença 

pode ser definida como o estado psicológico que em um indivíduo adota e detém uma 

proposição ou premissa para a verdade. A respeito da capacidade de crer do sujeito, Deleuze 

(1953) afirmou: 

 

Do dado infiro a existência de outra coisa que não está dada: creio [...] Na 

mesma operação, ao mesmo tempo, julgo e me ponho como sujeito: 

ultrapassando o dado. Afirmo mais do que sei. Assim sendo, o problema da 

verdade deve ser apresentado e enunciado como o problema crítico da 

própria subjetividade: com que direito o homem afirma mais do que sabe? 

Entre as qualidades sensíveis e os poderes da natureza inferimos uma 

conexão, conexão que não é conhecida. (DELEUZE, 1953, p. 76). 

 

Mas, o que é o dado? Seria o fluxo do sensível, uma coleção de impressões e de 

imagens, um conjunto de percepções, que se dão aos sentidos. É o conjunto do que aparece, o 
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ser igual à aparência, é o movimento, a mudança, sem identidade nem lei. 

No conteúdo escolar, o aprendiz infere a existência de outra coisa que não está dada. 

Ele passa a crer, ultrapassando o conteúdo e produzindo um conhecimento que diz muito mais 

do que lá está colocado como qualidade sensível. O aprendiz, a partir de uma propriedade que 

é subjetiva, passa afirmar mais do que sabe. Entre as coisas que estão dadas e aquelas que o 

sujeito criou, estabelecem-se também conexões. A crença é o ato simbólico do sujeito. 

Surge daí as ideias. A ideia é o dado tal como ele é dado, é a experiência, diz Deleuze 

(1953). Ideias diferentes conectadas umas as outras conformam uma coleção; uma coleção, 

por sua vez, devém um sistema. Deleuze (1953) afirmaria: “A coleção de ideias denomina-se 

imaginação, uma vez que esta designa não uma faculdade, mas um conjunto, o conjunto das 

coisas, no mais vago sentido da palavra, que são o que parecem” (p. 5).  

Mais do que isso, além de inventar novos fatos e de conectar uns aos outros, o sujeito 

sente o fato ou a ideia criada. De acordo com o próprio Deleuze, “a crença é um sentimento, 

uma maneira particular de sentir a ideia. A crença é a ‘ideia sentida mais do que concebida’, é 

a ideia viva.” (1953, p. 86). Aqui pode ser percebida a unidade do simbólico e emocional. No 

conteúdo, o sujeito se constitui ultrapassando o próprio conteúdo. Deleuze (1953) afirmaria: 

“O dado já não é dado a um sujeito; este se constitui no dado.” (p. 78). A esse respeito 

Vigotski (1930/1987) também iria insistir na unidade da invenção, imaginação e do 

sentimento.  

 

...existe [...] uma vinculação recíproca entre imaginação e emoção [...] os 

sentimentos influenciam na imaginação [...] a imaginação influencia nos 

sentimentos. Poderia se designar esse fenômeno com o nome da lei da 

representação emocional da realidade... (p. 23). 

Sucede que precisamente quando nos encontramos ante um círculo 

completo definido pela imaginação, ambos os fatores, o intelectual e o 

emocional, resultam por igual necessários para o ato criador. Sentimento e 

pensamento movem a criação humana. (p. 25). 

  

Na impossibilidade de continuar avançar na análise dessas outras duas dimensões da 

aprendizagem criativa, pela questão do espaço, a ideia é deixar a temática em aberto. O 
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problema que se apresenta está em compreender que não existe apenas um único tipo de 

aprendizagem criativa, mas três (no mínimo): não intencional, assistido e independente. E que 

cada um desses tipos de aprendizagens criativas se expressa em diferentes níveis de 

desenvolvimento, indo desde os mais iniciais e simples até os mais elevados e complexos.  

Por fim, passamos a definir o que se entende por processo de ensino-aprendizagem 

criativo. 

Definimos o ensino-aprendizagem criativo como aqueles tipos específicos de 

processos (não intencional, assistido e independente) de imitação, crença, invenção e 

construção-interpretativa hipotética que elevam o ser humano da condição de agente a sujeito 

capaz da autotransformação a partir de seu caráter produtor e gerador, da unidade do 

simbólico-emocional e da natureza comunicativo-dialógica das relações sociais.   

O ensino-aprendizagem criativo deve ser considerado um recurso subjetivo cujo 

conteúdo é os sentidos e configurações subjetivas por intermédio das quais ela se expressa e 

que se constituem ao longo da vida nos tipos específicos de ensino histórica e socialmente 

concebidos.  

Fica faltando estabelecer, com o auxílio de pesquisas de campo, a estrutura e o 

processo de formação psicológica e didática desse recurso subjetivo e da atividade de estudo 

na qual esse recurso se forma e com cujo auxílio essa atividade se constitui.  

As formas mais complexas de ensino-aprendizagem criativo só se formam sobre a 

base dos tipos intencionais de comunicação dialógica, daí a importância social dos processos 

educativos e da escola. Somente adequadas condições didáticas de ensino-aprendizagem 

garantem processos criativos intencionais, permitindo que o agente emerja como sujeito e 

avance desde os níveis mais simples de criatividade assistida até os mais elevados de 

criatividade autônoma. Sendo assim, o verdadeiro papel da escola é ensinar ao sujeito a 

aprender a criar, e a se criar por si mesmo. 

Resta então continuar a desenvolver ao máximo a ciência psicológica, do ponto de 

vista teórico, epistemológico e metodológico, a fim de criar as condições para o estudo 

adequado das leis que condicionam esses tipos de aprendizagens criativas; bem como a 

ciência didática com o propósito de descobrir as maneiras mais adequadas de organizar 

processos que explorem ao máximo a capacidade criadora dos seres humanos. 
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Do ponto de vista didático, a tarefa e o desafio fundamental que se apresenta no futuro 

está em produzir uma teoria da atividade de estudo especialmente voltada para o 

desenvolvimento da criatividade como recurso psicológico. Elaborar esse tipo específico de 

atividade exige que se estabeleça seu objetivo (seu papel e função), seu conteúdo, sua 

estrutura, bem como as condições do processo de sua formação. Nada a esse respeito tem sido 

feito ainda até o presente momento. Essa deve ser a tarefa futura de investigação dos atuais 

grupos de pesquisa no Brasil. 
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Resumo:  

 

Esta comunicação pretende oferecer a síntese de um estudo bibliográfico, com base na Teoria 

Histórico-Cultural, sobre a atividade de estudo vista como caminho para a formação de 

conceitos, por meio do pensamento teórico, nas crianças em idade escolar e, também, para o 

desenvolvimento das capacidades cognitivas das crianças, já que suas ações permitem que 

elas, durante o processamento desse tipo de atividade, tenham consciência do processo de 

construção de seu conhecimento e transformem seu modo de compreender e de analisar o 

mundo dos fenômenos, das relações e dos bens culturais humanos. Partimos da hipótese de 

que a atividade de estudo é uma opção adequada ao desenvolvimento do trabalho pedagógico 

que objetiva desenvolver nos estudantes novas formações psicológicas superiores que 

possibilitem a apropriação do que há de mais elaborado na cultura humana e, com isso, de um 

novo modo de pensar e agir no meio em que vivem, visto que tal compreensão contrasta com 

a realidade de nossas escolas públicas as quais, via de regra, não têm conseguido desenvolver 

nos estudantes essas capacidades. A partir da revisão da literatura sobre o desenvolvimento da 

atividade de estudo, como alternativa para o ensino tradicional, evidenciamos o valor dessa 

proposta que possibilita a concretização do processo de formação do psiquismo nas crianças 

ao apreenderem relações complexas em processos de formação de maneira dirigida pelo 

professor e compartilhada com seus pares, exercendo influência sobre o seu desenvolvimento. 

Evidenciamos, ainda, que a atividade de estudo, por meio de seu conteúdo, possibilita 

transformações no modo pelo qual as crianças em idade escolar se apropriam das formas de 

pensamento teórico, em estrita relação com uma educação de caráter desenvolvente, baseada 
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em fundamentos científicos, para que o processo educativo se torne revolucionário ao 

desenvolvimento infantil nessa idade. 

 

Palavras-chave: educação desenvolvente; atividade de estudo; pensamento teórico.  

 

Introdução 

 

Diante da crise atual nos métodos educacionais demonstrados, de modo geral, na 

ineficácia da educação existente em nosso país, pretende-se buscar alternativas que não só 

superem a educação tradicional, mas que também proporcionem o ensino mais humanizado 

para nossas crianças em idade escolar. Em vista disso, objetivamos por meio deste texto 

evidenciar a atividade de estudo como proposta para implementar um ensino desenvolvente. 

Tal atividade, de acordo com Zuckerman (2014) surgiu de um trabalho prático de educação 

escolar formulado por Elkonin a partir da hipótese de que as capacidades "espontâneas" dos 

“alunos talentosos”, entre 6 a 12 anos das escolas tradicionais, poderiam ser desenvolvidas na 

maioria das crianças do ensino fundamental, e essa ousada hipótese foi confirmada pelos 

resultados dos experimentos realizados por Elkonin, Davydov e seus colaboradores: 

 

Trinta anos de verificação experimental dessa hipótese têm mostrado 

que a realização sistemática da atividade de estudo por alunos do 

ensino fundamental é mais eficaz em promover neles os fundamentos 

da consciência e do pensamento teóricos que o sistema de organização 

do processo de ensino-educação habitual no ensino primário, no qual 

os componentes específicos da atividade de estudo não são 

conceituados de forma adequada. A própria existência de escolas 

experimentais que revelaram novas habilidades relacionadas com a 

idade dos alunos do ensino fundamental transformou a questão do 

desenvolvimento reflexivo das crianças, entre seis e onze anos de 

idade, de uma pergunta errada e incompetente em uma das questões 

práticas e essenciais da psicologia pedagógica e do desenvolvimento. 

(DAVYDOV, SLOBODCHIKOV, TSUKERMAN, 2014, p.202) 
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Desse modo, foi demonstrado que em uma proposta que se contrapõe aos métodos de 

ensino passivos, que levam a uma perda de interesse em aprender e alienam a criança do valor 

da educação de si mesma, podem-se encontrar os fundamentos do conhecimento científico, 

dos conhecimentos teóricos e fazer com que essa atividade se torne necessária e possível.  

Além disso, a educação escolar não somente deve transformar a criança e o objeto 

por ela apropriado, mas também deve se apresentar como um processo triplo em que sua 

humanização, sua socialização e sua singularização aconteçam e, consequentemente, lhe 

possibilitem ser melhor e ter melhores condições de vida. No entanto, percebe-se que há uma 

carência de ações concretas que conduzam a esse fim. Para tal problema, propõe-se um ensino 

que transgrida o paradigma de trabalho educativo com objetos estáveis, porque ele nem 

sempre considera a realidade socialmente construída e nem as possibilidades advindas dos 

intercâmbios verbais de seus agentes. 

 

A teoria da atividade 

 

De acordo com Repkin (2014), o conceito de atividade foi emprestado pelos 

psicólogos soviéticos diretamente de Marx que, por sua vez, buscou-o em um representante 

da filosofia alemã, o filósofo Hegel, que havia apresentado a categoria de atividade de 

maneira mais plena em seu sistema teórico conceitual no início do século XIX.  

Esse feito de Hegel pode ser considerado ainda hoje uma das maiores conquistas da 

filosofia e das ciências humanas em geral, uma vez que, antes de sua introdução, o indivíduo 

era visto como de um ser totalmente dependente do seu meio ou do ser que o criou, ou seja, 

das “[...] ideias da predeterminação do caminho, destino e vida da pessoa” (REPKIN, 2014, p. 

85). Essa predeterminação, interpretada tanto de forma religiosa quanto de forma materialista, 

mantinha os seres humanos vistos como totalmente dependentes das circunstâncias. 

Diante desse pressuposto, a atividade passa a ser vista como essência vital de 

desenvolvimento humano, e Vigotski lança a sua tese de que o desenvolvimento psíquico é 

determinado por condições históricas concretas da vida dos sujeitos, uma vez que eles estão 

em um processo de criação constante em que constroem a história, ao mesmo tempo em que 
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constroem a sua própria história, ou seja, para que esses sujeitos se tornem humanos é preciso 

que participem de atividades vitais. 

Além disso, cada uma dessas atividades vitais exerce papéis diferentes nas diversas 

etapas do desenvolvimento humano, porque, a cada etapa desse desenvolvimento, uma 

atividade é a responsável pelas principais mudanças na psique dos sujeitos, apesar de serem 

subsidiadas pelas outras atividades que atuam como coadjuvantes no desenvolvimento 

cognitivo e da personalidade dos sujeitos. Nesse processo são formadas, ao longo da história 

dos sujeitos, as capacidades de participação coletiva, de apreciação dos papéis sociais, da 

reflexão, da autoavaliação, do interesse pelo trabalho produtivo e pelo planejamento de uma 

carreira profissional (KOZULIN, 1994). 

A criança escolar, ao experienciar e estar em atividade, expõe suas necessidades de 

conhecimento, traz elementos de sua história para compor suas ações, realiza suas tarefas, 

busca ajuda do professor e estabelece as bases de um ensino cooperativo. Ao mesmo tempo, 

como sujeito de sua própria atividade, como sujeito social em relação constante com os 

demais sujeitos de seu entorno, a criança desenvolve-se como uma personalidade. Desse 

modo, o conceito de atividade e o conceito de sujeito se ligam estreitamente. 

Tendo como base as considerações de Vigotski sobre o desenvolvimento psíquico, de 

acordo com Lampert-Shepel (2014), a fundação do conceito de Teoria da Atividade na 

tradição psicológica russa associa-se aos nomes de A. Leontiev, S. Rubinstein e P. Gal’perin. 

Mais especificamente, a partir da teoria deste último pesquisador sobre a formação das ações 

mentais por etapas, ficou evidente que as capacidades para o domínio de conhecimentos 

crescem de maneira substancial se o processo pelo qual o domínio dos conhecimentos está 

organizado para isso ocorrer.  

No final da década de 1950, o problema das capacidades relacionadas à idade para o 

domínio do conhecimento ou periodização do desenvolvimento tornou-se presente nas 

pesquisas experimentais de El’konin e Davydov, em duas escolas laboratórios (PS 91, em 

Moscou, Rússia e PS 17, em Kharkov, Ucrânia). Por meios dessas pesquisas, ficou 

evidenciado que alunos das séries iniciais do ensino fundamental são capazes de dominar o 

conhecimento teórico, superando os limites dos conhecimentos empíricos, desde que haja 

uma organização adequada de seu processo de estudo. Trata-se não apenas de um simples 

aumento no volume de conhecimento, mas de uma mudança de conteúdo e de método de 
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trabalho, uma vez que as duas formas de conhecimento são muito diferentes em sua estrutura 

e por isso apoiam-se em mecanismos diferentes para pensar, pressupõem diferentes tipos de 

generalização e de análise.  

De acordo com Repkin (2014), com essa pesquisa, Davydov (1972) concluiu que para 

uma criança atingir o nível de generalização teórica, é necessária uma organização de sua 

atividade de tal forma que ela seja levada à análise e à generalização teóricas substantivas. 

Além disso, para o novo conteúdo, fez-se necessário um novo método que pudesse prever a 

organização pelas crianças de seus atos independentes que assegurassem a análise do material 

de estudo para que nesses processos as crianças fossem capazes de descobrir a base comum 

do conteúdo e a estrutura de determinado objeto de conhecimento. 

Assim, foi demonstrado que um novo paradigma de educação, em consonância com a 

realidade em movimento do mundo contemporâneo. Com foco no estudo das condições reais 

desenvolvimento mental e da personalidade da criança, a educação desenvolvimental baseada 

na atividade de estudo é esse novo paradigma. 

De acordo com Dusavitskii (2014, p. 80) “[...] as bases da atividade de estudo como 

uma forma de autodesenvolvimento [...] deve ser formada nos anos escolares iniciais.” No 

momento em que as crianças começam a frequentar a escola, as bases da educação do ser 

humano devem ser estabelecidas para que a criança mantenha-se curiosa e, busque, pela 

orientação do professor e trabalho em cooperação com seus pares, ler, pesquisar, dialogar com 

pessoas mais experientes, fazer experimentos para verificar as hipóteses e resultados de suas 

ideias, chegando às próprias conclusões, não se satisfazendo somente em ouvir a conclusão do 

professor.  

Com um trabalho assim realizado, a criança estabelece as bases de um ensino 

cooperativo. De acordo com Miller & Mello (2008, p.46-48) a possibilidade de aprender da 

criança é respeitada, estimula-se sua aprendizagem e, com isso, vários problemas são 

resolvidos pela criança ao mesmo tempo, tais como: (1) a formação de uma imagem positiva 

de si mesma, pois pode se expressar e ser ouvida ao participar das decisões de seu grupo, 

deixa de ser anônima e passa a ter identidade nesse grupo; (2) a formação do sentimento de 

pertencimento, porque, ao passar a sentir-se parte da comunidade escola, ela se sente em 

harmonia com todos e não tem a necessidade de se indispor com os outros integrantes da 
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escola por estar insatisfeita; (3) o desenvolvimento da linguagem oral, que é central no 

processo de desenvolvimento cultural das crianças.  

 

A atividade de estudo 

 

Ciente de como o processo de desenvolvimento funciona, para a melhora da 

qualidade do processo de humanização dos sujeitos e, consequentemente, para a superação da 

pedagogia tradicional empiricista, que se põe como um obstáculo para uma educação 

desenvolvente porque oferece apenas um ensino descontextualizado, sem vida e sem sentido 

para seus participantes, de acordo com Libâneo (2004) é necessário desenvolver no aluno o 

pensamento teórico, visto que ele propicia mudanças qualitativas no desenvolvimento 

cognitivo e nas condutas humanas dos sujeitos. Para tanto é necessária uma educação de 

caráter desenvolvente, baseada em fundamentos científicos, capaz de tornar o processo 

educativo revolucionário ao desenvolvimento da criança em idade escolar, porque, por esse 

caminho, as crianças desenvolvem os meios para adquirir práticas humanas socialmente 

valorizadas e, ao mesmo tempo, a capacidade de se orientar de forma independente em novas 

esferas da atividade humana.  

Essa constatação também foi feita por El’konin, em 1960, ao ressaltar o aspecto 

distintivo da atividade de estudo, a saber, o de propiciar uma mudança não apenas no objeto 

com o qual o sujeito opera, mas também, e principalmente, uma mudança no sujeito que opera 

essa atividade. Em síntese, entende-se a atividade de estudo como atividade para a 

autotransformação do sujeito. 

A atividade de estudo se objetiva na prática quando os alunos desenvolvem ações e 

operações direcionadas à descoberta de um método geral de resolução da tarefa de estudo por 

meio da resolução de problemas e realização de experiências com o assunto em estudo. 

Desse modo, pode-se concluir que o objetivo da atividade de estudo é o domínio não 

apenas dos modos de ação, mas dos fundamentos teóricos que sustentam os modos de ação, 

isto é, o domínio dos princípios de ação. “Consequentemente, para que a pessoa possa 

dominar um princípio, ela deve realizar uma investigação, fazer uma descoberta. Nesse 

sentido, a atividade de estudo é análoga à atividade de pesquisa”. (REPKIN, 2014, p. 94). 
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 Nesse processo, os princípios de ação, os traços comuns de objetos se convertem em 

um conceito, porque as crianças começam a perceber que as características essenciais dos 

objetos não se encontram necessariamente em sua superfície e precisam ser descobertas, 

transcendendo os simples princípios de classificação das metodologias de ensino tradicionais. 

Então, as crianças são levadas a captar a lógica da investigação científica e se preparam para 

enfrentar fenômenos e problemas de ordem não convencionais. Esse novo modo de se 

apropriar da realidade é possível pela estruturação das ações pedagógicas da atividade de 

estudo. 

 

A estrutura da atividade de estudo 

 

Segundo Davídov (1988), em qualquer disciplina o professor deve organizar a 

atividade dos estudantes no processo de apropriação dos conhecimentos científicos do 

seguinte modo: primeiro os alunos devem, em sua atividade de estudo, analisar os conteúdos 

do material didático, separando alguma relação geral inicial, ocorrendo ao mesmo tempo o 

descobrimento da manifestação de diversas outras relações particulares existentes no material 

dado. 

A separação da ideia geral inicial se fixa pela via dos signos, possibilitando a 

construção da abstração essencial do objeto estudado. Ao continuar a análise do material 

estudado, devem ser descobertos os vínculos regulares e constantes da relação inicial e suas 

consequentes manifestações e, assim, constrói-se uma generalização substancial do objeto a 

ser conhecido. Neste processo, as crianças empregaram abstrações e generalizações iniciais 

para compreensões subsequentes de outras formas abstrações e generalizações, utilizando 

essas primeiras como ferramentas para deduzir e unificar outras formas de abstrações, ou seja, 

o conteúdo que origina as ações mentais se transforma em um conceito por meio da fixação 

em uma célula do objeto estudado. Por esse meio, foi construído pelo escolar um princípio 

geral de ação e orientação em toda a diversidade do material estudado, que deve ser 

apropriado pelo escolar em forma de relações teóricas sobre a realidade. Neste contexto, 

configura-se a ascensão do abstrato ao concreto. 

Assim, o pensamento teórico dos escolares revela as condições de origem da 

formação dos conceitos, semelhante aos métodos da cultura científica apropriados pela 
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humanidade, uma vez que o sujeito na atividade de estudo realiza o processo real de 

reprodução no qual a humanidade criou os conceitos, valores e as normas, por meio da criação 

de modelos, de ações que permitem tal reprodução, tornando possível a reprodução abreviada 

desse conceito na consciência dos estudantes.  

Essa apropriação dos conhecimentos na atividade de estudo, segundo Davídov 

(1988), segue a lei geral de desenvolvimento, pois, inicialmente, ocorre a implementação das 

ações de estudos sobre os objetos representados exteriormente, para depois, no processo da 

atividade, tornarem-se operações com caráter internalizado ou mental, ou seja, as ações 

intelectuais, alicerces da apropriação pelas crianças em idade escolar dos conceitos e 

conhecimentos científicos, cumprem o caminho: ações externas – ações no plano verbal – 

ações mentais. Talízina (1988) nos ajuda a entender os três níveis de desenvolvimento das 

ações humanas ao afirmar que: 

 

A forma de ação caracteriza o grau (nível) de apropriação da ação pelo 

sujeito: o aspecto principal das mudanças da ação no caminho de sua 

transformação de externa (material) em interna (mental). Dito com 

outras palavras, a forma da ação caracteriza a medida da 

internalização da ação. Neste caminho se distinguem três formas 

fundamentais de ação: material, a verbal externa e a mental. 

(TALÍZINA, 1988, p. 60, tradução nossa e grifos no original). 

 

Logo, ao reconhecer o processo de internalização dos conhecimentos como fruto das 

ações humanas, torna-se clara a condição material do desenvolvimento das capacidades 

psíquicas dos homens. Especificamente, na atividade de estudo, essas capacidades 

desenvolvem-se como consciência e pensamento teóricos. Para a formação dessas 

capacidades, o professor deve criar as condições necessárias de organização da atividade dos 

escolares, pois ao entrarem na escola, muitas crianças ainda não têm motivação diretamente 

ligada à apropriação dos conhecimentos científicos, uma vez que essa motivação 

 

[...] é plena de sentido e orientação, representa a complexidade do 

caráter ativo do sujeito diante de sua atividade, e está direcionada ao 
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conteúdo da necessidade, isto é, ao seu objeto. A motivação representa 

a possibilidade de efetivação da atividade. Para compreendê-la em seu 

desenvolvimento precisamos atinar, também, para uma condição da 

atividade, que é o surgimento de novas necessidades. Elas 

representam a existência de uma situação em uma determinada 

circunstância, criada pelas inter-relações da própria atividade e dessa 

com o indivíduo. A situação circunstanciada de uma necessidade 

exige do indivíduo conhecer o objeto de sua resolução. Ao conhecê-lo, 

o indivíduo se move em sua direção com o conjunto de meios externos 

e recursos próprios do seu ser, os instrumentos materiais e ideacionais 

ou simbólicos. (MARINO FILHO, 2011, P. 128) 

 

Desse modo, a necessidade para o estudo somente acontece no processo real de 

realização das ações de estudos, processo que inicialmente se dá em parceira com o professor. 

Tais ações têm como objetivo a resolução de determinas tarefas de estudos como via para 

assimilação dos conhecimentos teóricos. A criação das necessidades para a atividade de 

estudo efetiva-se na diversidade de motivos que fazem os estudantes em idade escolar inicial 

realizarem ações de estudos. 

Em resumo, a necessidade de estudo instiga os estudantes a apropriarem–se dos 

conhecimentos produzidos teoricamente, concretizando-se em motivos que levam às ações de 

estudos, por meio das quais os estudantes assimilam os procedimentos, os modos de fazer no 

processo de reprodução que têm o objetivo de resolver determinadas tarefas de estudos. 

Para Davídov (1988), na estrutura da atividade de estudo, a tarefa de estudo pode ser 

compreendida como a unidade do objetivo da ação e das condições para efetivação deste. Ao 

realizar a tarefa de estudo, segundo o autor, os estudantes se deparam com algumas exigências 

a serem cumpridas: a primeira é analisar o material de estudo com o objetivo de compreender 

a relação geral que apresentam relações com diferentes manifestações particulares com o 

material estudado, culminado na constituição das abstrações e generalizações essenciais. 

A tarefa de estudo exige a dedução, por meio das abstrações e generalizações, das 

relações particulares do material com o todo geral, caracterizando a síntese do conhecimento 
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que, em outras palavras, é a constituição da célula como objeto mental concreto, levando ao 

domínio dos procedimentos gerais de construção do objeto estudado, ou seja, os conceitos.  

Davídov (1988, p. 179) compreende que o processo de realização das tarefas de 

estudo segue um microciclo da ascensão do abstrato ao concreto, porque ao realizá-las os 

escolares descobrem a origem da “célula” do objeto integral estudado e, utilizando-a, 

reproduzem mentalmente este objeto, dominam os conhecimentos pela via do geral ao 

particular; que leva à apropriação pelos escolares das condições e os procedimentos gerais do 

objeto de estudo, utilizando desse geral para resolver os problemas particulares. Assim, 

 

A compreensão pelo escolar das tarefas de estudo está intimamente 

ligada com a generalização substancial (teórica), conduz o escolar a 

dominar as relações generalizadas na área de conhecimento estudada, 

a dominar novos procedimentos de ação. A assunção da tarefa de 

estudo pelo escolar, sua realização autônoma estão estritamente 

relacionadas com a motivação de estudos, com a transformação da 

criança em sujeito da atividade (DAVÍDOV e MÁRKOVA, 1987, p. 

324, tradução nossa, grifos no original). 

 

Portanto, fica evidente que a tarefa de estudo permite ao estudante compreender e 

explicar o que não é conhecido por meio da assimilação dos conceitos e dos procedimentos de 

ação, uma vez que as tarefas de estudo se concretizam por meio de ações de estudo. Pela via 

das ações torna-se possível a organização correta das relações gerais, da apropriação dos 

princípios diretores e das ideias substanciais do conteúdo do conhecimento, além de que nas 

ações ocorrem as modelações das relações e nexos dos objetos, do conhecimento, e, por fim, 

o domínio dos procedimentos de concretização do geral modelado e a passagem do modelo ao 

objeto mentalmente concretizado. 

Davídov (1988) indica que existem várias particularidades essenciais que 

representam a forma das ações de estudos. Para o autor, na atividade escolar, o professor 

inicialmente deve organizar as ações dos alunos coletivamente, em um processo constante de 

interiorização, ocorrendo, paulatinamente, a consequente individualização na solução das 

tarefas de estudos. 
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A primeira ação fundamental na assimilação dos conhecimentos se configura na 

transformação dos dados da tarefa de estudo, que objetiva descobrir as relações universais 

desse conhecimento. Tal universalidade desse objeto a ser conhecido deve ser refletida em um 

adequado conceito; em outros termos, nesta ação inicial a transformação dos dados da tarefa 

se orienta para a busca de um fim objetivo, tendo como objetivo principal desvendar as 

relações, os nexos e a distinção do objeto de conhecimento em sua totalidade.  

Em relação a essa primeira ação de estudo, Davídov (1988, p.182, tradução nossa) 

salienta que 

[...] se trata da transformação orientada por uma finalidade dos dados 

da tarefa, dirigida a buscar, descobrir e distinguir uma relação 

completamente definida de certo objeto integral. A peculiaridade desta 

relação consiste, por um lado, em que constitui o aspecto real dos 

dados transformados e, por outro lado, atua como base genética e 

fonte de todas as características e peculiaridades do objeto integral, ou 

seja, constitui sua relação universal. A busca de tal relação conforma o 

conteúdo da análise mental, a qual em sua função de aprendizagem 

aparece como o momento inicial do processo de formação do conceito 

requerido. 

 

As especificidades desta primeira ação de estudo estão no duplo papel que ela 

desenvolve: se por um lado nela constitui-se o aspecto concreto dos dados transformados, por 

outro tem o papel de originar geneticamente todas as particularidades da totalidade do objeto. 

Está neste aspecto o seu caráter universal, tornando possível a análise mental como forma que 

origina o conceito. Em resumo, a relação universal se constitui como: 

 

[...] o conteúdo da análise mental, a qual em sua função de estudo 

aparece como o momento inicial do processo de formação do conceito 

requerido. Ao mesmo tempo, deve levar em conta que a ação de 

estudo examinada, na qual se encontra como base a análise mental, 

tem no início a forma de transformação dos dados objetais da tarefa de 
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estudo (esta ação mental se realiza, no começo, na forma de objetal – 

sensorial) (DAVÍDOV, 1988, p. 182, tradução nossa). 

 

A segunda ação de estudo caracteriza-se pela modelação na forma gráfica, objetal ou 

por símbolos da relação universal; no modelo de estudo fixam–se as características internas 

dos objetos que não são notáveis de maneira direta, possibilitando os procedimentos de 

generalizações das ações. Os modelos de estudos são vínculos imprescindíveis para 

assimilação dos conhecimentos teóricos e constituem uma forma de representação do objeto 

real. Nem toda forma de representação, porém, pode ser chamada de modelo de estudo e sim 

aquela que apreende a relação e os nexos dos objetos integrais e consequentemente garante a 

análise subsequente destes. Por suas especificidades, 

 

Os modelos - como é notório – são amplamente utilizados nos 

experimentos. No lugar de estudar qualquer objeto real por uma ou 

outra causa é conveniente investigar o seu substituto, que reproduz o 

objeto em um ou outro sentido. A investigação desse associado 

permite obter novos dados sobre o próprio objeto: nisso consiste a 

função principal do mencionado substituto como modelo 

(DAVÝDOV, 1981, p. 315, tradução nossa, grifos no original). 

 

Este caráter substitutivo do modelo do objeto real também é utilizado pela criança 

em idade escolar no processo de realização da segunda ação de estudo acima citada e tem 

grande importância para formação das ações mentais nos estudantes. 

Já a terceira ação de estudo pode ser compreendida pelo seu papel de transformar o 

modelo, com objetivo de estudar as características da relação universal do objeto do 

conhecimento que foi diferenciado, para que fiquem evidenciadas as relações que estão 

ocultas. A transformação e reconstrução do modelo mentalmente possibilitam que os traços 

particulares possam ser compreendidos no todo universal pelos estudantes, pois, ao trabalhar 

com modelos, os escolares estudam as propriedades das abstrações essenciais da relação 

universal.  
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O processo acima descrito leva à formação nos estudantes dos conceitos por meio da 

célula inicial do objeto estudado. Mas apenas quando se descobrem as manifestações 

particulares é que a célula se adéqua verdadeiramente ao objeto. Em sua relação com a tarefa 

escolar, essa ação provoca a dedução de um conjunto de diferentes tarefas particulares e, ao 

resolver essas tarefas, concretiza-se o conceito como o geral que deve corresponder à célula, 

ou seja, à essência do objeto estudado. 

A dedução e a construção de um sistema de tarefas particulares possibilitam a 

próxima ação a ser desenvolvida: concretizar a conversão da tarefa de estudo inicial em uma 

diversidade de tarefas particulares que podem ser resolvidas por um único procedimento 

geral, assimilado durante o cumprimento das ações anteriores. A eficácia do procedimento 

acima citado está na capacidade desta ação solucionar as tarefas particulares. Assim, os 

estudantes focalizam as variantes da tarefa de estudo inicial e imediatamente separam em cada 

uma a relação geral, orientando-se por aquela que pode efetuar o procedimento universal de 

solução apropriado. Davídov (1988) exemplifica esta quarta ação ao apresentar como seria a 

organização da atividade pela qual se busca a assimilação do conceito de número. 

 

A quarta ação de estudo está dirigida a concretizar o procedimento 

geral para revelar a relação múltipla e resolver as tarefas particulares; 

estas supõem a busca e a fixação de números concretos que 

caracterizem as relações de magnitude bem determinadas (por 

exemplo, encontrar a característica numérica de uma ou outra 

magnitude contínua ou discreta em relação com a medida dada). Esta 

ação permite às crianças ligar o princípio geral de obtenção do número 

com as condições particulares de cálculo dos conjuntos ou a medição 

de objetos contínuos. Comprova-se que a criança compreendeu o 

número quando pode passar livremente de uma a outra medida na 

definição das características numéricas do mesmo objeto e 

correlacioná-lo com diferentes números concretos (uma mesma 

magnitude física pode ser relacionada com os mais diferentes números 

concretos) (DAVÍDOV, 1988, p.187, tradução nossa, grifos no 

original). 
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Mediante tais ações, os estudantes descobrem a origem e as condições de surgimento 

do conceito do qual estão se apropriando. Em outras palavras, nas ações de estudo as crianças 

descobrem o para quê e o como se separam os conteúdos, o porquê e em quê fixar este último, 

e em que casos particulares se manifestam. Neste contexto, pela organização e direção dos 

professores, transformam-se paulatinamente as atividades de estudo ao mesmo tempo em que 

os estudantes ganham autonomia em sua relação com o conhecimento. 

Parte dessa transformação que os estudantes conseguem no processo de resolução 

das tarefas de estudos é concretizada pelas ações de controle e avaliação, que têm para 

atividade de estudo uma função essencial; sem essas ações, a assimilação dos conhecimentos 

científicos, pelos os estudantes, estaria condenada a ser meramente uma apropriação 

mecanicista, pois não é possível conhecer a essência dos fenômenos e das relações objetivas 

pelas vias dos conhecimentos teóricos sem as capacidades que ações de controle e avaliação 

possibilitam no desenvolvimento do pensamento dos estudantes; portanto entendemos ser 

fundamental evidenciar as características e o papel que essas ações cumprem dentro da 

atividade de estudo.  

As ações de controle no processo de resolução das tarefas de estudo têm a função de 

determinar as condições e exigências que outras ações têm na execução da tarefa; pela ação de 

controle, as operações mantêm a necessária integralidade operacional de todas as ações 

envolvidas na resolução da tarefa, possibilitando que a execução destas ocorra perfeitamente, 

permitindo aos estudantes transformar o conjunto funcional das ações, e consequentemente, 

levando à descoberta das relações e nexos das particularidades existentes entre as ações de 

estudos realizadas, para que a tarefa seja resolvida, processo em que posteriormente também 

ocorre o resultado da tarefa. 

 

O controle consiste em determinar a correspondência entre outras 

ações de estudos e as condições e exigências da tarefa de estudo. 

Permite aos alunos, ao mudar a composição operacional das ações, 

descobrir sua conexão com umas e outras peculiaridades dos dados da 

tarefa a ser resolvida e do resultado a ser alcançado. O monitoramento 

então assegura a plenitude na composição operacional das ações e a 
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forma correta de sua execução. (DAVÍDOV, 1988, p. 184, tradução 

nossa). 

 

A ação de avaliação, por sua vez, tem a característica de examinar e determinar se os 

procedimentos gerais são ou não adequados para solução da tarefa de estudo e se os 

resultados das ações efetivadas são os almejados pelos objetivos finais traçados. 

Portanto, as ações de avaliação têm como característica principal o exame qualitativo 

e essencial dos fins alcançados no processo de apropriação dos procedimentos fundamentais à 

realização da tarefa de estudo, não apenas em seus conteúdos operacionais, mas também nos 

princípios de ações utilizados para chegar ao resultado planejado. Neste contexto, a ação de 

avaliação procura confrontar o resultado das ações com a finalidade proposta pela tarefa de 

estudo. 

Segundo Davidov (1988), na base da formação do pensamento teórico estão a 

reflexão, a análise e a experiência mental, uma vez que a esse pensamento é inerente a análise 

como procedimento para descobrir a base geneticamente inicial de certo todo. Além disso, é 

característica deste tipo de pensamento a reflexão, graças a qual o homem examina 

permanentemente os fundamentos de suas próprias ações mentais.  

 

Conclusão 

 

A partir do que foi dito, cabe aos educadores o planejamento das práticas educativas 

especiais que criem motivos e necessidades relevantes e significativas para os estudantes. A 

realização da atividade de estudo é uma possibilidade que permite a eles chegarem ao 

conhecimento teórico, fonte de desenvolvimento do pensamento teórico, uma vez que as 

necessidades para aprender  

 

[...] são moldadas, reestruturadas e otimizadas no curso real da 

atividade de estudo e são fortemente afetadas pela organização e 

atmosfera geral dessa atividade e pelo tipo de interação professor-

aluno. Não é apenas o componente cognitivo da necessidade percebida 

de uma pessoa que muda à medida que a atividade de estudo 
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prossegue; a tendência social do aprendizado - a necessidade 

percebida de participar de situações de vida real socialmente 

significativas, pagar as dívidas para a sociedade e para outras pessoas, 

a necessidade percebida de autoaperfeiçoamento, e assim por diante - 

altera também. Tudo isso fornece o fundamento sobre o qual a 

necessidade expressamente humana de agir e criar surge. 

(MARKOVA, 1986, p. 17, tradução nossa). 

 

Diante disso, é essencial que o professor garanta que essa necessidade encontre 

expressão em formas de atividade de estudo. É importante lembrar que, nesse momento, 

poderão surgir dificuldades na relação de trabalho do professor com esse escolar, entretanto, 

as necessidades frustradas podem então surgir sob o pretexto de negativismo, teimosia, 

combatividade e outras formas indesejáveis de conduta. Nessas ocasiões,  

 

O professor deve, em primeiro lugar, tomar essa necessidade como 

seu pilar, deve acioná-la e torná-la mais clara e consciente na maioria 

dos alunos. Se essa ampla necessidade cognitiva, que é a fonte de 

prontidão para realizar atividade de estudo, não é acionada no escolar, 

ele não fará a transição subsequente para o outras formas mais ativas 

de incentivo, tais como a oportunidade de estabelecer seus próprios 

objetivos. (MARKOVA, 1986, p.17, tradução nossa). 

 

Com essas ações do professor, a criança irá estabelecer seus próprios objetivos, e, 

consequentemente, ler, pesquisar, fazer anotações, produzir esquemas, traçar projetos e isso 

possibilitará que ela participe da produção cultural não como simples reprodutora, mas como 

sujeito criativo.  

Quando os educadores cultivam a atividade de estudo nas salas de aula, abrem novas 

possibilidades de desenvolvimento para os escolares, visto que no processo educativo, 

objetivações sócio-histórico-culturais são aprendidas com outros sujeitos que os antecederam, 

por meio de atividades intencionalmente dirigidas e das relações de trocas verbais 

estabelecidas com seus outros, e, assim, tornam-se capazes de objetivarem-se em novos 
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produtos de sua atividade ao se apropriarem dos objetos de sua cultura, porque, por meio da 

atividade em “condições reais de vida”, ocorre a apropriação das práticas sociais e é nessa 

apropriação que está o verdadeiro sentido das atividades humanas. 
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O ENSINO DESENVOLVIMENTAL NA EDUCAÇÃO MATEMÁTICA: UM OLHAR 

ANALÍTICO PARA TESES E DISSERTAÇÕES PRODUZIDAS NO BRASIL  

 

Eloisa Rosotti Navarro – Universidade Federal de São Carlos – eloisa-rn@hotmail.com 

Leoni Malinoski Fillos – Universidade Estadual Paulista – leonimfillos@hotmail.com 

 

Resumo:  

 

Neste artigo são apresentados os resultados de uma pesquisa que teve por objetivo mapear a 

produção acadêmica que trata de estudos sobre Davydov no ensino de Matemática no Brasil. 

Trata-se de uma pesquisa bibliográfica, tipo estado do conhecimento, que buscou elucidar de 

que forma e em que condições a produção de teses e dissertações em programas de pós-

graduação no Brasil tem se dado até 2016, com destaque às escolhas metodológicas dos 

autores, os resultados obtidos e as contribuições para a Educação Matemática. Os dados 

foram coletados no banco de teses da Capes por meio de descritores relacionados ao nome 

Davydov e do descritor ensino desenvolvimental, a partir dos quais foram selecionados os 

trabalhos relacionados à área de Matemática. As informações são expostas por meio de 

diversos quadros, sendo discutidos, de forma mais detalhada, os estudos que se dedicaram a 

realizar experimentos formativos nas aulas de Matemática. Os resultados indicam que as 

pesquisas que se apoiam em Davydov são bastante recentes no Brasil, havendo um aumento 

progressivo dessas investigações e a concentração em alguns núcleos de pesquisa. Esses 

estudos têm demonstrado a validade da teoria de ensino desenvolvimental na formação de 

conceitos teórico-científicos e na aprendizagem dos conteúdos matemáticos.  

 

Palavras-chave: Produções acadêmicas. Estado do conhecimento. Educação Matemática. 

 

Introdução 

 

 Um olhar atento para as produções brasileiras no campo da educação revela que a 

teoria do ensino desenvolvimental, sistematizada pelo psicólogo russo Vasili Vasilievich 

Davydov, praticamente desconhecida no Brasil até o ano 2000, tem norteado ultimamente 
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diversas pesquisas voltadas aos processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento no 

contexto escolar.  

Os estudos de Davydov em escolas experimentais têm servido de base para a 

estruturação das disciplinas escolares em várias áreas do conhecimento, não somente em 

escolas russas, mas também em escolas europeias, americanas e brasileiras. Sua obra também 

tem se constituído como referencial na elaboração de livros didáticos (ДАВЫДОВ, et al., 

1997), propostas curriculares (SANTA CATARINA, 2014) e diversas pesquisas 

desenvolvidas em programas de pós-graduação. 

A presente pesquisa, que vem sendo realizada desde o ano de 2016, tem como objetivo 

mapear a produção acadêmica (dissertações e teses) que trata de experiências ancoradas nos 

estudos de Davydov no ensino e aprendizagem de Matemática. Temos buscado elucidar de 

que forma e em que condições essa produção tem se dado, as escolhas metodológicas dos 

autores, bem como os resultados obtidos e as contribuições das pesquisas para o campo da 

Educação Matemática. Trata-se de um estudo teórico desenvolvido em torno da seguinte 

questão: Como se apresenta a produção acadêmica (dissertações e teses) voltada aos estudos 

de Davydov no ensino e aprendizagem de Matemática no Brasil? 

Para responder essa questão, buscamos analisar as intenções dos pesquisadores e 

identificar diferentes metodologias, múltiplos enfoques e perspectivas e os resultados 

alcançados pelos autores, no intuito de compreender, de uma forma crítica, o que se estuda 

das proposições davydovianas em nosso país. Entendemos que a pesquisa contribui para o 

avanço das discussões acadêmico-científicas no Brasil sobre a psicologia histórico-cultural e, 

especialmente, seus desdobramentos na Educação Matemática. Possibilita ainda um olhar 

mais refinado sobre a influência davydoviana no Brasil, tornando mais acessíveis as 

informações aos pesquisadores interessados na temática. 

 

Desenvolvimento do trabalho 

 

Esse estudo, de natureza teórica, se enquadra na modalidade de pesquisa qualitativa, 

tipo “estado do conhecimento”, pois busca mapear e discutir a produção acadêmica de uma 

determinada área, “tentando responder que aspectos e dimensões vêm sendo destacados e 
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privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que forma e em que condições têm sido 

produzida” (FERREIRA, 2002, p. 257). 

O ponto de partida de nossa pesquisa foi o banco de teses da Capes, onde buscamos 

por dissertações e teses produzidas até o ano de 2016, com os descritores “Davydov”, 

“Davýdov”, “Davidov”, “Davídov” e “ensino desenvolvimental". Em nossa primeira 

pesquisa, cujos dados estão publicados na Revista Paranaense de Educação Matemática - 

RPEM
8
, na edição do segundo semestre de 2017, abordamos teses e dissertações defendidas 

até o ano de 2015, perfazendo 115 estudos, dos quais 40 são relacionados à Educação 

Matemática.  

Na presente pesquisa, realizada a partir dos mesmos descritores, incluímos 25 

pesquisas defendidas em 2016 e dados de uma tese concluída em 2015, que não constava 

anteriormente na Plataforma. Temos, portanto, 135 trabalhos, dos quais 51 abordam a 

Educação Matemática: 09 teses e 42 dissertações, que são o foco principal desse artigo.  

Como no estudo anterior já havíamos feito o fichamento de 40 pesquisas, ampliamos o 

trabalho e realizamos o fichamento de 11 novos estudos, buscando dados primeiramente no 

resumo e, quando necessário, na metodologia e nas considerações finais de cada pesquisa, 

pois julgamos que estas seções tratam de aspectos mais gerais dos trabalhos. Em seguida, 

lançamos um olhar mais atento às pesquisas que se dedicaram a analisar experimentos 

formativos nas aulas de Matemática, pois tínhamos a intenção de investigar o que da teoria 

vem sendo aplicada na prática em sala de aula. 

Devemos deixar claro que não temos a pretensão nesse artigo de esmiuçar a produção 

de pesquisas em sua totalidade. Nossa contribuição vai para o sentido de tornar mais 

acessíveis informações relativas à produção de teses e dissertações no Brasil, que tratam das 

proposições de Davydov, sejam elas estudos teóricos ou estudos realizados por meio de 

experimentos nas salas de aula.  

 

 

 

 

                                                           
8
 Disponível em: http://www.fecilcam.br/revista/index.php/rpem/article/viewFile/1478/pdf_227  

http://www.fecilcam.br/revista/index.php/rpem/article/viewFile/1478/pdf_227
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Resultados e discussões 

 

Os dados obtidos revelam que a pesquisa sobre a teoria de Davydov no Brasil, em 

nosso entendimento, ainda é incipiente, pois é relativamente pequena a quantidade de 

dissertações e teses que tratam especificamente sobre a proposta desenvolvida por este 

psicólogo russo. Apontamos, entretanto, que, considerando as 135 pesquisas encontradas, 

concernentes às distintas áreas do conhecimento, é significativo o número de dissertações e 

teses voltadas à Educação Matemática, pois totalizam 51 pesquisas. Segue abaixo o quadro 1, 

contendo disciplinas, cursos ou enfoques das pesquisas realizados com os descritores já 

nominados: 

Quadro 1: Disciplinas, cursos ou enfoques abordados nas pesquisas 

Disciplinas/ cursos/ enfoques Quantidade de trabalhos 

Matemática 51 

Inglês 2 

Educação Física 6 

Geografia 3 

Português/ Leitura 9 

Linguagem/ Letramento 3 

Física 5 

Educação Ambiental 2 

História 2 

Música 3 

Artes Visuais 2 

Química 1 

Arte 1 

Sociologia 1 

Adolescência 1 

Cultura e Educação escolar 1 

Psicólogo Escolar 1 

Administração 2 

Estatística 1 

Pedagogia 5 

Direito 2 

Enfermagem 1 

Formação Continuada 6 

Projeto Político Pedagógico 1 

Educação Infantil 5 

EAD 4 
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Estudo Teórico 9 

Museu 1 

Didática 1 

Produção de pesquisa 1 

Aprendizagem de projetos 1 

Atividade de estudo 2 

TOTAL 135 

Fonte: pesquisa das autoras, 2018. 

 

É possível observar que a teoria de Davydov abrange as mais distintas áreas do 

conhecimento. Observa-se, contudo, que a área de Matemática tem sido privilegiada nas 

pesquisas sobre Davydov no Brasil, comparada às outras disciplinas. Acreditamos que isso se 

deve ao fato da proposta de Davydov ter sido aplicada em salas de aula russas em três áreas 

do conhecimento, incluindo a Matemática
9
. Portanto, há mais aportes teóricos voltados a essa 

área, para a qual o autor, inclusive, publicou outros materiais, como manuais e livros 

didáticos.  

Outro dado relevante é que, apesar de considerarmos a produção desde o ano de 1987, 

quando o Banco de Teses da Capes começou a ser alimentado, não encontramos nenhum 

trabalho, voltado à Educação Matemática, defendido até 2006. Isso evidencia que a teoria do 

ensino desenvolvimental não era estudada/divulgada no Brasil até o final do século passado. 

Em 2006 foram concluídos três trabalhos relacionados à teoria de Davydov: uma tese, pela 

Universidade Estadual Paulista de Bauru (BERGAMO, 2006), e duas dissertações, uma pela 

Universidade Federal do Paraná (ROSA, 2006) e, outra, pela Pontifícia Universidade Católica 

de Goiás (KHIDIR, 2006)
10

. O quadro a seguir mostra a produção de teses e dissertações de 

acordo com os anos:  

                                                    Quadro 2 – Número de defesas por ano  

ANO Teses Dissertações 

2006 1 2 

2007 - 1 

2008 1 1 

2009 - 1 

2010 - 3 

2011 - 1 

2012 1 2 

                                                           
9
As outras duas áreas foram Língua Materna e Artes Plásticas (belas-artes).  

10
 Optamos por indicar as referências dos trabalhos citados (teses e dissertações) somente no anexo I.  
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2013 1 1 

2014 2 9 

2015 3 11 

2016 - 10 

Total 9 42 

Fonte: pesquisa das autoras, 2018. 

 

É possível notar um aumento considerável na produção acadêmica relacionada à teoria 

de Davydov nos três últimos anos, especialmente no número de dissertações. Acreditamos 

que esse aumento se deve porque houve uma ampliação no número de programas de pós-

graduação no Brasil e, com isso, um número maior de discentes tem ingressado nos cursos de 

mestrado. Também porque, à medida que novas teses vêm sendo defendidas, novos doutores 

vinculam-se às instituições de ensino e aderem ou criam linhas de pesquisa voltadas à teoria 

histórico-cultural e/ou à teoria de ensino desenvolvimental. É o caso, por exemplo, de Josélia 

Euzébio da Rosa, que após defender sua tese em 2012, passou a integrar o Programa de Pós-

Graduação na Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL), onde orienta trabalhos de 

dissertação e coordena o grupo de pesquisa Teoria do Ensino Desenvolvimental na Educação 

Matemática – Tedmat. 

Consideramos ainda em nosso estudo as instituições de Ensino Superior onde as teses 

e dissertações foram desenvolvidas, totalizando 18 diferentes instituições, como indica o 

quadro: 

                                             Quadro 3 – Defesas por instituições  

Instituições Teses Dissertações 

Universidade de Uberaba– MG - 6 

Universidade Federal de Minas Gerais 1 - 

Universidade Federal de Uberlândia 1 1 

Universidade Federal de São Paulo  1 

Instit. Federal de Educação, Ciência e 

Tecnologia de Goiás 

- 4 

Universidade Federal de Goiás – UFG - 3 

Pontifícia Universidade Católica de 

Goiás – PUC Goiás 

3 8 

Universidade do Sul de Santa Catarina - 5 

Universidade do Extremo Sul 

Catarinense – Criciúma 

- 7 

Fundação Universidade de Passo 

Fundo  

 1 

Fundação Universidade Federal do 

Piauí 

1 - 

Universidade Federal do Paraná 1 1 

Universidade Estadual de Maringá - 1 

Universidade Estadual de Campinas 1 -  
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Universidade Est. Paulista Júlio de 

Mesquita Filho/Rio Claro 

- 1 

Universidade Est. Paulista/Bauru 1 1 

Universidade de São Paulo  1 

Universidade de São Paulo/ Ribeirão 

Preto 

- 1 

TOTAL 9 42 

Fonte: pesquisa das autoras, 2018. 

 

Analisando o quadro, percebemos que o Estado de Goiás aparece em evidência na 

produção de trabalhos voltados a Davydov, sendo 03 teses e 15 dissertações, considerando a 

UFG, a PUC Goiás e o Instituto Federal. Particularmente, a PUC Goiás tem se destacado 

nessa produção. A principal articuladora, a Professora Raquel Aparecida Marra da Madeira 

Freitas, após a defesa de sua tese, em 2002, orientada pelo Prof. José Carlos Libâneo, passou 

a integrar o grupo de docentes da Pós-Graduação em Educação dessa instituição. Até 2015, 

cinco dissertações e duas teses foram produzidas sob sua orientação e, atualmente, ela 

coordena, juntamente com Libâneo, o grupo de pesquisa Teorias da Educação e Processos 

Pedagógicos da PUC Goiás. 

Outros orientadores de destaque são: a Professora Marilene Resende Ribeiro, da 

Universidade de Uberaba – MG, que, da nossa relação, orientou 05 dissertações, e o Professor 

Ademir Damazio, da Universidade do Extremo Sul Catarinense, com orientação em 07 

dissertações. 

Realizamos também uma análise quanto ao nível ou a modalidade de ensino a que 

esses trabalhos se voltam. Após a categorização das pesquisas, percebemos uma concentração 

maior de trabalhos voltados ao ensino fundamental, conforme evidencia o quadro a seguir:  

Quadro 4: Quantidade de trabalhos em cada nível ou modalidade de ensino 

Nível ou modalidade de ensino de 

aplicação da teoria ou análise 
Teses Dissertações 

Educação Infantil - 2 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental 4 13 

Anos Finais do Ensino Fundamental 2 13 

Ensino Médio 1 5 

Ensino Superior 2 5 

EJA  - 1 
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Outros
11

 - 3 

TOTAL 9  42 

Fonte: pesquisa das autoras, 2018. 

 

Outra categorização que levamos em consideração refere-se à forma que a teoria de 

Davydov foi utilizada nos trabalhos. Percebemos que em muitos deles as proposições de 

Davydov compõem o referencial teórico do trabalho; outros as utilizaram para analisar dados 

da pesquisa ou para dar sustentação a uma proposta de ensino; outros, ainda, para realizar 

experimentos; e alguns, por fim, se dedicam a analisar livros didáticos produzidos pelo 

psicólogo. O quadro a seguir sintetiza os resultados:  

Quadro 5 – A teoria de Davydov nos trabalhos analisados 

Ações mediadas pela teoria de Davydov Teses Dissertações 

Embasamento teórico 5 20 

Experimentos segundo a teoria de Davydov 3 16 

Análise dos livros de Davydov 1 6 

Total 9 42 

Fonte: pesquisa das autoras, 2016. 

 

É possível perceber que em vários estudos os autores se dedicam a realizar 

experimentos formativos, com fundamentação na teoria de ensino desenvolvimental. Por 

limitações de espaço, nesse artigo nos concentramos somente nesses trabalhos, a fim de 

melhor compreender o que da teoria de Davydov tem sido efetivamente testada nas aulas de 

Matemática.   

De acordo com Davídov (1988), “o método do experimento formativo tem como 

característica a intervenção ativa do pesquisador nos processos mentais que ele estuda” (p. 

107). Também, pressupõe “a projeção e a modelação do conteúdo de novas formações 

mentais a serem constituídas, dos meios psicológicos e pedagógicos e das vias de sua 

formação” (p. 107). Além disso, possibilita aos alunos, sob a orientação do professor, 

“assimilar os conhecimentos e habilidades por meio da realização de ações” (p. 108).  

                                                           
11

Utilizamos a palavra outros porque três trabalhos não se enquadram em um nível ou modalidade de ensino. Um 

deles trata de uma proposta curricular de Matemática, outro remete a um estudo teórico sobre Tecnologia de 

Informação e Comunicação na abordagem de Davydov e outro utiliza o que Davydov chama de tarefas de 

estudos para organizar o ensino do conceito de divisão.  
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Dos 19 experimentos
12

 que relacionamos em nossa pesquisa, um deles é aplicado na 

educação infantil, 04 nos anos iniciais do ensino fundamental, 06 nos anos finais, 05 no 

ensino médio e 03 no ensino superior. 

É importante mencionar que a dissertação de Silva V. P (2016) embora traga a palavra 

experimento no título não se enquadra nessa categoria, pois a autora aborda a Teoria 

Histórico-Cultural e o conceito de números racionais e propõe tarefas de estudos, mas estas 

não foram validadas.  

O único trabalho caracterizado como experimento formativo na educação infantil é 

descrito na dissertação de Gonçalves (2010), no qual a autora busca investigar como a criança 

na fase pré-escolar se apropria do conceito de número, a partir de brincadeiras e jogos 

matemáticos. Ela ressalta a importância de estratégias pedagógicas que favoreçam a 

aprendizagem da criança, sendo componentes da atividade: necessidade, motivos, metas, 

condições, meios, ações e operações.  

As pesquisas que realizaram experimentos nos anos iniciais do ensino fundamental, de 

acordo com o nosso levantamento, são as dissertações de Soares (2007), Moya (2015), 

Zeferino (2016) e Pereira (2016). A primeira (SOARES, 2007) teve por objetivo a proposição 

e a implementação das etapas do ensino desenvolvimental no ensino de divisão de números 

naturais e enfatiza que tal conteúdo pode ser abordado com uma formação teórica. A segunda 

(MOYA, 2015) também trabalhou com a formação do conceito de número pelas crianças e 

mostra que as relações entre as grandezas, sejam elas discretas ou contínuas, são importantes 

para a compreensão do conceito.  

Zeferino (2016), por sua vez, mostra a dificuldade no ensino e na aprendizagem do 

conceito de fração e os benefícios em se utilizar na organização do ensino de Matemática a 

Atividade Orientadora de Ensino. A dissertação de Pereira (2016) teve como foco a formação 

do conceito de volume de sólidos geométricos e aponta indícios de que a organização do 

ensino é parte peculiar para o desenvolvimento do processo cognitivo dos estudantes. 

Quanto às pesquisas que tratam de experimentos nos anos finais elencamos os 

trabalhos de Scarpim (2010), Barros (2015), Neves (2015), Silva, M. G. (2015), Rosa (2009) 

e Torisu (2014). Scarpim (2010) e Barros (2015) voltaram seus interesses ao ensino de 

                                                           
12

 Essas pesquisas se encontram devidamente referenciadas, em anexo, no quadro 6. 
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Geometria. Scarpim explorou a potencialidade do modelo da atividade de estudo, articulado 

com a teoria do conhecimento, e construiu uma modelagem para o ensino de Geometria 

Euclidiana Plana. Barros investigou as contribuições que o uso do software GeoGebra 

proporciona na formação de conceitos geométricos.  

 Neves (2015), em sua dissertação, analisou como ocorre a formação do conceito de 

função por um grupo de alunos do 9º ano do ensino fundamental. O autor destaca a 

importância do trabalho coletivo, notadamente as ações de discutir, relacionar, identificar, 

generalizar e avaliar as atividades conjuntamente, alunos entre si e alunos e professor. Já 

Silva, M. G. (2015) e Rosa (2009) elaboraram suas dissertações para explorar e compreender 

experimentos em Álgebra, com foco no ensino de equações do 2º grau, no 9º ano do ensino 

fundamental. Ambas buscaram analisar as aplicações práticas de atividades de estudo. Silva 

(2015) voltou seu olhar para os processos de discussão, generalização e avaliação em sala de 

aula e Rosa (2009) se preocupou em identificar as contradições que se manifestaram na 

concretização desse tipo de organização do ensino. 

A dissertação de Torisu (2014) não tem foco em um tema específico. Seu interesse foi 

relacionar o envolvimento de alunos, também do 9º ano, em ambientes denominados cenários 

para investigação. Analisou, para tanto, uma possível aproximação entre os motivos e o objeto 

de atividades. O autor destaca como motivos ações como ‘gostar de Matemática’ ou ‘vencer o 

desafio da tarefa’ e, como objeto, as atividades específicas que são desenvolvidas, por 

exemplo, o plano de telefonia celular. 

Os 05 estudos que tratam de experimentos no ensino médio são: a tese de Souza 

(2015) e as dissertações de Melo (2014), Peres (2010), Azevêdo (2016) e Rezende (2016). 

Souza busca elucidar o aspecto nuclear do conceito de função como base para seu ensino e 

discute as aproximações, diferenças e limitações do ensino fundamentado nas teorias de 

Davydov e de Majmutov.   

Melo, Peres, Azevêdo e Rezende abordam conceitos da geometria. Enquanto Peres 

(2010) identifica as contribuições e os desafios de uma organização do ensino de geometria 

espacial, com base na teoria do ensino desenvolvimental, Melo (2014), Azevêdo (2016) e 

Rezende (2016) utilizam o software Geogebra, mas com enfoques diferentes. O primeiro 

trabalho discute o ensino de polígonos semelhantes. O segundo traz uma discussão sobre 

práticas de ensino a fim de propiciar aos alunos a construção do conceito de número 
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complexos. E, o terceiro trabalho, busca esclarecer quais são as contribuições da teoria do 

ensino desenvolvimental ao ensino e aprendizagem do teorema de Tales, mostrando a 

importância em se conhecer a teoria do ensino desenvolvimental. 

Quanto às três pesquisas no ensino superior, temos primeiramente a dissertação de 

Manzan (2014), que teve por objetivo analisar como alunos de cursos de engenharia, que já 

estudaram, em anos anteriores, funções afim e quadrática, apropriam-se desses conceitos, no 

movimento do geral/essencial para o particular e desse para o geral. As outras duas pesquisas, 

Silva (2014) e Bessa (2015), foram desenvolvidas em cursos de formação de professores, 

respectivamente, com estudantes de Licenciatura em Matemática e Pedagogia. Ambas 

discutiram com os alunos a teoria de Davydov nas aulas na universidade, planejaram com eles 

tarefas de ensino com base nessa teoria e, posteriormente, aplicaram as tarefas na educação 

básica. Silva (2014) analisou as tarefas desenvolvidas pelos futuros professores no 2ª ano do 

Ensino Médio e Bessa (2015) analisou o experimento referente aos conceitos de perímetro e 

área, nos anos iniciais do ensino fundamental.  

Os experimentos realizados nas salas de aula, nos diferentes níveis de ensino, 

evidenciam, em sua totalidade, que a teoria de ensino desenvolvimental de Davydov 

possibilita o desenvolvimento do exercício de pensar e, portanto, se constitui em um 

procedimento favorável para a aprendizagem matemática. Dentre as vantagens, os estudos 

apontam que a adoção da teoria possibilita a participação ativa dos alunos nas aulas, pois eles 

são instigados ao desenvolvimento de competências e habilidades de aprender por si mesmos. 

Também oportuniza mais interação no desenvolvimento das tarefas, uma vez que, de forma 

cooperativa, os estudantes se envolvem em ações de pesquisar, discutir, analisar, generalizar e 

avaliar. Além disso, os pesquisadores constataram que o ensino pautado na teoria de Davydov 

contribui para a assimilação dos conceitos, pois a maioria dos alunos se apropriou dos 

conteúdos trabalhados no experimento.  

Tais resultados corroboram a sistematização didática proposta por Davydov, que 

indica que a principal tarefa da escola consiste em ensinar os alunos a orientarem-se 

independentemente na aquisição do conhecimento teórico-científico, mediante um ensino que 

impulsione o desenvolvimento mental (DAVÍDOV, 1988).  

As pesquisas do nosso escopo de investigação que realizaram experimentos formativos 

pontuam também algumas dificuldades e limitações encontradas no desenvolvimento das 
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tarefas. Mesmo não sendo generalizadas para todos os experimentos, destacamos: o baixo 

nível de aprendizagem de conceitos anteriormente estudados, baixo desenvolvimento 

cognitivo dos alunos, turmas numerosas, carga horária insuficiente, precariedade dos 

materiais didáticos, indisciplina, falta de preparo do professor em relação à teoria e tempo 

escasso do professor para estudar, refletir e planejar as aulas. Ademais, alguns estudos 

indicam a dificuldade em demover os alunos da rotina do estudo individual, transmissivo e 

passivo, em prol de um estudo coletivo, reflexivo e ativo (PERES, 2010; NEVES, 2015; 

SOUZA, 2015).  

 

Considerações finais 

 

Diante do propósito de obter um mapeamento dos trabalhos que utilizaram a teoria de 

Davydov de 1987 a 2016, realizamos um estudo do tipo estado do conhecimento. Com tal 

objetivo, analisamos teses e dissertações que adotaram a teoria de ensino desenvolvimental, 

desde a fundamentação teórica a experimentos didáticos, em que apresentamos resultados 

quantitativos e qualitativos.  

Percebemos que os primeiros trabalhos voltados ao ensino e aprendizagem na área de 

Matemática, sobre a teoria do filósofo e psicólogo V. V. Davydov, foram realizados em 2006. 

Desse ano até 2016, encontramos, no total, 51 trabalhos, sendo 42 dissertações e 9 teses. 

Dentre eles, 10 foram produzidos até 2010 e os demais – 41 trabalhos - de 2010 até 2016. Os 

dados indicam, portanto, um aumento significativo nos estudos que se sustentam na teoria 

davydoviana, nos últimos anos. Nosso pressuposto é de que isso se deve à expansão de 

programas de pós-graduações, no Brasil, e por terem sido dados os primeiros passos para 

esses estudos. Estes trazem dados relevantes e experimentos com resultados positivos, que 

suscitam a credibilidade e maior atenção à teoria de Davydov na Educação Matemática.  

Nosso mapeamento revela que núcleos de pesquisa com ênfase em tal teoria vêm se 

constituindo no Brasil, com destaque à Pontifícia Universidade Católica de Goiás e a 

Universidade do Extremo Sul Catarinense, em Criciúma, com um número expressivo de 

pesquisas nessa temática. Os dados indicam também que todos os níveis de ensino têm sido 

contemplados nas pesquisas, sejam em estudos teóricos, experimentos ou análise de livros, 

porém a ênfase maior está no ensino fundamental. 
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Voltando nosso olhar para os experimentos, constatamos que das 51 pesquisas que 

tomamos para análise, 19 delas apresentam e discutem experiências desenvolvidas em salas 

de aula. Esses experimentos, realizados nos distintos níveis de ensino, enfatizam, em sua 

totalidade, a pertinência da teoria do ensino desenvolvimental na aprendizagem dos conceitos 

e na formação do pensamento teórico do aluno. 

Consideramos que o acesso à produção dos pesquisadores que se dedicaram a 

compreender, aplicar e divulgar a teoria de Davydov oferece subsídios teóricos e 

metodológicos para professores e gestores interessados em promover mudanças que se 

traduzam em melhores resultados na disciplina de Matemática. Nesse sentido, o trabalho 

realizado possibilita uma visão organizada sobre a teoria de Davydov e sua aplicação por 

meio de experimentos em sala de aula.  

Salientamos, por fim, a necessidade de que, nos cursos de formação inicial de 

professores, a teoria de Davydov seja discutida, refletida e aplicada para que os futuros 

docentes possam compreender os fundamentos do ensino desenvolvimental e, futuramente, 

possam utilizá-los em suas aulas.  Também, que essa teoria faça parte da formação 

continuada, a fim de que professores em exercício nas salas de aula possam conhecê-la e 

sejam desafiados a promover mudanças no ensino, a partir desses conhecimentos.  

Não temos a pretensão de encerrar essa discussão, pois a teoria davydoviana na 

Educação Matemática certamente oferece várias outras reflexões não expressas aqui. 

Almejamos que este trabalho contribua para futuras pesquisas e instigue educadores a aplicar 

essa teoria de ensino que vai além do pensamento empírico e de práticas tradicionais.  
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ANEXO I 

 

Quadro 6 - Resultado da busca e refinamento de pesquisas no banco de teses da Capes, citados nesse artigo 

 

  Título Autor Ano Instituição 

1 
O ensino desenvolvimental e a aprendizagem de 

matemática na primeira fase do ensino fundamental 
Fernanda Chaves 

Cavalcante Soares 

2007 PUC/Goiás 

2 

Aprendizagem da equação do 2º grau – uma 

análise da utilização da teoria do ensino 

desenvolvimental 

Viviane Mendonça 

Gomides Rosa 

2009 PUC/Goiás 

3 
Formação de conceitos matemáticos na educação 

infantil na perspectiva histórico-cultural Iraci Balbina Gonçalves 
2010 PUC/Goiás 

4 
Volume de sólidos geométricos: um experimento 

de ensino baseado na teoria de V. V. Davydov 
Thalitta Fernandes de 

Carvalho Peres 

2010 PUC/Goiás 

5 

Modelagem inicial para o ensino de geometria 

euclidiana plana segundo a teoria da atividade de 

estudo 

Simone Scarpim 

2010 Unesp/Bauru 

6 

O software GeoGebra como elemento mediador na 

formação do conceito de polígonos semelhantes: 

um estudo na perspectiva do ensino 

desenvolvimental 

Tattiana Fernandes de 

Oliveira Melo 
2014 IFG 

7 

Estágio supervisionado: o planejamento 

compartilhado como organizador da atividade 

pedagógica 
Maria Marta da Silva 2014 UFG 
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8 
A apropriação dos conceitos de função afim e 

quadrática por estudantes de cursos de engenharia 
Ana Paula Arantes Lima 

Manzan 
2014 Uniube 

9 

Motivos para envolvimento em tarefas 

investigativas em aulas de matemática à luz da 

teoria da atividade: um estudo com alunos do 

ensino fundamental 

Edmilson Minoru Torisu 2014 UFMG 

10 

Aprendizagem de geometria no curso de 

pedagogia: um experimento de ensino sobre a 

formação dos conceitos de perímetro e área 

baseado na teoria de v. V. Davydov 

Marcio Leite de Bessa 2015 PUC/Goiás 

11 

Ensino do conceito de função por meio de 

problemas: contribuições de Davydov e de 

Majmutov 

Simone Ariomar de Souza 2015 PUC/Goiás 

12 
Princípios para a organização do ensino de 

matemática no primeiro ano do ensino fundamental Paula Tamyris Moya 2015 UEM 

13 

O ensino e a aprendizagem de álgebra nos anos 

finais do ensino fundamental: a formação do 

conceito de função Uberaba 
José Divino Neves  2015 Uniube 

14 

Potencialidades da atividade de estudo no 

desenvolvimento do pensamento e da linguagem 

algébrica dos alunos dos anos finais do ensino 

fundamental 

Maisa Gonçalves da Silva 2015 Uniube 

15 

Formação de conceitos matemáticos: um estudo 

baseado na teoria do ensino desenvolvimental 
Kliver Moreira Barros 2015 IFG 

16 

Ensino desenvolvimental: Um Experimento 

Didático Formativo para o estudo dos Números 

Complexos 
Douglas Pereira Azevêdo 2016 IFG 

17 

Ensino desenvolvimental e investigação 

matemática com o Geogebra: uma intervenção 

pedagógica sobre o teorema de Tales 

Sérgio Ricardo Abreu 

Rezende 
2016 PUC/Goiás 

18 

Formação do conceito de volume no 5º ano do 

ensino fundamental: um experimento didático 

formativo baseado na perspectiva da Teoria do 

ensino desenvolvimental 

Natália Cristina Souza 

Pereira 
2016 UFG 

19 

Aprender a ensinar frações a partir do conceito de 

atividade orientadora de ensino: um estudo com 

professores de quartos e quintos anos do ensino 

fundamental 

Lidiane Chaves Zeferino 2016 Unifesp 

Fonte: pesquisa das autoras, 2018. 
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O ENSINO DE CIÊNCIAS BIOLÓGICAS E AS CONTRIBUIÇÕES DO ENSINO 

DESENVOLVIMENTAL DE DAVYDOV 

 

CAMPOS, E. S
13

. – PUC Goiás – eudecampos38@gmail.com 

FREITAS, R. A. M. M
14

. – PUC Goiás – raquelmarram@gmail.com 

 

 

RESUMO 

 

A pesquisa em andamento busca esclarecer de que forma pode ser organizado o ensino de um 

conceito na disciplina ciências no Ensino Fundamental, tendo em vista contribuir para que 

alunos o aprendam por um processo de formação do conceito teórico segundo os princípios da 

teoria do ensino desenvolvimental de Davydov. Trata-se de um experimento didático 

formativo desenvolvido por meio de pesquisa bibliográfica, análise lógico-histórica do 

conceito animal vertebrado e pesquisa de campo, esta última em uma escola pública da rede 

estadual de ensino do estado de Goiás. A pesquisa fundamenta-se na teoria do ensino 

desenvolvimental de Davydov e tem como objetivos organizar, desenvolver e analisar o 

processo de ensino e aprendizagem do conceito de animal vertebrado, na disciplina de 

Ciências no Ensino Fundamental, tendo como referência princípios e conceitos desta teoria. 

Os participantes da pesquisa são trinta (30) estudantes de uma turma do 6º ano do ensino 

fundamental e sua professora. Neste texto apresentam-se resultados parciais decorrentes da 

pesquisa bibliográfica e da análise lógico-histórica do conceito animal vertebrado como base 

para a proposição do ensino na perspectiva da teoria de Davydov. A investigação pretende 

produzir reflexões críticas ao problema do ensino escolar e busca oferecer contribuições que 

abrangem desde questões relacionadas à didática geral e disciplinar de conteúdos específicos. 

Em defesa uma educação escolar que contribua para a emancipação humana, sustentadas na 

vertente histórico-cultural para um ensino que cumpra esse papel. Logo, a pesquisa 

fundamenta-se em princípios da teoria do ensino desenvolvimental de Davydov e apontará 

                                                           
13
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formas de organização de um ensino escolar para a promoção do desenvolvimento intelectual 

humano. 

 

Palavras-chave: Ensino de ciências biológicas. Ensino desenvolvimental. Formação de 

conceitos.  

 

1 INTRODUÇÃO 

 

No contexto educacional brasileiro contemporâneo a lógica formal de ensino 

desenvolvida nas aulas contemplam propostas de atividades que levam à aprendizagem por 

memorização e não contribuem para promover o desenvolvimento do pensamento do aluno de 

forma mais ampla, em particular, o pensamento científico e as capacidades para a análise mais 

aprofundada, crítica e reflexiva da realidade social. Pesquisadores brasileiros do campo 

educacional têm apresentado reflexões críticas ao problema e buscam oferecer contribuições 

que abrangem desde questões didáticas de modo geral a didática de disciplinas e conteúdos 

específicos nas áreas de conhecimento. Assumindo uma posição teórica que defende como 

principal contribuição do ensino escolar a promoção do desenvolvimento dos alunos, alguns 

autores buscam evidenciar contribuições da vertente histórico-cultural para um ensino que 

cumpra esse papel (LIBÂNEO, 2004; 2008; 2014; 2015; 2016; LIBÂNEO;  FREITAS, 2007; 

FREITAS, 2011; 2016; PERES;  FREITAS, 2013; 2014; FREITAS;  ROSA, 2015; ROSA;  

SYLVIO, 2016; ROSA;  DAMAZIO, 2016). Em seus trabalhos, apontam possibilidades de 

mudanças no ensino para promover o desenvolvimento dos alunos a partir dos princípios da 

teoria do ensino desenvolvimental e indicam formas de organização da atividade de estudo 

dos alunos. 

A pesquisa justifica-se, no âmbito do ensino de Ciências, diante das dificuldades de 

aprendizagem dos estudantes. O problema evidente é a forma como os conteúdos são 

ensinados, pois as aprendizagens alcançadas não possibilitam aos alunos relacionar os 

conteúdos aprendidos na escola com situações concreta de vida. É uma lógica de ensino 

formal, na qual o estudante apenas ouve o professor explanar o conteúdo ou simplesmente 

transcreve o que lhe é demandado, sem considerar motivos e necessidades reais, as 

aprendizagens alcançadas não promovem desenvolvimento humano.  
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Outro aspecto imprescindível que justifica a pesquisa refere-se ao fato da teoria de 

Davydov, como fundamentação teórica e metodológica, tratar do ensino em sua relação com o 

desenvolvimento do aluno, o que possibilita abrangência a todas as áreas de conhecimento e 

séries da educação básica e superior. Nesse contexto, a pesquisa contribuirá para o avanço do 

ensino desenvolvimental, reforçando a necessidade de mudança na forma de o professor 

abordar o conteúdo, a partir de sua análise lógico-histórica, como para a formulação da 

estrutura da atividade de estudo de conceitos específicos de ciências biológicas. 

Nesse sentido, conforme Libâneo (1990), o ensino escolar, com compromisso político 

e ético, deve propiciar aos alunos a apropriação do conhecimento, em um movimento 

dinâmico constituído nas relações sociais. E para Freitas (2004) o ensino escolar deve 

organizar-se como processo que proporcione aos alunos a recriação crítica da cultura. É nessa 

direção que o ensino de ciências necessita avançar. 

Crestana afirma que no Brasil não se verifica “uma tradição importante e consistente 

de educação em ciências”, embora haja muitas experiências parciais “que datam pelo menos 

da década de 50” (Crestana et al. 1998, apud SCHWARTZMAN e CHRISTOPHE, 2009, p. 

5). Schwartzman e Christophe (2009, p. 8) apontam três razões para que a educação em 

ciências seja compreendida como parte fundamental da educação geral: necessidade de formar 

desde cedo as futuras gerações de pesquisadores e cientistas; proporcionar a todo cidadão a 

compreensão das implicações mais gerais que impacta a vida das pessoas e países; possibilitar 

a todos a aquisição dos métodos e atitudes científicas como requisito para o desenvolvimento 

do espírito crítico e da autonomia intelectual. Concordando com esses autores, entende-se que 

o ensino de ciências é relevante para promover tudo isso, desde que esteja fundamentado em 

uma referência teórica que permita alcançar tais razões tornando-as objetivos.  

Quando se busca compreender especificamente as pesquisas e estudos sobre ensino de 

conteúdos de ciências, em particular a formação de conceitos científicos, verifica-se que 

pesquisadores têm realizado investigações com relevantes contribuições. Soares et al., (2007) 

mostram que no período de 2000 a 2009 o tema “aprendizagem de conceitos científicos” 

correspondeu a 21% das produções científicas em Ensino de Biologia, mas este relevante 

percentual tem enfoque teórico construtivista. A nosso ver a teoria de ensino de Davydov 

(1988) possui maior potencial para promover o pensamento científico dos alunos em ciências, 

devido à sua matriz materialista dialética. 
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Apesar de ser grande o número de pesquisas sobre ensino de ciências, como mostram 

Soares et al., (2007), e em particular de biologia, as dificuldades de aprendizagem dos 

estudantes permanecem sendo um dos motivos a forma pela qual os conteúdos são ensinados, 

que ainda não tem privilegiado a compreensão dos conceitos em seu movimento dialético e 

sua relação com a vida em sociedade, ou seja, os alunos não aprendem os conceitos em sua  

Mediante essa constatação, formulou-se um projeto de pesquisa em busca de 

esclarecer a questão: de que forma pode ser organizado o ensino de um conceito na disciplina 

ciências no Ensino Fundamental, tendo em vista contribuir para que alunos o aprendam por 

um processo de formação do conceito teórico? A partir dessa questão, a pesquisa proposta 

tem como objetivo organizar, desenvolver e analisar o processo de ensino e aprendizagem do 

conceito animal vertebrado, na disciplina Ciências, em uma escola pública de Ensino 

Fundamental tendo como referência princípios e conceitos da teoria de V. V. Davydov. O 

presente trabalho refere-se apenas às duas primeiras etapas dessa pesquisa: revisão da 

literatura e análise lógico-histórica do conceito animal vertebrado. O objetivo deste texto é 

apresentar os resultados alcançados nessas duas primeiras etapas e discorrer sobre a última 

etapa que consiste no experimento didático formativo. 

Pretende-se, também, como desdobramentos do estudo investigativo, descrever a 

estrutura do conceito teórico “animal vertebrado” como base para elaboração de uma 

atividade de estudo fundamentada em princípios da teoria do ensino desenvolvimental; 

formular e desenvolver o ensino desse conceito por meio de uma atividade de estudo na forma 

de experimento didático formativo fundamentado em princípios da teoria de Davydov e 

discutir as influências da atividade de estudo na aprendizagem do conceito teórico “animal 

vertebrado” apontando contribuições para o ensino na disciplina Ciências no Ensino 

Fundamental. 

 

2 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

As investigações realizadas sustentam-se nos princípios defendidos por Davydov, em 

relação ao ensino escolar e o desenvolvimento das crianças e, se fundamenta principalmente 

em Vygotsky e Leontiev. Todos esses autores assumiram concepções teóricas amparadas na 

vertente histórico-cultural, que por sua vez tem como matriz epistemológica o materialismo 
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histórico dialético. Os principais conceitos teóricos destacados para orientar a pesquisa, a 

partir de Vygotsky, Leontiev e Davydov são: a) conceitos cotidianos e conceitos científicos; 

b) ensino escolar, aprendizagem e desenvolvimento; c) zona de desenvolvimento proximal; d) 

mediação; e) conceitos teóricos e conceitos empíricos; f) atividade principal; g) atividade de 

estudo; h) motivo, desejo e atividade de estudo. 

Conforme afirma Leontiev (1978), os motivos das ações de estudo impulsionam os 

estudantes a assimilarem os procedimentos de reprodução desses conhecimentos. Logo, a 

necessidade de realizar a atividade de estudo, estimula os alunos à aprendizagem dos 

conteúdos teóricos (LEONTIEV, 1978, p. 14).  

Nesse sentido, a relação entre os aspectos interpsíquicos e intrapsíquicos defendidas 

por Vygotsky (1992) corroboram a ideia de que a aprendizagem não ocorre “a priori”. A 

apropriação do objeto de conhecimento acontece por meio de processos internos ao sujeito, se 

referindo a um longo período de apropriação e transformação de conhecimentos, que ocorre 

na atividade mediada com os outros. Portanto, o professor deve estar comprometido com a 

organização das atividades de estudo, já que isso afetará o desenvolvimento das funções 

“psicointelectuais” de cada estudante (DAVYDOV, 1988). 

A função do ensino escolar para Davydov é propiciar ao estudante o desenvolvimento 

de capacidades criativas e da independência cognitiva de forma que passem a realizar 

operações mentais com conceitos científicos interiorizados. O cerne do ensino em Davydov 

(1988a, p. 91) inicia-se com a reprodução do “conhecimento historicamente construído”, que 

constituem a base da consciência e do pensamento teórico, ou seja, “capacidade de reflexão, 

análise e transformação mental". 

Davydov afirma que 

 

[...] os conhecimentos de um indivíduo encontram-se em unidade com 

suas ações mentais (abstração, generalização e etc). [...] Portanto, é 

legítimo considerar os conhecimentos de um lado, como o resultado 

das ações mentais que implicitamente contêm em si e, de outro, como 

um processo de obtenção desse resultado, no qual se expressa o 

funcionamento das ações mentais. Consequentemente, é totalmente 

aceitável usar o termo “conhecimento” para designar tanto o resultado 
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do pensamento (o reflexo da realidade), quanto o processo pelo qual 

se obtém esse resultado (ou seja, as ações mentais). [...] Deste ponto 

de vista, um conceito é, ao mesmo tempo, um reflexo do ser e um 

procedimento da operação mental (DAVYDOV, 1988a, p. 165-166). 

 

 

A teoria do ensino desenvolvimental se apresenta como alternativa de ensino em 

contraposição à metodologia tradicional no ensino ciências que se estrutura, principalmente, 

pela preparação da aula pelo professor e a exposição oral do conteúdo, restringindo-se apenas 

a apresentar as conclusões, historicamente, já obtidas pelos cientistas da área biológica. O 

aluno não realiza o percurso histórico que levou a tal conclusão e a mera transmissão do 

conteúdo não possui significado algum para quem aprende. 

O aluno ouve de forma passiva a explanação do professor e, em seguida, para a 

memorização do conteúdo apresentado são preparadas extensas listas de exercícios que 

forçam e condicionam uma aprendizagem mecânica e por repetição. Para Davydov (1988), o 

início da aprendizagem e da educação escolar são momentos de mudanças essenciais na vida 

dos alunos, pois começam a participar de novas atividades que influenciam diretamente o seu 

desenvolvimento, a partir de tipos de pensamento e reflexões nunca requeridos. Essas 

atividades são denominadas atividades de estudo.  

Logo, a aprendizagem escolar consiste em um processo de desenvolvimento psíquico e 

a atividade de estudo é, portanto, o movimento de formação do pensamento teórico, amparado 

na reflexão, análise e planejamento, que conduz ao desenvolvimento psíquico (DAVIDOV, 

1988). 

Corroborando também com as premissas do ensino desenvolvimental, para Hedegaard 

(1996), a pesquisa de ensino caracteriza-se como um movimento de exploração dos 

estudantes, a partir das tarefas preparadas pelo professor, partindo de conceitos cotidianos e 

retornando a eles de forma transformada e denominada conceitos teóricos (HEDEGAARD, 

1996). Para a autora, é imprescindível que o motivo do aluno seja considerado, na realização 

do experimento de ensino. Mediante tarefas preparadas para o conteúdo, o aluno deve ser 

instigado, com questionamentos relacionados ao princípio geral do conteúdo e analisar 

questões que explorem o problema apresentado.  
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Hedegaard (2008b) destaca que o pesquisador precisa ter rigor metodológico ao 

desenvolver a pesquisa. É importante a utilização de modelos que considerem as práticas 

institucionais, de vida em contextos locais e os valores principais a serem apropriados pelos 

alunos, nos quais o conteúdo de aprendizagem promoverá o desenvolvimento deles 

(HEDEGAARD, 2008b). A seguir será descrito o caminho percorrido para a realização da 

investigação. 

 

3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

Para a revisão da literatura foram utilizados periódicos científicos, teses e dissertações, 

com foco no ensino de ciências e abrangência entre os anos de 2006 e 2016 com o objetivo de 

identificar estudos e pesquisas abordando o ensino de ciências ou e de biologia, no ensino 

fundamental, com foco no método do ensino e sob a perspectiva da teoria de Davydov. 

No que se refere à análise lógico-histórica do conceito animal vertebrado, a escolha 

deste conceito justifica-se pela interconexão que possui com outros conceitos e conteúdos a 

serem estudados no ensino fundamental, dentre eles a ecologia, a origem da vida, a fisiologia 

animal, a evolução e a própria zoologia. A análise lógico-histórica do conceito é uma 

condição preliminar importante para a organização da atividade de estudo e posterior 

concretização pelos alunos. Para isso utilizou-se como referencial (POUGH et al., 2003; 

STORER, 2002; ORR, 2009). 

A etapa que permitirá a coleta final dos dados será a realização do experimento 

didático formativo propriamente dito.  O experimento didático formativo tem como objetivos 

organizar, desenvolver e analisar o processo de ensino e aprendizagem do conceito de animal 

vertebrado, na disciplina Ciências, em uma escola pública de ensino fundamental, tendo como 

referência princípios e conceitos da teoria de Davydov. A pesquisa abrange a estruturação e 

implementação do ensino para a formação de conceitos teóricos, na perspectiva 

desenvolvimental. O processo de ensino e aprendizagem, em uma perspectiva materialista 

histórica dialética, indica que o discente, diante de uma tarefa proposta, seja capaz de 

questionar, investigar, analisar, sintetizar e recriar seu próprio conceito, considerando suas 

práticas societais e seu universo real. 
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A coleta de dados, para a pesquisa experimental de ensino atual, abrangerá: a) 

avaliação diagnóstica do conhecimento prévio dos alunos por meio de um instrumento de 

natureza qualitativa; b) observação direta das aulas de ciências, durante a realização da 

atividade de estudo pelos discentes; c) análise documental dos materiais didáticos 

relacionados às tarefas e ações dos alunos; d) entrevista semiestruturada com a professora e 

alunos. 

Os dados coletados serão categorizados qualitativamente. Para tal, considerar-se-á o 

contexto sociocultural dos discentes, as relações com a escola, situações de aprendizagem, 

práticas institucionais e os motivos dominantes dos alunos para a aprendizagem. Os dados 

amostrais são apresentados ao software webQDA, para facilitar a investigação qualitativa 

geral. Aos participantes do experimento, inquirimos sobre os contextos socioculturais de vida, 

tais como importância da família, valores sociais, expectativas futuras de vida e relação entre 

os conteúdos aprendidos na escola e o cotidiano. O critério geral usado, para selecionar os 

participantes, foi à série escolar padrão em que o conteúdo animal vertebrado é desenvolvido 

na escola. 

As atividades de estudo planejadas estão em consonância com o que propõe Davydov. 

Para a formação do conceito teórico o estudante deve investigar o objeto. Essa investigação é 

organizada pelo professor como atividades de estudo que objetivam fazer com que o aluno se 

aproprie das ações mentais conexas ao conceito teórico. Ao se apropriar desses processos 

mentais, o aluno torna-se capaz de transformar o objeto. Para Davydov, a atividade de estudo 

deve propiciar a transformação do material de estudo durante a resolução da tarefa 

(DAVYDOV, 1996). 

 

4 RESULTADOS E DISCUSSÕES 

 

a) No que se refere à pesquisa bibliográfica realizada, considerando-se as fontes 

utilizadas, não se localizou até o momento nenhuma pesquisa voltada ao ensino de ciências 

biológicas no Ensino Fundamental dentro da concepção da teoria do ensino desenvolvimental 

de Davydov. Há estudos com foco na interação social e coletiva dos alunos, mas sustentando 

a aprendizagem do conhecimento empírico pelos alunos, não o teórico, principalmente no 

ensino de zoologia, onde se ensino o conceito de animal vertebrado. Este ensino limita-se a 
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características externas e visíveis dos animais sem estabelecer a dinâmica de correlações com 

a realidade concreta do desenvolvimento dos vertebrados. Oliveira e Souza (2014), por 

exemplo, mostram o ensino de zoologia articulado com a etnozoologia, mas que não chega a 

uma preocupação com o desenvolvimento do pensamento do aluno pela formação de 

conceitos teóricos. Embora haja pesquisas que buscam analisar o ensino de ciências 

fundamentando-se em Vygotsky em Leontiev, autores cujas teorias estão na base das ideias 

defendidas por Davydov e das suas premissas teóricas para o ensino e aprendizagem, estas 

pesquisas não chegam ao problema de como organizar o ensino para superar o nível do 

conhecimento dos objetos apenas de forma empírica pelos alunos. 

b) Para Freitas (2010), o experimento didático formativo consiste em um conjunto de 

atividades realizadas em situações concretas de ensino e aprendizagem, intencionalmente 

planejadas e fundamentadas na teoria do ensino desenvolvimental, para verificar possíveis 

mudanças intelectuais nos alunos resultantes desse ensino. A análise lógico-histórica do 

conceito animal vertebrado precedeu a organização do experimento didático formativo com o 

objetivo de identificar a relação geral básica, da qual partirá a organização da atividade de 

estudo dos alunos, por meio de ações compondo uma tarefa. 

Esta análise permitiu elucidar que, de um ponto de vista teórico dialético, o 

surgimento dos vertebrados envolveu processos climáticos e geológicos do planeta que 

promoveram rupturas naturais que criaram condições para que o primeiro animal vertebrado 

se desenvolvesse e sobrevivesse no planeta. A vida em terra firme requereu especializações e 

um sistema de comando corporal complexo, o qual envolve a formação do tubo dorsal para a 

proteção do sistema nervoso central, com consequente formação da coluna vertebral. 

Concluiu-se que na atividade de estudo, as ações deverão requerer dos alunos, antes de tudo, 

que compreendam essa relação geral básica, como um “conceito nuclear”, para que percebam 

a formação do tubo dorsal essencial à proteção do sistema nervoso central, com consequente 

formação da coluna vertebral. Daí em diante, as conexões com diversas situações particulares 

concretas envolvendo os animais vertebrados acontecem e os alunos conseguem deduzir 

incontáveis casos, analisando e compreendendo as variações dos vertebrados. 

A partir do resultado dessa análise, o experimento didático formativo será estruturado 

com atividades de estudo planejadas e embasadas pelas seis ações propostas por Davydov 
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(1988, p.187), cujo caminho para a aprendizagem está organizado em uma lógica de estudo 

investigativo do objeto científico a ser interiorizado. 

Surgem expectativas de que o experimento didático formativo, em andamento, norteie 

caminhos da teoria do ensino desenvolvimental em Davydov, para ensinar conteúdos 

escolares de ciências, em busca da formação do pensamento teórico dos alunos. Nesse 

sentido, a pesquisa poderá fortalecer a compreensão, quanto ao papel social da escola e 

educação escolar. 

Espera-se que a investigação aponte possibilidades de mudanças nos procedimentos 

didático-pedagógicos do ensino de Ciências, em particular do conceito de animal vertebrado, 

fornecendo elementos para discussões e mudanças, principalmente, nos cursos de formação 

de professores. 

 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A fundamentação teórica utilizada na pesquisa experimental de ensino baseia-se na 

perspectiva Davydoviana de um ensino escolar para o desenvolvimento humano. Nessa 

estruturação, o professor deve organizar a sequência da aprendizagem dos alunos, tendo o 

ensino como uma atividade mediada para formar ações mentais que levem ao 

desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Ao analisar e organizar o conteúdo científico, o 

docente precisa ter clareza dos motivos, necessidades e desejos de quem aprende, 

considerando a atividade principal e o período de desenvolvimento dos estudantes. 

A organização do ensino do conceito animal vertebrado, na perspectiva da teoria de 

Davydov, oportunizará aos alunos a apreensão teórica deste objeto de conhecimento 

compreendendo-o em seu movimento contraditório e dialético. Espera-se desse modo 

contribuir para ampliar as capacidades psíquicas dos alunos e enriquecer sua compreensão 

crítica do mundo natural em relação com o mundo social. Espera-se que decorram dessa 

pesquisa implicações didáticas específicas para o ensino de ciências, em particular de 

biologia, tendo em vista superar os problemas na aprendizagem dos alunos e ir além das 

concepções e práticas hoje vigentes, que mantem o aluno apenas no nível do pensamento 

empírico sobre os animais. 
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A investigação busca produzir reflexões críticas ao problema do ensino escolar e busca 

oferecer contribuições que abrangem desde questões relacionadas à didática geral e disciplinar 

de conteúdos específicos. Defende-se uma escola que contribua para a emancipação humana, 

sustentadas na vertente histórico-cultural para um ensino que cumpra esse papel (LIBÂNEO 

E FREITAS, 2013; FREITAS, 2011).  

A organização do ensino na perspectiva de Davydov oportuniza aos alunos a 

apropriação dos objetos de conhecimento e seus conceitos teóricos, e pode ampliar suas 

capacidades psíquicas e enriquecer sua compreensão crítica do mundo real. É uma ruptura 

com o modelo formal do pensamento para uma lógica dialética. Compreender o objeto como 

conceito teórico, capacita o estudante a uma percepção que ultrapassa a aprendizagem de 

conteúdos de forma fragmentada para promover o seu desenvolvimento humano integral. 

Nesse sentido, como possibilidade de superação a uma educação pública deficitária e 

excludente, as contribuições de Vygotsky e Davydov são “preciosas”, na perspectiva de um 

ensino capaz de promover, por meio da escola, uma aprendizagem que garanta o 

desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos, através dos conteúdos. Daí, a 

formação do pensamento teórico possibilitar ao estudante autonomia e capacidade de atuação 

consciente e reflexiva no ambiente social. 

Logo, a importância de uma formação cultural e científica que propicie o 

desenvolvimento intelectual dos alunos de forma investigativa é um ensino à luz do 

conhecimento teórico que promove aprendizagem pela formação de conceitos. Ainda, as 

reflexões, no campo da didática, para a promoção de mudanças, nas concepções 

epistemológicas dos cursos de formação docente, são imperativas. Elas devem contemplar as 

práticas docentes e representar mudanças significativas no contexto da educação pública. 
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A UTILIZAÇÃO DO ENSINO DESENVOLVIMENTAL (SISTEMA ELKONIN-

DAVYDOV) PARA O ENSINO DE ESCRITA ACADÊMICA EM INGLÊS 
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Resumo:  

O sistema Elkonin-Davidov, apesar de sido criado na década de 1950 e  implementado,  a 

partir de então, na então União Soviética e países adjacentes (Puentes, 2017) apresenta 

atualmente grande relevância para a educação e a área de ensino-aprendizagem de línguas, 

mais especificamente. O  seu foco no desenvolvimento do pensar teórico pode proporcionar 

habilidades como adaptação,  empreendedorismo e  análise de informação.  Por outro lado, as 

demandas linguísticas impostas pela internacionalização das universidades tem colocado o 

letramento acadêmico em inglês como uma habilidade crucial para os pesquisadores. Neste 

artigo, exponho a implementação dessa abordagem pedagógica na elaboração de um curso de 

escrita acadêmica em inglês. A implementação ocorreu em um curso extra-curricular de 

escrita acadêmica em inglês com foco na publicação para pós-graduandos da área de energia 

em uma universidade pública brasileira. Sete alunos foram selecionados pelo seu nível de 

proficiência em inglês, aferido pelo seu desempenho nas provas oral e escrita do exame First 

Certificate in English (FCE). Atividades desenvolvidas são descritas para as seis ações de 

aprendizagem dessa proposta que visam a formação da personalidade e, como parte disso, o 

desenvolvimento do pensar teórico (Davidov, 2008): criação da situação-problema, confecção 

de modelos, modificação de modelos, aplicação de modelos para resolver problemas, 

monitoramento e avaliação de ações. Os conceitos desenvolvidos foram o de gênero textual e 

de atividade científica. Concluo mostrando que o sistema Elkonin-Davidov pode contribuir 

para um ensino menos pautado pelo empirismo numa disciplina relevante como língua 

inglesa. 

Palavras-chave: ensino desenvovimental; letramento acadêmico em inglês;  Davidov 
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A maior parte do conhecimento escolar é 

conhecimento empírico, isto é, conhecimento sob 

a forma de fatos ou textos que , como tal, nunca 

se mostra útil na vida diária dos alunos, tanto 

durante seus anos escolares como mais tarde. 

(Hedegaard, 1990: 348) 

 

Introdução 

 

A globalização e as constantes mudanças do mundo exigem do ser humano uma 

postura ativa, transformadora e de auto-regulação (Stetsenko, 2008) e simultaneamente o 

desenvolvimento de habilidades complexas (Hedegaard e Chaiklin, 2005; Friedman, 2005): 

adaptação,  empreendedorismo e  análise de informação, por exemplo. Tais habilidades, que 

não se encaixam em modelos prontos, podem ser conferidas pelo desenvolvimento do 

pensamento teórico na educação.  Por exatamente almejar desenvolver essa forma de pensar, 

o ensino desenvolvimental (sistema Elkonin-Davydov) (Davydov, 2008)
15
 apresenta grande 

relevância para a educação e a área de ensino-aprendizagem de línguas, mais especificamente, 

nos dias de hoje.  

Por ser uma abordagem pedagógica pouco conhecida no Brasil e no mundo e com 

escassos estudos na área de língua (exceções seriam Aidarova, 1982; Amano, 1999; Markova, 

1979), exponho aqui a implementação dessa abordagem teórica na elaboração de um curso de 

escrita acadêmica em inglês. Dessa forma, espero contribuir para a divulgação dessa 

abordagem e da potencialidade de sua proposta para embasar um ensino pautado por 

princípios vygotskianos. 

 

 

 

 

                                                           
15

Neste trabalho, vamos utilizar as expressões ensino desenvolvimental e Sistema Elkonin-Davydov sem 

distinção. No entanto, Puentes (2017) esclarece muito bem que há outros sistemas além deste que também são 

considerados como ensino desenvolvimental. Ele ressalta que a palavra sistema remete à adoção em certa ou 

ampla escala da proposta pedagógica na então União Soviética. 
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O contexto de implementação 

 

A implementação dessa proposta pedagógica ocorreu em um curso extra-curricular de 

escrita acadêmica em inglês com foco na publicação para pós-graduandos da área de energia 

em uma universidade pública brasileira. Os alunos foram selecionados pelo seu nível de 

proficiência em inglês, aferido pelo seu desempenho nas provas oral e escrita do exame First 

Certificate in English (FCE). 15 alunos foram selecionados, oito matricularam e sete 

concluíram o curso - um aluno se mudou do país e não pode continuar o curso. 

 

Ação 1: criação da situação-problema 

Comparou-se o ensino do relatório - um texto comum para os alunos - pelo livro 

didático de inglês com suas necessidades reais com esse texto. Essa atividade objetivou 

revelar a inadequação do material para a escrita de textos acadêmicos e despertar no aluno a 

necessidade do curso que se iniciava. Com isso, se mostrava ao aluno a necessidade do inglês 

para o contexto acadêmico. 

Essa comparação prepara os alunos para a elaboração da pergunta que envolve um 

problema a ser respondido pelo curso: what type of knowledge is needed to write and to 

publish academically in English? (Que tipo de conhecimento é necessário para se escrever de 

modo acadêmico e publicar em inglês?). Essa pergunta foi retomada e respondida sempre que 

um novo conhecimento era ensinado aos alunos. 

 

Ação 2: confecção de modelos
16

 

 O conceito crucial a ser entendido e modelado pelos alunos foi o de gênero textual. 

Para iniciar a explicação desse conceito, busquei explorar as dimensões cultural e social de 

dois gêneros necessários para os pós-graduandos: carta de apresentação (job application 

letter) e declaração pessoal (personal statement). O primeiro é utilizado para se buscar um 

emprego enquanto o outro é comumente pedido como parte do processo de seleção para a 

concessão de bolsas; ambos num contexto norte-americano.  Os alunos também fizeram um 

quadro listando gêneros utilizados para ler ou escrever na sua rotina diária. Três outros 

                                                           
16

 “representações gráficas simples e de fácil confecção que contém somente os traços e relações mais essenciais 

identificadas pelos alunos” (Lompsher, 1999, 149). 
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modelos foram pedidos e referiam-se a exemplos concretos de gêneros textuais em foco no 

curso: resumo de textos, artigo acadêmico e resumo de artigos (abstract). Essa explicação 

sobre gêneros foi inicial e seria explorada ao longo de todo o curso. 

 Outro conceito importante foi o de atividade. No curso discutimos somente a atividade 

de produção de conhecimento científico. Devido à falta de tempo, o modelo (ver figura 1), 

baseado em Engstrom (1987), foi dado por mim aos alunos. Porém, eles tiveram a 

oportunidade de modelar esse conceito a partir das aulas. 

 

Figura 1: modelo nuclear de atividade social segundo Engstrom (1987) 

 

 A representação de Engstrom (1987) realça as relações básicas (indicadas pelas setas 

bidirecionais) presentes no funcionamento das atividades humanas e na constituição da 

cognição humana e as diferentes contradições que podem haver entre elas.  No curso, 

discutimos com os alunos seus elementos oferecendo exemplos da atividade da pesquisa 

acadêmica. 

  

Ações 3 e  4: modificação de modelos e  aplicação dos modelos para a solução de um 

problema 

 Essas ações foram implementadas simultaneamente pois os problemas propostos 

exigiam a utilização de modelos (do conceito de gênero textual, de gêneros específicos ou da 

atividade científica) para sua resolução e sua possível modificação. Os problemas criados 

objetivaram exemplificar para o aluno a relação em que se baseou o curso:  língua ↔ contexto 

social (ver explicação na próxima seção). Por exemplo, um exercício levava o aluno a buscar 
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a função social de características do gênero textual escolar resumo (neutralidade, uso de 

verbos de relato, sentenças lembrete
17

). Outro pedia aos alunos para comparar trechos de 

artigos acadêmicos atuais e do século XVIII e explicar a razão dessas alterações.  

 O exercício proposto permitiu os alunos discutirem questões geopolíticas relacionadas 

à atividade científica e como essas informações poderiam estar presentes em seus modelos 

sobre gênero textual e atividade científica. 

 

Ações 5 e 6: monitoramento e avaliação  

 Essas perguntas visam desenvolver no aluno a consciência de suas dificuldades e 

facilidades nas diversas tarefas dadas no curso, a capacidade de delinear ações e estratégias 

para a realização do exercício e o porquê de realizar um determinado exercício. Dessa forma, 

espera-se que o aluno desenvolva sua autonomia como parte da formação da personalidade e 

do seu desenvolvimento psíquico (Davydov,2008). Essa fase ocorreu antes, durante ou após a 

realização do exercício pelo aluno. Os alunos respondiam para si mesmos ou para a sala toda 

perguntas como:  

 

Quadro 1: perguntas de monitoramento e avaliação 

Momento de realização da atividade Perguntas de monitoramento e avaliação 

Antes Esta tarefa lhe parece fácil ou difícil?  Por 

quê? Que passos você vai tomar para realizá-

la? 

Durante Que informações você está considerando para 

realizar essa tarefa? Você está indo bem? 

Como você sabe se está indo bem? Você está 

com alguma dificuldade?    

O que eu aprendi até agora?, 

Depois Que passos você tomou para realizar a tarefa? 

Que recursos você utilizou para realizar a 

tarefa (esquemas, explicações, anotações, etc), 

Por que o professor deu este exercício para 

você (parafrasear um trecho do texto)?  

O que eu preciso fazer para melhorar meu 

desempenho? 

 

                                                           
17

 Esse gênero foi ensinado seguindo o material de Swales & Feak (2004) que lista essas e outras características 

para o resumo. 
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Outra forma de implementar essas ações foi através de momentos de revisão 

conduzidos pelo professor com a sala toda que ocorriam no início ou no fim da aula. 

Modelos adotados para instrução pela professora-pesquisadora: (Ferreira, 2012a) 

Modelo nuclear da disciplina língua: (regra ↔ criatividade) ↔ contexto social/ 

atividade social (motivo, objetivo, condição) / prática social. 

 Deve-se esclarecer que inicialmente a expressão contexto social foi utilizada nas aulas 

e posteriormente, fui mudando para atividade social (em termos de Leontiev, mas sem 

explicar os elementos constitutivos do conceito nessa perspectiva) para finalmente considerar 

a expressão prática social já ao fim do curso. Essa mudança de denominações reflete a 

influência do curso sobre o meu entendimento das relações ensinadas na medida em que 

percebia que eram as ações no mundo que efetivamente influenciavam a língua ou vice-versa. 

Também mostra o desafio que a identificação dessas relações representa.  

 

Modelo nuclear do conceito gênero textual: 

Figura 2: modelo nuclear de gênero textual 

 

 Modelo nuclear  de contexto social: ver figura 1 acima  

 Os modelos celulares acima revelam características apontadas por Davydov em sua 

obra sobre esses modelos. Eles devem revelar a gênese (o porquê da existência) do 
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conceito/objeto, o modo de construção do conceito/ objeto e as contradições presentes nas 

relações e também permitem estudar as propriedades do objeto/conceito. Os símbolos 

utilizados na figura não representam com exatidão o objeto; ao contrário, representam uma 

visão dialética sobre o conceito/objeto. São fruto de um pensar dialético sobre a realidade 

(Davydov, 2008). 

 O modelo celular (regra ↔ criatividade) ↔ contexto social explica a origem da língua 

– sua ação no mundo – e seu funcionamento (no caso sua propriedade também) – o conflito 

entre regra e criatividade – que é momentaneamente resolvido ao se voltar para a sua relação 

com o contexto social. No caso do modelo do gênero textual, essa relação regra ↔ 

criatividade fica bastante evidente já que muitos gêneros tendem a ser mais ou menos estáveis 

(normatizados)
18

. Ele também mostra como o gênero textual é construído. Algo que precisa 

ainda ser melhorado nessa representação é seu caráter mais conflituoso entre gênero e 

atividade social. Pela figura, parece que o gênero está subordinado à atividade social em vez 

de haver uma influência em mão dupla
19

. 

 No modelo de Engstrom (1987) aqui utilizado pode-se identificar também as setas 

bidirecionais que indicam conflitos, tensões e mútua influência entre os elementos. A língua e 

sua manifestação por meio do gênero textual poderia ocupar o elemento artefato mediacional.  

 

Gênero textual como um conceito teórico: 

A noção de gênero textual como um conceito teórico, já desenvolvida em Ferreira 

(2009, 2011, 2012 a e b), concebe-o como uma manifestação do princípio básico de 

funcionamento da língua (o abstrato). Esse funcionamento é representado pelo modelo  (regra 

↔ criatividade) ↔ contexto social. A seta bidirecional representa a relação dialética, i.e, 

conflituosa, entre regras (força centrípeta) e criatividade (força centrífuga) 

(Bakthin/Volochinov,1997) que, por sua vez, também está em relação dialética com o 

contexto social (ver Ferreira,2012a, para uma análise mais detalhada). Pode-se acrescentar a 

essa proposta, a visualização utilizada por Markova (1979) em seu currículo e ensino baseado 

                                                           
18

 Cf. a denominação de Bakthin/Volochinov (1997) para gêneros primários (menos normatizados) e secundários 

(mais normatizados). 
19

 O que parece refletir as teorias de gênero textual disponíveis em que o papel do social na linguagem parece ser 

mais enfatizado do que o contrário. 
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no ensino desenvolvimental sobre língua russa para crianças de quarta à oitava séries. Assim, 

unindo os dois primeiros modelos acima e o modelo de Markova (1979) temos 

Figura 3: Modelo nuclear funcionamento da língua 

 

contexto social(regra ↔ criatividade)

Função

significado

Condições sentido Meios

objetivos Linguística

Ou função  significado  forma

Forma

Artefato 

comunidade
Divisão de
trabalho

Objeto → resultado

regras

sujeito

passos

movimentos

objetivo

Estruturas 
linguísticas

Resposta 
retórica

Gênero textual

 

 O modelo dessa autora pode ser inserido logo após a relação dialética básica (regra ↔ 

criatividade) já que trata da materialização desse funcionamento: a relação entre função, 

regida por objetivo e condições da atividade de comunicação, pelo nível semântico 

(significados social e pessoal) e pela oferta de recursos linguísticos, e a forma linguística 

assumida no uso real da língua– seja no nível do sintagma, da sentença, do texto ou do gênero 

textual. Faz-se relevante notar que o nível macro (contexto social, atividade social, objetivos e 

condições) estão presentes nos modelos, mostrando que isso faz parte da natureza da 

linguagem, como vem apontando estudos linguísticos de várias perspectivas teóricas (estudos 

sobre gênero textual, discursivos, da pragmática, etc).  

O desafio para uma pedagogia mais dialética da língua(gem) seria selecionar as 

investigações dessas várias perspectivas, que permitem uma abordagem social e dialética da 

língua para compor um currículo que promovesse uma forma teórica de conceber língua. 

Creio que essa seria uma forma de utilizar as descobertas dos estudos linguísticos para 

oferecer um ensino mais efetivo da disciplina língua (materna e estrangeira) nas escolas 
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evitando uma distanciação nada desejada entre o conhecimento gerado pela academia e as 

necessidades práticas da sociedade, como aponta Rajagopalan (2006). 

 

Desafios na implementação do ensino desenvolvimental 

 

Pelo exposto, pode-se notar alguns desafios que essa proposta nos impõe. 

Primeiramente, o acesso a seus textos, cuja maioria estão ainda em russo, é difícil. Há 

algumas traduções em inglês e espanhol e nenhuma em português afetando a divulgação desse 

autor entre acadêmicos e professores. Nesse sentido, os textos de Libâneo e Freitas (2013) e 

Libâneo (2004) contribuem enormemente para a divulgação e entendimento da complexidade 

de Davydov.   

Sua filiação dialética representa um segundo desafio. Entender essa tradição filosófica 

se faz fundamental para entender Vygotsky e também V.V. Davydov. Infelizmente, o ensino 

dessa forma de pensar não é comum no sistema educacional. Em todos os níveis escolares, o 

foco consiste em ensinar explicitamente mais conteúdos e menos formas de pensar. Como 

resultado, não exercitamos explicitamente essa forma de pensar ou a desenvolvemos de modo 

informal (na tentativa e erro). Esse pensar, que não deveria estar restrito a estudantes de 

filosofia, é fundamental para construir a base de um currículo ou curso baseado nessa 

perspectiva. Assim o pensar de modo dialético constitui-se em um grande desafio para a 

formação de professores e, obviamente, para a operacionalização do ensino. 

A formação de professores nessa perspectiva se mostra bastante desafiadora pois não 

somente é preciso o domínio do conteúdo, mas também o seu conhecimento sob a ótica 

dialética (Hedegaard e Chaiklin, 2005). Não é possível promover pensamento teórico se o 

professor não o possui para minimamente resolver problemas na sua disciplina ou com 

conceitos da sua disciplina. A abordagem exige também uma postura pró-ativa para elaborar 

material didático já que não é comum haver livros didáticos prontos nessa perspectiva. A 

abordagem em si é anti-mercadológica. Isso significa que a adoção de livros-didáticos que 

ensinam, por meio do conteúdo compartimentalizado e de maneira pronta, não constitui uma 

prática comum bem como o preparar das aulas em pouco período de tempo.  

Outro desafio é sua postura não tradicional em relação ao ensino (de oposição à 

transmissão de forma verbalista e na forma de conhecimento pronto) em que o aluno realiza 
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atividades criadas geralmente pelo professor (e  não pelos livros didáticos) e que visa 

desenvolvimento de pensamento teórico, motivos  e auto-controle. Nessas condições, tempo e 

preparo antecipado se fazem cruciais. Ela vai de encontro a uma concepção neo-liberal de 

educação que privilegia a aprendizagem de competências mínimas desejáveis pelo mercado 

de trabalho e em que o desenvolvimento humano não consta como objetivo  (Libâneo, 2012).  

No caso específico do ensino de inglês, a proposta de Davydov bate de frente com a forte 

indústria do ensino de inglês que domina a prática de seu ensino (Pennycook, 1994). Vale 

ressaltar que o neoliberalismo não promove um ambiente propício para a transformação e, 

como resultado, teorias biologizantes estão mais em voga (Stetsenko, 2010). Acrescentaria 

que o pensar de modo empírico também se tornam mais adequados a uma visão utilitarista de 

educação (Davydov, 2008). 

O quinto desafio é o grande cometimento com a transformação. Ela está na base da 

visão davydoviana de atividade. Transformar requer tempo e, portanto, não ocorre em 

experimentos formativos de curto prazo, em intervenções pontuais fruto de iniciativas 

isoladas de pós-graduandos ou pesquisadores. Ela deve estar presente na conceituação mesma 

do currículo e da política educacional qual ocorreu nas décadas de 50 a 80 na então URSS, 

institucionalizando a atividade de aprendizagem e seu objetivo.  Diante desse quadro os atuais 

desafios para quem usa a teoria histórico –cultural em suas pesquisas e na prática são as 

seguintes: 

1) Como desenvolver motivos para a transformação na sociedade sendo que o 

ambiente imperante (instituições, governos, políticas públicas, ementas 

curriculares) não objetiva isso? 

2) Como promover a transformação num contexto anti-transformador e numa visão 

dialética entre o individual e o social? 

 

O enfrentamento dos desafios nesse curso 

 

Diante desses grandes desafios, eu delineei algumas ações para tentar superá-los. Em 

relação aos modelos, eu busquei confeccionar várias versões, começando com relações 

concretas e buscando paulatinamente uma abstração mais dialética. A minha experiência com 

o ensino desenvolvimental mostra que não é preciso um modelo pronto que reflita 
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inteiramente a relação básica mas sim que isso pode ser atingido, com base numa versão 

preliminar, na medida em que se ensina. O modelo medeia a relação do professor com o seu 

próprio desenvolvimento do pensar dialético. Nas minhas experiências com essa proposta, eu, 

como professora,  fui a primeira a me desenvolver: no pensamento teórico sobre o conteúdo 

ensinado, na capacidade de criar material didático com um fim de desenvolvimento e 

aprendizagem claros, no meu controle de ações como pesquisadora e como professora e na 

relação dialética que envolve ambos os papéis nesse tipo de pesquisa e do entendimento 

dialético da relação entre aprendizagem e desenvolvimento na atividade de aprendizagem não 

somente dos alunos mas primeiramente meu como professora. 

Em relação à identificação e elaboração de problemas é preciso buscar entender a 

realidade do aluno, suas necessidades e da sociedade, já que estão intimamente ligadas. Isso 

nos obriga a pensar mais profundamente na relação teoria e prática e numa visão de ação 

transformadora do mundo, desprovido de pragmatismo: o conteúdo ensinado é útil para que 

aos alunos? De que forma esse conteúdo ou determinado conceito pode ser utilizado para 

melhorar as condições de vida dos alunos? Dessa forma, o ensino desenvolvimental obriga o 

professor pensar na relação teoria e prática na sua disciplina. 

Quanto às fases de controle e avaliação, utilizei dos instrumentos notas de aula e de 

planos detalhados de aula. No primeiro, descrevia logo após as aulas minhas impressões sobre 

a mesma. Isso me permitiu manter uma memória do que ocorreu nas aulas e estar consciente 

de minhas escolhas. Esse instrumento me permitiu também delinear questões para os diários 

dialogados dos alunos
20

.  

 Os planos de aula continham as seguintes partes: trabalho recente, objetivos, 

organização, justificativa (rationale), apresentação, tarefas de casa, avaliação, material 

necessário para a aula. Esse modelo foi por mim utilizado em Ferreira (2005) e se mostrou 

útil para auto-entendimento das ações pedagógicas e de seu consequente controle. A 

organização consiste num resumo das partes da aula; a justificativa consiste na explicação das 
                                                           
20

 As questões basicamente perguntavam aos alunos sobre seus objetivos com o curso, aspectos da aula que lhe 

chamaram a atenção, sua opinião sobre escrita de resumos, sobre o curso de modo geral e suas dificuldades, 

sobre confeccionar modelos e sobre o plágio. O objetivo dessa atividade foi proporcionar mais reflexão sobre seu 

processo de aprendizagem e portanto, maior controle de suas ações.  
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ações pedagógicas a serem realizadas na aula, com base em teorias ou não; a apresentação se 

refere a todos as ações da aula. Assim, o plano aumentou minha consciência sobre o porquê 

de cada ato e qual o objetivo almejado com ele. 

 Uma limitação do curso foi a inalteração da ementa inicial diante da identificação de 

certas dificuldades dos alunos. As dificuldades  no nível da sentença foram trabalhadas nos 

encontros individuais para discutir o texto e no feedback meus às versões dos textos, como a 

visão processual de escrita adotada.  

 

À guisa de conclusão 

 

A área de letramento acadêmico é dominada por um pensar empírico que orienta as 

análises de cunho linguístico (linguística de corpus, escola swaliana de gêneros textuais) e as 

de cunho social. A primeira descreve movimentos ou partes do gênero textual e formas 

gramaticais ou vocabulário mais utilizados, enquanto a segunda  foca no contexto social 

(academic literacies) (Ferreira, 2009; 2012a; 2016). Porém, uma noção dialética de conceitos 

básicos para se ensinar o uso - acadêmico ou não-  da língua como língua e gênero textual não 

é ensinada. O sistema Elkonin- Davydov permite o desenvolvimento dessa forma de pensar 

que informa uma escolha orientada por um modelo nuclear do que seja língua e gênero 

textual. Esse modelo oferece uma orientação dialética para a visão compartimentalizada 

dessas perspectivas teóricas. No curso, o ensino desenvolvimental orquestrou essas visões 

compartimentalizadas que permitiram ao aluno entender o funcionamento da língua e, por 

extensão, do gênero textual no letramento acadêmico de uma forma mais dialética. 

Conceber língua, e por extensão gênero textual, numa visão dialética, que ressalta os 

conflitos e tensões, contribui para que o aluno aprenda a utilizar de forma consciente/ 

controlada o potencial expressivo da língua tanto para a comunicação (nível interpsicológico) 

quanto para a regulação (nível intrapsicológico). Implica também conciliar o conteúdo de uma 

disciplina (língua) com desenvolvimento cognitivo (forma de pensar) sintonizada com 

necessidades atuais – o que não é o objetivo em formas tradicionais e conteudistas de ensino.  

Em suma, no presente artigo, busquei mostrar como o sistema Elkonin-Davidov pode-

nos auxiliar a desenvolver um ensino menos empírico da língua e de gênero textual. Enquanto 

este leva os usuários da língua a conceberem-na como instrumento para resultado 
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(Vygotsky,1996), limitando sua ação com esse poderoso instrumento psicológico; aquela 

expande a ação dos indivíduos por meio de zonas de desenvolvimento proximal.  
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Anexo 1 - Modelo de alunos sobre o conceito de atividade científica 

LA, C e RI

 

 

 

Anexo 2 – Exercício para resolver problema com auxílio de modelo de gênero textual 

 

Read the text below and do the following: 

The nitrous acid I have exhibited in the form of air [i.e., gas], though only, as it were, for 

a moment; since no fluid, that I am acquainted with, is capable of confining it. The more I 

consider the nitrous acid, the more wonderful and inexhaustible the subject appears. The 

kinds of air which it forms, according to its various combinations with phlogiston, are, I 

believe, more numerous than all the kinds that can be formed by the other acids. Many of 

the phaenomena which have lately occurred to my observation relating to it are, to me, 

altogether inexplicable; though I perceive certain analogies among some of them. 

(Priestley, 1775, p.386) 
21

 

                                                           
21 Textos retirados de  Atkinson, D. Scientific Discourse in Sociohistorical context: the 

philosophical transactions of the Royal Society of London (1675-1975). Mahwah, NJ: 

Lawrence Earlbaum. 1999. 208p. 
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a) What kind of text is this? 

b) What is the goal of this text? 

c) Who is the audience? 

d) What are the linguistic features/ what  is the organization of the text? 

e) This is the way ‘researchers´(people interested in science) reported their experiments. 

What are the differences you notice between this text and the type of research article 

you read and write nowadays? How do you explain these differences? Use the genre 

model to help you. Feel free to modify the model, if it is needed. 

 

Read this other letter: 

Sir, 

It may seem, by the curious Remarks sent to you from Scotland, that we are yet to seek 

out the Causes and original Source, as well as the Principles and Nature, of Frosts, 

Heats, Winds, and Tempests. I know by experience, that the Scituation of the place is 

considerable for some of these; but, after much diligence and troublesome researches, 

I cannot define the proximity or distance, nor all the requisites, that ought to be 

concurrent for all the strange effects I have observ´d in them (Beal, 1675,p.357) 

f) How do you explain the fact this letter does not describe how the study was conducted 

(methods section)? 
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Resumo:  

Este artigo traz uma discussão a respeito dos resultados parciais do desenvolvimento da 

disciplina de Didática no Ensino Superior, no curso de Pós-Graduação em Docência em uma 

Instituição de Ensino Superior de Barra do Garças/MT. Nosso objetivo com este estudo é 

saber a avaliação dos alunos a respeito do desenvolvimento da disciplina de Didática no 

Ensino Superior, a partir da organização didática da teoria desenvolvimental. Os objetivos 

específicos visam: Compreender a avaliação inicial dos alunos a respeito de didática e; 

Desenvolver a organização da atividade de ensino referente as didáticas: tradicional, renovada 

e crítica. Para isso, nos utilizamos da metodologia qualitativa e de procedimentos de 

observação e da produção de textos dos alunos. Além desse, utilizamo-nos de um questionário 

com questões abertas e fechadas. O referencial teórico pauta-se em autores como Garcia 

(1994), Veiga (2002), Candau (1985), Gil (2006) que tratam da inserção da didática nos 

cursos de formação de professores e Vygotsky (2001), Leontiev (2005) e Davídov (1988) que 

abordam a teoria histórico-cultural e o ensino desenvolvimental. As categorias que auxiliaram 

na análise dos dados são: Coletivo para individual, mediação cognitiva e didática, avaliação 

dos alunos a respeito da aprendizagem em didática e avaliação da didática utilizada em sala de 

aula. Os resultados, ainda em construção, evidenciam que predomina, no ensino superior, o 

entendimento de didática como método e técnica de transmissão de conteúdos para alunos que 

se colocam em situação de ouvintes passivos. Porém, ao vivenciarem outras possibilidade de 

organização do ensino, os alunos se motivam e se envolvem com o processo de 

mailto:monicamagnificamv@gmail.com
mailto:kuster.eliakim@gmail.com
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aprendizagem, participam das aulas e se apropriam dos conceitos. Isso os faz refletir a 

respeito do exercício da docência e da importância dos conhecimento para mediar 

didaticamente a apropriação dos conceitos científicos, a fim de que os alunos formem o 

pensamento teórico, diferentemente do ensino tradicional que é empírico. 

 

Palavras-chave: Formação profissional. Ensino desenvolvimental. Didática. 

 

Introdução 

 

A ideia de escrever a respeito da disciplina de Didática no Ensino Superior, Curso de 

Pós-Graduação Lato Sensu em “Docência no Ensino Superior
22
”, surgiu a partir dos estudos 

realizados no projeto de pesquisa “Organização do ensino na perspectiva da didática 

desenvolvimental”, em desenvolvimento no Campus Universitário do Araguaia-CUA/UFMT 

e de nossa atuação, tanto na graduação como na formação continuada. Nesse curso participam 

alunos com diferentes formações, uns cursaram licenciatura e outros bacharelado. Dentre os 

alunos, alguns atuam no ensino superior e buscam, por um lado, atender a uma exigência das 

instituições em ter especialização e, por outro, aprender a lidar com o exercício da docência. 

Além desses, a maioria procura essa especialização com o interesse de ingressar na docência 

em nível superior. Dentre esses, estão acadêmicos recém graduados e profissionais da 

educação básica que atuam em instituições das redes municipal, estadual e privada de ensino. 

Durante nossa atuação profissional são constantes os questionamentos, as reclamações 

e as queixas relacionadas a aprendizagem dos alunos, quer na educação básica, quer no ensino 

superior, principalmente no que se refere: ao pouco domínio dos conceitos ensinados, o 

desinteresse, a indisciplina, a falta de atenção, o não querer aprender, entre outras. Essas 

queixas vivenciadas em sala de aula, nos fizeram refletir e levantar alguns questionamentos: 

Que concepção de ensino permeia a prática dos professores? É possível fazer com que os 

alunos se motivem a aprender os conteúdos escolares? Por que a aprendizagem tem deixado a 

desejar? Que papel os alunos ocupam no processo de aprendizagem? Como organizar o 

ensino para que os alunos entrem em atividade de estudo? Quando os alunos são desafiados a 

                                                           
22

 - Nossos agradecimentos aos alunos da Pós-Graduação “Docência no Ensino Superior 12” que autorizaram a 

utilização de suas produções, sem as quais não seria possível produzir esse estudo. 
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pensar aprendem melhor os conteúdos escolares? Essas questões desencadearam o nosso 

interesse com essa pesquisa envolvendo a disciplina de “Didática do Ensino Superior”, que 

possui uma carga-horária de 45 horas, concentradas em três finais de semana – sábado 

(matutino e vespertino) e domingo (matutino), em uma instituição superior privada de Barra 

do Garças/MT. 

Para isso, elaboramos a seguinte problemática: Que avaliação os alunos que 

frequentam a disciplina de Didática no Ensino Superior, do Curso de Pós-Graduação em 

Docência no Ensino Superior de Barra do Garças, fazem da organização do ensino a partir da 

teoria desenvolvimental? O objetivo principal consiste em saber a avaliação dos alunos a 

respeito do desenvolvimento da disciplina de Didática no Ensino Superior, do Curso de Pós-

Graduação em Docência no Ensino Superior de Barra do Garças, a partir da teoria 

desenvolvimental. Os objetivos específicos visam: Compreender a avaliação inicial dos 

alunos a respeito de didática e; Desenvolver a organização da atividade de ensino referente as 

didáticas tradicional, renovada e crítica. 

Nesse estudo nos utilizamos da pesquisa qualitativa que, segundo Lüdke e André 

(1986), permite o contato direto do pesquisador com os sujeitos pesquisados e a obtenção de 

dados descritivos ricos em detalhes. Possibilita, ainda, uma descrição minuciosa dos 

acontecimentos, das situações e dos dados obtidos, fundamentais para o desenvolvimento de 

uma pesquisa qualitativa. Nessa abordagem, a intenção do pesquisador consiste na descrição 

das situações que ocorrem durante as interações de aprendizagem, nos significados que os 

participantes atribuem ao conteúdo em estudo, no desenvolvimento do ensino em sala e de 

suas aprendizagens. 

Nesse estudo, fizemos a opção pelos seguintes procedimentos de levantamento de 

dados: questionário com questões fechadas e abertas, observação durante as aulas e produções 

de textos dos alunos. O questionário foi aplicado a 22 alunos, de um total de 25 efetivamente 

participantes da disciplina, e organizado em 3 itens que trata de questões referentes a 

escolaridade do grupo familiar; a formação acadêmica e os dados profissionais. 

O procedimento de observação, segundo Lüdke e André (1986), permite um contato 

mais direto com os sujeitos investigados, possibilitando uma análise da realidade que os 

cercam dando mais veracidade a pesquisa. Nesse estudo, a observação auxilia na 

compreensão das relações que se estabelecem entre os alunos, nos questionamentos, nas 
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intervenções realizadas, nas expressões corporais que sinalizam, ora para dúvidas ora para 

aprendizagens. 

 

A Formação de professores 

 

No Brasil, a preocupação com a formação de professores ocorreu tardiamente, se 

considerarmos o início da educação escolar trazida pelos Jesuítas, na metade do século XVI. 

Somente na década de trinta do século XX, mais especificamente em 1934, com a criação da 

Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras da Universidade de São Paulo - USP, e, 

posteriormente, em 1939, com a Faculdade Nacional de Filosofia - FNFi que instituiu a 

formação pedagógica aos cursos de bacharelado. De acordo com Garcia (1994) e Veiga 

(2002) a criação da FNFi levou à implantação do padrão federal de ensino, em nível superior, 

ao qual todos os currículos básicos dos cursos oferecidos pelas demais instituições deveriam 

se adaptar. Essa formação era oferecida em um curso de Didática, com duração de um ano, e 

nele os alunos recebiam formação em Fundamentos Psicológicos da Educação, Fundamentos 

Sociológicos da Educação, Administração Escolar, Didática Geral e Didática Específica. 

Vale destacar que, segundo Garcia (1994), diferentemente das disciplinas específicas 

de cada curso, que, na sua maioria, eram ministradas por professores estrangeiros, as 

disciplinas de Didática Geral e Específica eram ensinadas por professores que, quando muito, 

possuíam curso de formação de especialistas na Escola de Aperfeiçoamento Pedagógico, 

criada em 1929, no Estado de Minas Gerais. 

Nessas didáticas eram ensinados os conteúdos de “[...] caráter genérico em que não se 

distinguiam as questões relativas ao ensino e à aprendizagem das diferentes áreas ou matérias 

de estudo, ou, quando muito, a didática especial resumia-se a um elenco de técnicas e 

métodos de natureza indistinta” (GARCIA, 1994, p. 64). 

Em 1941, o curso de didática torna-se independente e passa a ser realizado após o 

término do bacharelado “[...] denominado por Valmir Chagas de ‘três mais um’, ou seja, três 

anos de bacharelado, seguindo-se um ano de Didática (licenciatura) (VEIGA, 2002, p. 48-49). 

Com a aprovação do Decreto-Lei n. 9.053, de 12 de março de 1946 o curso de Didática fica 

desobrigado, mas mantido na maioria das instituições de ensino que foram obrigadas a 
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instituir o Ginásio de Aplicação para realização da prática docente dos alunos matriculados no 

curso de Didática. 

Em decorrência da aprovação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional n. 

4.024/1961, o esquema de três mais (+) um foi extinto pelo Parecer n. 292 de 14 de novembro 

de 1962 do Conselho Federal de Educação – CFE que fixou os currículos mínimos e 

estabeleceu as disciplinas pedagógicas: Psicologia da Educação; Elementos de Administração 

Escolar; Didática e Prática de Ensino, esta, sob a forma de Estágio Supervisionado, realizada 

nas escolas da comunidade e não mais nos Ginásios de Aplicação, previstos na legislação de 

1946. 

Nesse contexto, a Prática de Ensino visava a observação da aplicação dos conteúdos 

de Didática ensinados nos diferentes cursos. Insatisfeitos, os professores de Prática de Ensino 

passaram a reclamar uma maior autonomia dessa disciplina, em relação à Didática. 

 

Esses reclamos tiveram como consequência, por um lado, a negação 

da própria didática como uma teoria geral do ensino e, por outro, o 

incremento da pesquisa - no final dos anos 70 e durante a década de 

1980 - na busca de um corpo de conhecimentos específicos sobre o 

ensino de um dado conteúdo, processo facilitado pela organização de 

cursos de pós-graduação que visavam à formação de especialistas no 

ensino das diferentes áreas de conhecimento. (GARCIA, 1994, p. 

129) 

 

Essas mudanças foram oriundas do contexto político vivido pelo país, no período de 

1964-1979, marcado pela centralização das decisões políticas e administrativas. A educação 

tinha como objetivo a formação de recursos humanos para atender às necessidades das 

empresas multinacionais que se instalavam no país. Em função disso, a Didática engaja-se 

“[...] na busca da racionalização, da eficiência e da produtividade do ensino, levando às 

últimas consequências o caráter técnico e instrumental com que já vinha se afirmando nos 

anos anteriores” (GARCIA, 1994, p. 172). 

Assim, a Didática se configurava como disciplina que tratava de métodos e técnicas de 

ensino, desvinculava teoria e prática; era prescritiva e o conteúdo reduzido a articulação 
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técnica de planejamento, execução e avaliação do processo pedagógico em sala de aula. É 

importante salientar que, desde sua criação, a didática se pautava na neutralidade e no silêncio 

político. 

Essa realidade começou a mudar a partir do discurso sociológico, influenciado por 

sociólogos como Bourdier e Passeron (1975) entre outros e, do processo de abertura política, 

quando os educadores passam a reivindicar o reconhecimento da escola enquanto espaço das 

práticas sociais e o acesso de uma parcela significativa da sociedade, excluída dela durante 

séculos. Esse contexto fomentou a necessidade de rever o papel da didática, entendida como 

método e técnica de ensino, nos cursos de formação de professores. Isso desencadeou 

discussões entre os defensores da didática para sua recriação, a fim de atender as demandas da 

sociedade. 

Mesmo com todas as discussões em relação a didática, a maioria dos cursos 

superiores, pouco se preocupava com a formação de seus quadros, uma vez que existia a “[...] 

crença de que, para se tornar um bom professor neste nível, bastaria dispor de comunicação 

fluente e sólidos conhecimentos relacionados à disciplina que pretendesse lecionar” (GIL, 

2006, p. 01). 

Isso se dava, por um lado, pelo fato do ensino superior lidar com adultos que não 

necessitavam de auxílio pedagógico para apreender os conteúdos; por outro, os estudantes 

universitários, segundo Gil (2006), possuíam uma ‘personalidade formada', sabiam o que 

queriam e exigiam dos professores competência para transmitir os conhecimentos e sanar suas 

dúvidas. Com o passar dos tempos, começa-se a exigir do professor universitário 

conhecimentos, não somente da área que leciona, mas didático-pedagógicos para que os 

alunos aprendam mais e melhor. Além disso, o professor universitário precisa “[...] ter uma 

visão de mundo, de ser humano, de ciência e de educação compatível com as características 

de sua função” (GIL, 2006, p. 01). 

Essas exigências tornam-se realidade a partir das últimas décadas do século XX, 

principalmente quando os alunos começam a reclamar da ‘falta de didática’ dos professores. 

Em função disso, as instituições superiores passam a ofertar cursos de formação continuada 

Lato Sensu em Docência no Ensino Superior, no qual inclui a disciplina de didática, tanto 

para seu quadro de professores como para possíveis candidatos ao exercício da docência, 

nesse nível de educação. 
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Nesse contexto, a concepção de didática crítica começa a ser discutida por professores 

preocupados com a melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Dentre essas está o ensino 

desenvolvimental. 

 

A teoria desenvolvimental 

 

A teoria desenvolvimental tem servido de referência para os professores que querem 

recriar as práticas de ensino, tanto na educação básica como no ensino superior. Essa teoria se 

fundamenta nos pressupostos da abordagem histórico-cultural que, por sua vez, busca no 

materialismo histórico-dialético, mais especificamente na categoria atividade trabalhos 

fundamentos para explicar a relação homem x natureza, isto é, ao mesmo tempo em que os 

homens modificam a natureza são modificados por ela para satisfazer as necessidades criadas 

por sua existência, relação conhecida por práxis. 

Para o materialismo histórico-dialético, a “[...] forma inicial de todos os tipos de 

atividade humana é a prática histórico-social do gênero humano, ou seja, a atividade laboral 

coletiva, adequada, sensório-objetal, transformadora, das pessoas”. (DAVÍDOV, 1988, p.27). 

O estudo de Vygotsky (2001) utiliza-se dessa categoria para dizer que a mediação 

entre o sujeito e o mundo realiza-se por meio dos signos/linguagem/palavra, imprescindível 

para o desenvolvimento do pensamento. Ao estudar a origem da linguagem e do pensamento, 

Vygotsky foi “[...] o primeiro psicólogo moderno a sugerir os mecanismos pelos quais a 

cultura torna-se parte da natureza de cada pessoa”. (COLE; SCRIBNER, 1991, p. 7). Assim, 

as funções psicológicas superiores são de origem sociocultural e emergem de processos 

psicológicos elementares, de origem biológica. 

Nessa concepção teórica, Leontiev (2004) desenvolve a teoria da atividade constituída 

pela necessidade, motivo (objeto), objetivo e condições - para melhor compreender o 

desenvolvimento do psiquismo humano. Assim, a atividade surge da necessidade que acaba 

impulsionando os motivos orientados para um objeto. O motivo é que impulsiona uma 

atividade, pois articula uma necessidade a um objeto, ou seja, o objeto da atividade é o seu 

motivo real. Além disso, a atividade não existe senão pelas ações que estão relacionadas aos 

objetivos que se referem ao aspecto intencional e operacional de realização das operações. 
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Cada uma dessas ações requerem diferentes operações que dependem das condições para sua 

execução. 

A partir desses referenciais, Davídov cria a teoria desenvolvimental e estrutura a 

atividade de estudo para que os alunos formem o pensamento teórico que se diferencia do 

empírico constituído pelo “[...] conhecimento do imediato na realidade, justamente do aspecto 

que se expressa pela categoria de existência presente [...]” (DAVÍDOV, 1988, p. 123). Assim, 

o conceito formado a partir desse pensamento se limita ao dado externo, imediato e aparente 

do objeto, impedindo que se desvelem suas conexões internas e essenciais. 

Diferente desse pensamento, o teórico se forma a partir da abstração e da reflexão 

teórica, na qual se identificam as relações genéticas do objeto do conhecimento, seu princípio 

geral, que serve como uma base para a análise do objeto, desde sua origem (gênese) até as 

transformações e relações internas que o constituem. Assim, o pensamento teórico  

 

[...] é a forma de atividade mental por intermédio da qual se reproduz 

o objeto idealizado e o sistema de suas relações, que em sua unidade 

refletem a universalidade ou a essência do movimento do objeto 

material e como meio de sua representação mental, de sua 

estruturação, isto é, como ação mental especial (DAVÍDIOV, 1988, p. 

126). 

 

Essa lógica de pensamento permite a reconstrução e transformação mental do objeto 

em sua totalidade o que requer o desenvolvimento de [...] processos mentais pelos quais se 

chega aos conceitos, transformando-os em ferramentas para fazer generalizações conceituais e 

aplicá-las a problemas específicos” (DAVÍDOV, 1988, p. 332). 

Para que a educação escolar forme o pensamento teórico são necessárias mudanças 

no sistema de ensino que se pauta na transmissão e na reprodução mecânica dos conteúdos 

que comprometem a aquisição dos conceitos científicos “[...] potencialmente promotora do 

desenvolvimento psíquico” (SFORNI, 2004, p. 82). Nessa perspectiva, o ensino 

desenvolvimental contribui para se planejar a atividade de estudo, a fim de que os alunos se 

apropriem dos conceitos científicos e desenvolvam o pensamento cognitivo. Segundo 

Davídov (1988), as ações consistem na: - transformação dos dados da tarefa de estudo com a 
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finalidade de revelar a relação universal do objeto em estudo; - criação de um modelo 

representativo da relação universal com suas conexões internas; - transformação do modelo, 

com vistas a estudar as propriedades intrínsecas ao objeto; - criação de um sistema de 

problemas específicos que podem ser resolvidos mediante a aplicação do modo geral e; - 

controle e avaliação da aquisição dos conceitos. Cada uma dessas ações contemplam 

operações e tarefas que atendam às necessidades de apropriação dos conceitos em estudo. 

Ensinar a partir desses fundamentos teóricos, por um lado, ainda se constitui em 

desafio, uma vez que requer domínio de conceitos complexos, pouco presentes em nossas 

formações, por outro, a maioria dos alunos vivenciam em sua trajetória escolar práticas de 

ensino tradicional. Mesmo assim, temos buscado recriar as práticas de ensino com o propósito 

de fazer com que os alunos encontrem motivos para participar das aulas e se apropriem dos 

conceitos científicos que, segundo Vygotsky (2001,) têm suas raízes na atividade educacional 

especializada e sistematizada. São esses conceitos que levam os sujeitos ao desenvolvimento 

de procedimentos cognitivos, a fim de retirar deles aspectos essenciais que permitam realizar 

sínteses e generalizações mais complexas. 

 

A experiência vivenciada em sala de aula  

 

Inicialmente entendemos ser importante traçar o perfil dos alunos do Curso de 

Docência no Ensino Superior, disciplina de Didática no Ensino Superior, principalmente em 

relação ao processo de escolarização dos pais, as pretensões profissionais e as expectativas em 

relação a didática. No que diz respeito a primeira questão, a maioria dos alunos é filho de pais 

(16) e mães, (18) que são analfabetos e/ou tiveram uma escolaridade primária (7 pais) e (8 

mães); outros frequentaram do ensino fundamental incompleto ao médio completo (8 pais) e 

(10 mães). Somente 4 pais e 2 mães concluíram o ensino superior e 1 pai e 3 mães possuem 

especialização Lato Sensu. Diferente da maioria dos pais, os alunos que buscam a pós-

graduação se constituem em uma geração que procura avançar no processo de escolarização e, 

consequentemente, ampliar, segundo Bourdieu; Passeron (1975), seu capital cultural. Dos 22 

alunos 8 são formados em Direito, 2 em Ciências Contábeis e os demais em Comunicação 

Social, Gestão de Agronegócio, Pedagogia, Administração, Engenharia Produção 

Agroindustrial, Letras, Recursos Humanos, Agronomia/Marketing, Educação Física, 
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Engenharia Agronômica, Nutrição, Ciências Biológicas. Desses, 19 fazem a primeira 

especialização e 3 a segunda, sendo que 14 pretendem seguir a carreira docente superior, 2 

para conhecimentos pessoal e os demais para prestar concurso na área da educação; adquirir 

conhecimento do processo de ensino-aprendizagem e aprimorar os conhecimentos. 

Em relação a didática, 15 afirmam desconhecer e 7 haviam estudado em seus cursos 

de graduação. Esses dizem que didática serve para: vencer a timidez e aprender a falar em 

público; planejar as aulas; aplicar o conteúdo para o aluno aprender; ter conhecimento e saber 

passá-lo aos alunos; aprender formas de planejar as aulas e algumas poucas teorias a respeito 

da educação; ter clareza e conhecimento do assunto. 

Quando questionados sobre as expectativas em relação a didática, apareceram 

questões relacionadas a aprendizagem de métodos e técnicas que auxiliem na transmissão dos 

conhecimentos; formas inovadoras de ensino-aprendizagem; demonstração e vivências sobre 

o ensino superior/técnicas para melhor exercer a profissão e alcançar sucesso profissional; 

melhorar a arte de ensinar e falar em público; aprender a passar conhecimentos para os 

alunos; melhorar o modo de lidar em sala de aula e aprender técnicas novas, como forma de 

transformar a aula em momento prazeroso de aprendizagem; aprender superar obstáculos, 

entre outros relacionados com uma compreensão de didática presente na maioria dos espaços 

escolares, ou seja, em uma concepção empírica de didática, nos dizeres de Davídov. 

De posse desses conhecimentos, tanto relacionados aos alunos como de suas 

expectativas, desenvolvemos a disciplina de Didática no Ensino Superior a partir da atividade 

de estudo, planejada com as ações proposta por Davídov. Em cada uma delas os alunos, 

divididos em grupo de quatro sujeitos, resolviam questões referentes a concepção de 

conhecimento, de ensino e de aprendizagem na didática tradicional, renovada e crítica, para se 

apropriarem da essência de cada uma delas. Segundo Davídov (1988), essa organização do 

ensino visa superar os conteúdos e métodos tradicionais e privilegiar a formação do 

pensamento teórico dos alunos. 

Considerando que esse estudo tem como objetivo saber a avaliação dos alunos a 

respeito do desenvolvimento da disciplina de Didática, a partir da teoria desenvolvimental, 

elegemos quatro categorias que perpassaram o ensino de didática: Coletivo para individual, 

mediação cognitiva e didática, avaliação dos alunos a respeito da aprendizagem em didática e 

avaliação da didática utilizada em sala de aula. 
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Organização dos alunos do coletivo para individual 

 

Os alunos foram organizados em grupos, de quatro componentes, que eram 

modificados a cada encontro para que pudessem vivenciar ideias/pensamento diferentes, uma 

vez que os alunos possuem formação acadêmica variada, trazem experiências de diferentes 

espaços de atuação profissional e com idade entre 21 a 55 anos, média de 30 anos. Essa 

organização permite que os alunos, ao discutirem os textos, as imagens e a resolução de 

situações-problema, planejadas para cada ação, se apropriem dos conceitos de didática de 

forma teórica. Para isso, nos grupos o mais experiente, como se refere Vygotsky (2001), 

esclarece, questiona e estabelece relações para que todos aprendem. Inicialmente, essa 

organização causou estranhamento, pois a expectativa inicial era a de que o professor 

transmitisse os conceitos referentes às didáticas. 

As discussões entre os pares aconteceram no decorrer das aulas, inicialmente com 

maior participação do professor nos grupos, uma vez que a maioria dos alunos lia 

individualmente os textos e deixava de aprender com os conhecimentos dos colegas. Foi 

preciso insistência e persistência para fazer com que compreendessem a importância das 

discussões coletivas, uma vez que: “[...] a discussão é uma situação em que se elabora e se 

constrói a solução de um problema pelo raciocinar em conjunto, por meio de um pensamento 

- discurso que cada intervenção manifesta e, ao mesmo tempo, colhe dos outros”. 

(ZUCCHERMAGLIO, 2005, p. 208).  

Essa prática faz sentido na medida em que cada um apropria-se dos conceitos e os 

reproduz/expressa nas verbalizações e elaborações individuais. Depois de muito diálogo com 

os diferentes grupos, a maioria passa a discutir os textos coletivamente e a perceber o quanto 

contribuí para a aprendizagem de cada um. 

 

Não estar organizado em sala da forma tradicional foi essencial, a 

divisão dos grupos, cada aula interagindo com pessoas diferentes, faz 

com que compartilhemos e aprendamos com os outros [...]. (D.M.S.) 

Os grupos [...] nos ajudaram a realizar as tarefas que eram 

apresentadas de forma a saber lidar com os diversos tipos de 

pensamentos que surgiam. Posteriormente, os grupos apresentavam 
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seu ponto de vista em forma de um grande debate, agregando 

conhecimento uns aos outros (I.C.F.S.) 

Ótima maneira de fazer o aluno apreender [...]. No primeiro momento 

trocando ideias com um pequeno número, depois interagindo com 

toda sala, criando debates interessantes, onde cada um expõe sua visão 

levando a uma maior apropriação do conteúdo. (A. R.F.) 

 

Ao avançar, nesse primeiro desafio, os alunos percebem que tanto o professor como os 

próprios colegas, de diferentes formações acadêmicas e experiências, contribuem para a 

aprendizagem individual. 

Nessa forma de proceder, a mediação didática tem o propósito de intervir no 

desenvolvimento cognitivo, principalmente, porque a maioria dos alunos chega na academia 

pensando a realidade a partir do prático ou, na melhor das hipóteses, do conhecimento 

empírico que, segundo Davídov cf. Hedegaard (2002), tem a ver com as diferenças e 

semelhanças entre os vários tipos de fenômenos. Essa maneira de conceber o ensino se 

contrapõe ao conhecimento teórico, entendido como: “[...] um sistema conectado de 

fenômenos e não como o fenômeno separado, individual”. (HEDEGAARD, 2002, p. 205). 

Romper com a lógica de organizar o ensino de forma individualizada, praticada ao longo dos 

séculos, se constituiu em desafio, uma vez que os alunos, inicialmente, relutam em apreender 

com os colegas. Porém, no decorrer do processo reconhecem a importância do outro na 

apropriação dos conceitos. 

 

Mediação cognitiva e didática 

 

De acordo com Vygotsky (2001), os sujeitos apropriam-se dos conceitos produzidos 

historicamente por meio dos signos/linguagem, responsáveis pela mediação entre o 

conhecimento e o sujeito. Daí a importância dos ‘mais experientes’ que fazem com que os 

‘menos experientes’ se apropriem das significações culturais, expressos pela linguagem e 

conferem um sentido pessoal relacionado com à sua vida prática. Assim, como no contexto 

histórico-cultural, na escola são inúmeros os signos que levam ao estabelecimento de uma 

mediação entre os alunos e o saber escolar. Isso nos remete a importância da mediação 
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didática para que os alunos desejem aprender, como podemos observar no fragmento que 

segue:  

 

Trabalhando com leituras de textos e interpretação de imagens sempre 

com o objetivo de que seus liderados enfrentassem novos desafios que 

marcaram muito cada um de seus alunos. [...] No final de todos 

encontros deixava uma tarefa de leitura de um ou mais textos que 

seriam trabalhados no próximo com a participação e discussão dos 

grupos, nos quais a docente sempre se fazia presente promovendo a 

mediação e levando o grupo a formar seu próprio entendimento sobre 

o tema em questão. (F.D.C.) 

 

Em relação ao contexto educacional, Cristina d’Ávila (2001) traz de Yves Lenoir dois 

conceitos de mediação: a mediação cognitiva que ocorre entre sujeito e objeto de 

conhecimento e a mediação didática realizada por alguém mais experiente, a fim de que o 

sujeito internalize e se aproprie do objeto de conhecimento. Em outras palavras, a mediação 

didática se constitui em um saber que medeia a mediação cognitiva. Nessa perspectiva, nos 

dizeres de Lenoir cf. d’Ávila (2001), a mediação cognitiva, intrínseca ao sujeito, pressupõe 

uma mediação externa - mediação didática, para que os alunos se apropriem dos conceitos 

científicos. Assim, a mediação didática ocorre entre o professor e/ou com colegas mais 

experientes com aqueles que ainda precisam se apropriar dos conceitos escolares. 

 

Professor demonstrou muita clareza no conteúdo, utilizando textos 

para pensarmos e tirarmos ideias de cada didática existente. Mediação 

excelente, fazendo que sempre pensássemos mais, utilizando de 

debates, elaborando um problema para cada conhecimento que 

gostaria de repassar naquele momento. (K.G.M.C.) 

A divisão em grupos de estudos [...] a ênfase no desejo que fez-se 

surgir, o papel do professor como mediador, os alunos incentivados a 

formar o pensamento teórico, deixou nítida tal didática. Esse foi meu 

primeiro contato com esse tipo de didática e, sem dúvida alguma 
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foram, de longe, as melhores aulas que já tive, principalmente pelo 

interesse e segundo por me forçar a refletir (J. R.C. F.). 

 

As falas dos alunos enfatizam a mediação didática do professor, pois persiste no 

contexto acadêmico a ideias de que somente ele é detentor do conhecimentos. Porém, durante 

o desenvolvimento da atividade de estudos um ou outro mediava as discussões e contribuía 

para a aprendizagem dos colegas. Assim, a organização do ensino em grupo propiciou a 

mediação didática, considerada fator importante para o desenvolvimento cognitivo, 

principalmente no processo de tomada de consciência dos alunos em relação a [...] 

insuficiente clareza e precisão dos seus conceitos, das contradições que eles determinam, do 

fato de que frequentemente são inadequados para interpretar novos aspectos da realidade” 

(LEONTIEV, et. al., 2005, p. 10). 

A mediação didática entre professor x alunos/alunos x alunos e a mediação cognitiva 

entre alunos x conhecimento tem papel fundamental quando contribui para criar um estado de 

incerteza, de questionamento das verdades inquestionáveis que podem ser superadas mediante 

a reelaboração de conceitos teóricos. Em relação a isso, os estudos de Pentecorvo (2005) 

mostram que a intervenção didática do professor é necessária, principalmente quando os 

alunos ainda não são capazes de desenvolver sozinhos determinada atividade. 

 

Avaliação dos alunos em relação a aprendizagem de didática 

 

A avaliação realizada pelos alunos mostra que a organização do ensino 

desenvolvimental contribui para a apropriação das didáticas estudadas. Embora tenhamos 

consciência de que a leitura de textos, a mediação didática e o tempo para a realização da 

atividade de estudo são insuficientes para que todos os alunos apropriem-se dos conceitos em 

sua totalidade. No entanto, as verbalizações, os posicionamento e as produções de texto 

mostram mudanças significativas, em relação a aprendizagem e, consequentemente, o 

desenvolvimento da consciência. Em relação a isso, Leontiev (2004) refere-se a ela como 

conhecimento partilhado, como uma realização social. Assim, a consciência individual só 

pode existir a partir de uma consciência social que tem na língua seu substrato real. 

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

492 

 

A disciplina passou a ser para mim algo muito mais profundo e 

desafiador, me conscientizei, definitivamente, que a aula deve ser 

preparada para o aluno aprender e não para o professor demonstrar 

conhecimento. Em muitas de minhas aulas anteriores, principalmente 

quando iniciei no ensino, imaginava que os alunos só me respeitariam 

como professor se eu demonstrasse conhecimento profundo e, em 

muitas destas aulas, fiz questão de usar termos que nem eu entendia 

bem, mas os alunos tiveram que ‘se virar’ para entender o que eu 

dizia. Muitos não obtiveram êxito e hoje sei o porquê. Agora percebo 

claramente que a maioria dos meus professores trabalhava dentro da 

didática tradicional e/ou tecnicista, e, muito do que sou como docente 

devo à inspiração nestes professores que me tiravam o sono, tornando 

não prazerosa a forma como aprendi. Mas aprendi, e pago até hoje o 

preço que é ser extremamente ansioso perante conteúdos novos. 

Sempre imagino que aquela ‘loucura’ toda voltará. Depois de 

conhecer sobre a didática histórico-crítica e ensino desenvolvimental, 

parece que estou mais ‘calmo’ e mais seguro para desenvolver certas 

atividades em sala de aula. [...] Antes, me sentia delegando [...] a ‘dar 

aula’. Então, falava por horas a fio sempre esperando ouvir só o 

‘zumbido de uma mosca’ ou a resposta do que eu perguntasse. É 

obvio que ainda não assimilei a maioria das ideias que estas didáticas 

propõe, mas só de saber que existem [...] pessoas que compartilham de 

ideias tão úteis no sentido de buscar qualidade no ensino-

aprendizagem, e que isso dá certo, já me sinto animado em caminhar 

para mudança (C.L.R.S.). 

Aprendi que didática não é meramente técnica e método utilizados 

pelos professores, e que cada didática possuía sua denominação e 

conceito próprio, dentre elas estão: a didática tradicional tendo o 

professor como o centro do ensino-aprendizagem e o aluno mero 

receptor. [...] na renovada o aluno era o principal sendo considerado 

[...] o centro e o professor o facilitador do aprendizado, sendo o aluno 
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responsável pelo seu próprio progresso, tendo o direito e a liberdade 

de escolha, na qual poderia expressar suas vontades. E, por fim, a 

pedagogia histórico-crítica [...] que trouxe inovações na área da 

educação, modificando a ótica em relação a sociedade e a escola, pois 

a escola interfere na sociedade e a sociedade interfere na escola, com 

o objetivo de superar as desigualdades sociais, introduzir a inclusão 

social [...]. Em seguida, Davídov [...] com o ensino desenvolvimental, 

[...] que dá ênfase ao desejo do aprendizado pelo aluno e caso isso não 

ocorra, o professor e a escola devem estar preparados e com as 

ferramentas adequadas para instigar e despertar o desejo de 

aprendizagem desse aluno. (M.C.M.) 

 

Os textos sinalizam para questões importantes; por um lado, os alunos fazem uma 

reflexão de seu processo de ensino-aprendizagem, sendo que a maioria se formou a partir dos 

fundamentos da didática tradicional e que ensina, nos dizeres de Davídov (1988), o 

conhecimento empírico; por outro, é unânime o desejo de buscar alternativas para que o 

processo de ensino-aprendizagem torne-se mais prazeroso e significativo. Embora, como se 

refere C.L.R.S., ainda necessite assimilar elementos importantes da didática crítica, mas o fato 

de saber que existe possibilidade, motiva a busca por mudanças. 

 

Avaliação da didática utilizada em sala de aula 

 

Em relação a avaliação da didática, a totalidade dos alunos aprovou a vivência de uma 

organização de ensino que objetiva a formação do pensamento teórico. Um dos alunos 

expressou o significado dessa mudança dizendo que foi “[...] uma postura corajosa do 

professor que, diante da resistência dos alunos, é obrigado a romper com as barreiras do 

tradicionalismo ou ceder e permanecer na mesmice” (M.R.D.C.). 

O fato de desenvolvermos a atividade de ensino em um contexto, predominantemente, 

tradicional requer domínio dos fundamentos teóricos para que os alunos desejem apreender. 
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Durante toda a minha formação profissional, foi uma das aulas mais 

significativas, pois consegui romper com alguns conceitos antigos em 

relação à didática e adquiri concepções novas, fundamentadas. Foi a 

partir dessas aulas que eu percebi o quanto o professor necessita de 

muito estudo para desempenhar um papel transformador na vida de 

seus alunos, a ponto de fazê-los refletir de forma crítica sobre as mais 

diversas áreas do conhecimento (L.C.S.S.). 

 

As produções mostram que é possível recriar o ensino para que façam sentido para os 

alunos. Para isso, o caminho didático-pedagógico precisa fazer nascer o desejo e a vontade de 

apreender os conceitos escolares. Assim,  

 

A necessidade de mobilizar o pensamento para a aprendizagem 

reafirma que na organização do ensino o professor não trata apenas da 

organização lógica do conteúdo, mas também do modo de fazer 

corresponder o objeto do ensino com os motivos, desejos e se 

necessidades do aluno. Sua função maior é a de transformar a 

atividade de ensino em atividade de aprendizagem para o aluno. 

(SFORNI, 2004, p. 111) 

 

Sabemos que a atividade principal dos alunos que frequentam um curso de pós-

graduação nos sábados e domingos está mais voltada ao trabalho, porém é possível dizer que 

houve um encontro entre seus motivos, a didática e a necessidade de aprender, que se 

manifestaram no decorrer da atividade de estudo. 

 

Considerações finais 

 

Esse estudo consiste em saber a avaliação que os alunos fazem a respeito da disciplina 

de Didática no Ensino Superior, organizada a partir dos fundamentos da teoria 

desenvolvimental. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

495 

 

Sabemos que durante décadas a didática nos cursos de formação de professores se 

constituiu, predominantemente como métodos e técnicas de ensino e com um discurso de 

neutralidade política. Essa concepção de ensino ainda está presente na prática da maioria dos 

professores de nível superior que ensinam empiricamente os conceitos, dificilmente aceitam 

questionamentos dos alunos e deixam de relacionar o que ensinam com outras áreas do 

conhecimento. 

Somente a partir da abertura política no Brasil, referenciais críticos começam a fazer 

parte das discussões teóricas, mais especificamente nas academias, que buscam superar essa 

concepção de didática e recriar seu conteúdo de ensino. 

Uma das teorias que ganha visibilidade, dentro das teorias críticas, é a didática 

desenvolvimental que viabiliza um ensino que forme o pensamento teórico dos alunos, uma 

vez que o próprio Davídov (1988) afirmava que a escola formava apenas o pensamento 

empírico, importante, mas insuficiente para o desenvolvimento cognitivo. 

Vivenciar, nas práticas educativas, esse referencial teórico tem sido desafiador, mas 

gratificante, uma vez que os alunos o avaliam como inovador e que contribui para a 

aprendizagem dos conceitos escolares e o desenvolvimento da cognição. Durante o processo 

de ensino os alunos com experiência no exercício da docência, recriam sua forma de pensar 

ao entenderem que é bem mais complexo do que simplesmente transmitir empiricamente o 

conhecimento de sua área de atuação. Aos que ainda pretendem ingressar na docência, fica o 

desafio de aprofundar os estudos a respeito dos fundamentos filosóficos, psicológicos e 

pedagógicos da didática crítica, uma vez que é preciso estar mais atento ao processo de 

aprendizagem dos alunos.  

Por fim, reconhecemos a complexidade teórica do materialismo histórico-dialético, da 

abordagem histórico-cultural e da teoria desenvolvimental, pouco discutidas nos cursos de 

formação de professores, para desenvolver o ensino no cotidiano escolar. Mesmo assim, a 

realização dessa atividade de ensino têm contribuído para que os alunos desejem apreender e 

se motivem a participar ativamente das aulas. Por isso, consideramos que essa experiência 

possa desencadear mudanças na docência, a fim de que os alunos sejam agentes na atividade 

de estudo/aprendizagem, formem o pensamento teórico e, consequentemente, desenvolvam a 

cognição. 
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EDUCAÇÃO FÍSICA E DIDÁTICA DESENVOLVIMENTAL: CONTRIBUIÇÕES DE 

DAVIDOV PARA A FORMULAÇÃO DE PROPOSTAS DE ENSINO 

 

Adnelson Araújo dos Santos – UFG – adnelsonaraujo@yahoo.com.br 

 

Resumo: 

Este artigo tematiza a educação física escolar e a didática desenvolvimental. Especificamente, 

tem o objetivo de analisar as contribuições do pensamento de Davidov na fundamentação de 

propostas metodológicas para o ensino da educação física escolar, expressas nos trabalhos 

científicos da área. Trata-se de uma revisão da literatura que discute as seguintes categorias: 

a) concepção de escola; b) métodos ativos; c) processos de ensino. As análises mostraram que 

há trabalhos que possuem uma base teórica sólida e coerente com a perspectiva 

desenvolvimental no que tange às categorias exploradas. Por outro lado, existem estudos que 

elaboram propostas metodológicas que levam em consideração apenas alguns processos 

didáticos e que não se baseiam nos textos originais de Davidov, mas em seus interlocutores. 

Conclui que a didática desenvolvimental possui contribuições significativas para subsidiar o 

trabalho pedagógico daqueles que acreditam nas contribuições da escola na luta por uma 

mudança social. Mas, é preciso ficar atentos para o risco de tornar a didática 

desenvolvimental apenas mais uma ferramenta teórica do trabalho docente, desconsiderando 

os aspectos fundamentais do materialismo histórico-dialético. 

Palavras-chave: Didática desenvolvimental; Davidov; Educação Física. 

 

Introdução 

 

A educação física escolar ainda se constitui uma área do conhecimento com vasto 

campo a ser investigado. A despeito do avanço científico nas últimas décadas, principalmente, 

com as produções após o que se denominou de movimento renovador da educação física, o 

processo de ensino-aprendizagem ainda se constitui um dos grandes desafios. A experiência 

como docente do Estágio Supervisionado nos permitiu observar em diferentes escolas e níveis 

educacionais que as aulas ainda são ministradas como atividades recreativas ou como 

aplicação de modalidades esportivas. Os conteúdos da área são negligenciados e não se 
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observa a especificidade dos conhecimentos a serem tratados pedagogicamente nos diferentes 

anos do processo de escolarização. Igualmente, há uma carência no que tange à apropriação 

teórico-científica dos conteúdos ministrados. 

Tais desafios, encarados rotineiramente no processo de formação de professores e no 

trabalho docente nas escolas públicas, foram a mola propulsora para o desenvolvimento deste 

artigo. Consideramos que os problemas que afetam a realidade educacional precisam ser 

encarados do ponto de vista científico. Por isso, é necessário que nos debrucemos sobre eles a 

fim de buscar alcançar a essência desses fenômenos e apontar possibilidades de superação. 

Neste sentido, este trabalho tematiza as contribuições da didática desenvolvimental para o 

ensino da educação física escolar. 

Esta proposta de investigação se justifica pela possibilidade de apresentar os subsídios 

teóricos da didática desenvolvimental que têm sido utilizados pelos pesquisadores da área de 

educação física. Além disso, permite a identificação dos pressupostos que tornam possível o 

trabalho pedagógico na perspectiva histórico-cultural nas aulas de educação física escolar. 

Portanto, a maior relevância está em possibilitar o avanço nas pesquisas que possuem a 

preocupação com a seleção, organização e sistematização dos conhecimentos que os 

estudantes devem internalizar ao longo do processo de escolarização e com a formação de 

conceitos científicos e do pensamento teórico. 

Trata-se de uma problemática relevante na área porque desde os anos iniciais do 

Ensino Fundamental é possível o trato pedagógico na perspectiva desenvolvimental. De 

acordo com Rosa e Sylvio (2016), este período do processo de escolarização, que vai do 1º ao 

5º do Ensino Fundamental, é próprio para promover o desenvolvimento intelectual da criança 

via conceitos científicos. Isto porque “há a transição da atividade principal de brincar, 

especificidade da idade pré-escolar, para a atividade de estudo. [...] Portanto, o período da 

vida em que ocorre o desenvolvimento das bases da consciência e do pensamento teórico” 

(ROSA; SYLVIO, 2016, p. 438). 

Aproximar-se da perspectiva teórica da ampliação intelectual não quer dizer que 

propomos retirar ou diminuir as práticas corporais das aulas de educação física. O que se 

almeja com o estudo da teoria desenvolvimental é superar a didática da “prática pela prática” 

e que os estudantes possam, para além das vivências corporais, internalizar os conceitos 

científicos da área que admita “o acesso à cultura sistematizada e acumulada historicamente 
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pela humanidade” (FREITAS; ROSA, 2015, p. 614). Estes entendimentos nos conduziram à 

formulação da seguinte questão científica: Quais as contribuições da didática 

desenvolvimental para o ensino da educação física a partir das produções científicas da 

área? 

Para responder tal problemática, parte-se da compreensão de Freitas e Rosa (2015, p. 

614) quando afirmam que “mudanças didáticas devem estar no centro dos esforços coletivos, 

teóricos e políticos, para conferir à educação básica melhores condições de corresponder às 

necessidades educativas contemporâneas das crianças e jovens”. Porém, tais mudanças não 

acontecem ao acaso ou por decreto, tampouco dependem, exclusivamente, dos professores, 

individualmente, em seus locais de trabalho. Considera-se fundamental compreender que as 

mudanças educacionais somente serão plenamente conquistadas a partir de “uma mudança 

que nos leve para além do capital, no sentido genuíno e educacionalmente viável do termo” 

(MÉSZÁROS, 2005, p. 25, grifo do autor). Por conseguinte, estamos de acordo que “uma 

reformulação significativa da educação é inconcebível sem a correspondente transformação 

do quadro social no qual as práticas educacionais da sociedade devem cumprir as suas vitais e 

historicamente importantes funções” (MÉSZÁROS, 2005, p. 25). 

Compreendemos que esta concepção é profunda e revela a atualidade histórica da 

necessidade de superação da sociedade de classes. Ademais, explicita os limites da escola 

nesta incumbência, uma vez que “a educação formal não é a força ideologicamente primária 

que consolida o sistema do capital; tampouco ela é capaz de, por si só, fornecer uma 

alternativa emancipadora radical” (MÉSZÁROS, 2005, p. 45, grifo do autor). Logo, apenas 

uma compreensão abrangente de educação pode contribuir para, efetivamente, provocar 

mudanças estruturais abrangentes e inabaláveis. 

Em contrapartida, não se deseja cruzar os braços diante dos problemas imediatos que 

afetam a educação formal e aguardar que as mudanças estruturais sejam operadas para 

discutirmos as estratégias de desenvolvimento educacional. Nesta perspectiva, fazemos uso da 

reciprocidade dialética. Isto é, ao mesmo tempo em que lutamos para a transformação do 

modo de produção capitalista, inserimo-nos em tarefas imediatas que emergem da luta de 

classes no interior da educação formal. 

Esta concepção nos provoca a refletir sobre o trabalho educativo articulado ao projeto 

histórico socialista. Entende-se, em acordo com Duarte (2016), que a educação é um meio 
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para a revolução socialista e que a revolução socialista é um meio para a plena efetivação do 

trabalho educativo. Tal compreensão não coloca a escola como elemento fundamental da 

revolução, mas afirma que ela “possui em sua essência uma lógica anticapitalista, no sentido 

de que a concretização da natureza da educação escolar aponta em direção à universalização 

do domínio do conhecimento” (Ibid., p. 27). 

 Este ponto de vista apresenta não apenas as tarefas da educação escolar, mas um 

projeto histórico de classe que tem na escola uma atitude revolucionária na medida em que ela 

transmita os conteúdos historicamente produzidos pela humanidade. Para Duarte (2016, p. 

28), quando a escola “consegue fazer com que os alunos aprendam os conteúdos em suas 

formas mais ricas e desenvolvidas”, ela cumpre sua função essencial e se coloca a favor do 

socialismo. 

A educação escolar, neste prisma, caracteriza-se como uma luta pelo desenvolvimento 

da concepção de mundo dos indivíduos. Isto se justifica pelo fato de que, atualmente, as 

opiniões hegemônicas estão aprisionadas nos limites da visão capitalista (DUARTE, 2016). 

Por este ângulo, uma educação que se comprometa com a superação da sociedade capitalista 

precisa lutar para a difusão dos conhecimentos mais desenvolvidos nos campos das ciências, 

das artes e da filosofia, criando bases, na consciência dos indivíduos, para que sua visão de 

mundo avance em direção ao materialismo histórico-dialético (Ibid., p. 14). A didática 

desenvolvimental segue nesta perspectiva quando afirma que os conhecimentos não devem 

ser transmitidos a partir da cotidianidade e da formação de conceitos espontâneos, mas sim, 

da formação de conceitos científicos, por meio da ascensão do abstrato ao concreto, consoante 

o materialismo histórico-dialético (DAVIDOV, 2017). 

 Com base nestas posições teóricas, que considera a especificidade do caráter científico 

na educação formal, ligado à modificação do pensamento e à necessária formação do 

pensamento teórico, com vistas à superação da sociedade de classes, é que elaboramos o 

objetivo deste trabalho, qual seja: analisar as contribuições da didática desenvolvimental 

expressas nos trabalhos científicos da área de educação física. 
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1 Educação física e conhecimento didático 

 

Abordar os subsídios teóricos para a educação física no bojo da complexidade das 

concepções teóricas apresentadas não é empreitada simples. Porém, é necessária. Não 

podemos prescindir de superar a mera transmissão mecânica de gestos e movimentos 

repetitivos, reproduzidos pelas crianças em aulas tradicionais. Tampouco aceitar que as aulas 

tenham um caráter meramente lúdico/recreativo. À vista disso é apropriada a procura de 

encadeamentos nas teorias pedagógicas mais avançadas para ressignificar o trabalho 

pedagógico na área. 

Tais correlações são imprescindíveis para alterar a forma como os conhecimentos são 

tratados na escola. Elas permitem compreender que a lógica capitalista está presente nas aulas 

de educação física, por exemplo, quando se ensina sobre jogos e brincadeiras de maneira 

acrítica e a-histórica. O brinquedo, sendo umas das principais mercadorias da indústria 

capitalista que atinge as crianças, é aplicado no ajustamento a uma concepção de mundo 

burguesa. Ele contribui, destarte, para a segregação de gênero, a partir da diferenciação dos 

brinquedos e brincadeiras para os meninos e para as meninas; auxilia na construção cultural 

do corpo, atribuindo atividades de exclusividade do homem e outras da mulher; além de 

internalizar nas crianças, desde cedo, a lógica do consumo. 

Problematizar estas questões nas aulas de educação física é tarefa indispensável e deve 

ser realizada desde os anos iniciais. Para isso, é necessário que professor tenha o domínio do 

conhecimento da realidade concreta em suas dimensões política, econômica e cultural; o 

domínio do conhecimento educacional (escolar e não escolar); o domínio do conhecimento 

científico específico da área; e o domínio do conhecimento didático. Este último Saviani 

(1997) denomina de conhecimento didático-curricular e está relacionado ao modo como o 

conhecimento específico deve ser organizado para a produção de conhecimento nos alunos. 

Assim sendo, “envolve a organização dos conhecimentos específicos em função do processo 

de ensino-aprendizagem, isto é, como esses conhecimentos são dosados, sequenciados e 

trabalhados na relação professor-aluno” (SAVIANI, 1997, p. 131).  

As designações feitas por Danilov (1984, p. 10) apresentam a didática com 

características de disciplina científica. Para o autor, a didática tem como objeto de estudo os 

processos de instrução e ensino, estreitamente vinculados com a educação, que constituem sua 
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parte orgânica. Assim, estabelece uma relação unitária entre instrução, ensino e educação. A 

tarefa da didática é determinar o conteúdo do ensino das novas gerações, em buscar os 

métodos mais efetivos para prover a sociedade de conhecimentos, habilidades e hábitos úteis 

[...] (DANILOV, 1984, p. 10). 

Estes conceitos demonstram que é preciso avançar na análise das questões didáticas na 

educação física, a fim de compreender os determinantes de tais problemas, e progredir na 

elaboração de proposições sistemáticas que auxiliem os professores na materialização de um 

processo de ensino-aprendizagem qualitativamente diferente. Ou seja, que “influencie o 

desenvolvimento dos alunos, contribuindo para mudanças em suas formas de pensar, analisar, 

compreender os objetos e suas relações na realidade, o que deve ocorrer desde os anos iniciais 

da escolarização” (FREITAS; ROSA, 2015, p. 619). Desta forma, há necessidade de mudança 

real nos processos de ensino que ocorrem na educação física para que permita a apropriação 

dos conhecimentos teórico-científicos da área e se construa uma nova relação com esta 

disciplina no contexto da educação básica. 

Tal pressuposto se sustenta na compreensão de Davidov (2017, p. 222) de que 

devemos “formar, nos estudantes, desde os primeiros anos escolares, os fundamentos do 

pensamento teórico como capacidade importante de uma personalidade criativa e 

desenvolvida multilateralmente”. Neste sentido, já se identificam os esforços na produção 

científica no sentido de fundamentar o ensino da educação física escolar na perspectiva da 

didática desenvolvimental. Algumas dessas investidas teóricas e metodológicas passamos a 

analisar a seguir. 

 

2 Didática desenvolvimental e suas contribuições para a educação física escolar 

  

A despeito da produção científica em âmbito geral, as elaborações teóricas na 

educação física que tomam por base a didática desenvolvimental, especificamente, a partir de 

Davidov, ainda são muito reduzidas. Poucos trabalhos publicados até o momento dialogam 

com esta perspectiva teórica no sentido de utilizá-la no processo de escolarização ou até 

mesmo na educação não formal. 

O trabalho mais denso que analisamos e, em nosso entendimento, o que mais 

aprofunda a relação dos pressupostos teóricos do ensino desenvolvimental com a educação 
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física é a tese de doutorado de Micheli Ortega Escobar. Esta, apesar de não ter se debruçado 

na especificidade da obra de Davidov, tampouco na didática desenvolvimental, apresenta 

significativas contribuições para que se efetuem mudanças didáticas concretas no ensino da 

educação física a partir da constituição de uma teoria pedagógica. 

 Outras importantes contribuições para a educação física, baseadas na obra de Davidov, 

são os estudos de Made Junior Miranda e Tadeu João Ribeiro Baptista. Estes procuram na 

especificidade dos pressupostos da teoria desenvolvimental as suas contribuições para o 

trabalho pedagógico na educação física escolar e na formação esportiva, principalmente, no 

trato com o voleibol. O primeiro estudo destes autores (BAPTISTA; MIRANDA, 2011) faz 

uma discussão sobre o ensino desenvolvimental e apresenta uma proposta metodológica para 

o ensino escolar. Ademais, os autores destacam que as reflexões postas podem ser utilizadas 

em outros espaços de intervenção dos professores. 

Os demais trabalhos que estes dois autores publicaram, acerca da didática 

desenvolvimental, tratam do ensino específico do esporte e apresentam como finalidades: 1) a 

aprendizagem teórica e a formação de habilidades motoras (MIRANDA; BAPTISTA, 2011); 

2) o ensino desenvolvimental e voleibol (MIRANDA, 2015); 3) o entrelaçamento entre o 

ensino desenvolvimental e o ensino dos esportes (MIRANDA, 2016). Considerando que este 

estudo aborda a especificidade do trabalho pedagógico no processo formal de escolarização, 

centramos a análise apenas nos artigos que abordam a didática desenvolvimental no âmbito 

escolar. Com isso, deixamos para outro momento a análise das contribuições para a 

especificidade desta perspectiva teórica no ensino do esporte, em espaços não formais. 

 

2.1 Concepção de escola e os “métodos ativos” 

 

A primeira categoria que emerge dos trabalhos analisados, e que é imprescindível 

quando se trata do trabalho pedagógico, é a concepção de escola. Escobar (1997) tem uma 

posição muito clara quanto ao lugar que esta instituição ocupa no modo de produção 

capitalista e, assim, deve estar inserida num projeto histórico que busca a superação da 

sociedade de classes. Neste sentido, é tarefa da escola elaborar e socializar os conhecimentos 

necessários à formação omnilateral, no sentido marxiano do termo. A autora entende, 

também, que o rendimento físico, o desenvolvimento de capacidades motoras, os hábitos 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

505 

 

higiênicos e as capacidades esportivas são absolutamente dependentes das condições 

materiais de vida dos indivíduos e, portanto, só é possível o desenvolvimento dessas 

capacidades na medida em que um projeto coletivo de sociedade promova as condições 

materiais básicas para toda a população. 

De outro ponto de vista, Baptista e Miranda (2011) apresentam um entendimento da 

escola sem situá-la no contexto histórico da sociedade de classes, concebendo-a como 

instituição que tem como tarefa “ensinar o aluno a pensar teoricamente, a se orientar 

independentemente na informação científica e em qualquer outro tipo de informação” (p. 05). 

Os autores são coerentes com o pensamento de Davidov quanto às tarefas da escola, na 

medida em que afirmam que ela deve ensinar a pensar teoricamente e que, a partir disso, 

possam internalizar os conceitos necessários para resolver problemas e situações imprevistas 

do seu cotidiano, organizando-se um ensino que impulsione o desenvolvimento, ou seja, o 

ensino desenvolvimental. 

É indubitável que Baptista e Miranda (2011) estão de acordo com o pensamento de 

Davidov (1988) quando este afirma que o ensino escolar deve ser orientado ao pensamento 

teórico, à comunicação dos conhecimentos científicos, assimilados pelo processo de 

generalização e abstração teóricas, que conduz aos verdadeiros conceitos. Todavia, para 

Davidov (1988) as tarefas da escola precisam estar sedimentadas num programa científico de 

longo prazo, prevendo uma melhoria radical na educação laboral das crianças sobre uma base 

politécnica, tendo como princípio a união do ensino escolar com o trabalho produtivo. Neste 

sentido, o processo didático-pedagógico orienta-se para o desenvolvimento omnilateral e 

harmônico da personalidade dos alunos. Assim, é preciso coordenar esforços para educar 

ideológica, política, laboral, moral e fisicamente (DAVIDOV, 1988). 

Além do mais, Davidov (1988) deixa clara a função social da escola burguesa quando 

apresenta uma divisão em dois níveis: um dirigido à preparação utilitária e prática das 

crianças que pertencem às camadas não privilegiadas da população. O outro nível, de 

formação dos conhecimentos científicos e artísticos, voltado à formação teórica dos alunos 

que pertencem aos setores privilegiados, deixando claro, com isso, o caráter desigual da 

escola no capitalismo. Por outro lado, apresenta os avanços da escola no socialismo, a partir 

das ideias leninistas de escola única, laboral e politécnica, para dizer que na escola “[...] é 

indispensável que o homem não se eduque simplesmente como portador de uma determinada 
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soma de conhecimentos, mas antes de tudo como um cidadão da sociedade socialista, que 

ocupa uma posição vital ativa” (DAVIDOV, 1988, p. 165). 

Estas observações são necessárias para que não sejamos seduzidos pelo canto da 

sereia, deixando de lado elementos fundamentais da perspectiva histórico-cultural como, por 

exemplo, o projeto histórico do socialismo. E para que não passemos a dialogar com as 

alternativas ideológicas burguesas das reformas educacionais ou com mudanças apenas 

formais e não essenciais. Neste sentido, em acordo com Escobar (1997, p. 04) entendemos 

que: 

 

[...] construir um projeto revolucionário de sociedade exige construir 

um projeto revolucionário de escola, por isso a necessidade do 

enfoque materialista histórico dialético que, reconhecemos, só pode 

ser vinculado a uma Pedagogia claramente socialista. Embora esta 

declaração possa vir a ser qualificada de "dogmática", formulamo-la 

porque pensamos ser necessário estabelecer, com clareza, o lugar em 

que o pesquisador – ou aprendiz - se situa. [...] É para a construção 

coletiva de possibilidades objetivas de uma sociedade 

qualitativamente distinta que envidamos nosso esforço. 

 

Baptista e Miranda (2011), além de não apresentarem o projeto histórico de sociedade 

que reivindicam, apresentam como premissas orientadoras das práticas educacionais a 

necessidade dos sujeitos desenvolverem competências e habilidades. Em suas palavras, 

 

[...] o papel ativo dos sujeitos na aprendizagem, e especialmente, a 

necessidade dos sujeitos desenvolverem habilidades de pensamento e 

competências cognitivas se constituem premissas orientadoras das 

práticas educacionais na perspectiva do ensino desenvolvimental 

(BAPTISTA; MIRANDA, 2011, p. 09 grifo nosso). 

 

 Acreditamos que estes autores não estão pautados na compreensão de competências e 

habilidades da perspectiva burguesa. Porém, Baptista e Miranda (2011) afirmam que atuar de 
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forma desenvolvimental precede as finalidades de caráter ideológico e filosófico, objetivadas 

nas propostas educacionais. Desta passagem podemos depreender que eles negligenciam o 

fato de que o materialismo histórico-dialético é que tem precedência. Logo, é a perspectiva 

filosófica e ideológica que orienta as metodologias de ensino. 

 Sobre o papel ativo dos sujeitos na aprendizagem é importante ressaltar que Davidov 

(1988) utiliza o termo “método ativo” numa perspectiva completamente diferente do que está 

em voga atualmente nas escolas. A aplicação das formas e métodos ativos na didática 

desenvolvimental é vinculada a uma série de outras finalidades educacionais, quais sejam:  

 

[...] formar nas crianças representações materialistas firmes, elaborar 

seu pensamento autônomo, melhorar consideravelmente a educação 

artística e estética; elevar o nível ideológico e político do processo 

didático-educativo, expor com precisão os principais conceitos e as 

ideias guias das disciplinas escolares; erradicar qualquer manifestação 

de formalismo no conteúdo e nos métodos do trabalho pedagógico 

(DAVIDOV, 1988, p. 170-171). 

   

 Tal excerto explicita a ideia de que é indispensável na escola a formação do 

pensamento teórico a partir do método dialético, da ascensão do abstrato ao concreto, em que 

utilizam as abstrações e generalizações substanciais e os conceitos teóricos. O processo de 

assimilação de caráter ativo está ligado ao fato de que “o principal elo e a condição 

fundamental para a realização plena deste processo é a formação de ações que constituem sua 

verdadeira base e que sempre devem ser construídas ativamente na criança pelas pessoas que 

a rodeiam” (DAVIDOV, 1988, p. 176). 

 

2.2 Os processos de ensino 

 

Escobar (1997) discute a questão do processo de seleção, organização e sistematização 

do conhecimento e sua relação com o método. Para ela, a essência do problema pedagógico, 

isto é, o conhecimento dos fenômenos atuais em sua ação dinâmica e reciprocidade, não 

podem ser indiferentes aos problemas estruturais de transformação da escola, nem se utilizar 
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de abordagens fragmentárias de dimensões parciais ou que superdimensionam seu poder 

efetivo. A perspectiva adotada pela autora é de totalidade. Isto significa que os processos de 

generalização e formação de conceitos nos escolares devem envolver a conexão com o 

processo de ensino. Assim, 

 

Para inculcar às crianças a faculdade de assimilar o pensamento 

criativo requer-se uma reestruturação decisiva de toda a Didática 

‘sobre a base da lógica e da teoria do conhecimento inerente ao 

materialismo contemporâneo’ para o qual necessita-se, antes de mais 

nada, um ensino que ‘(...) em forma breve e sucinta reproduza o 

verdadeiro processo histórico de surgimento e desenvolvimento dos 

conhecimentos’ (DAVIDOV, 1982 apud ESCOBAR, 1997, p. 75). 

 

Escobar (1997) deixa explícita sua posição diante da relação do ensino com a ciência 

na perspectiva de transformação da sociedade. A escola deve harmonizar o ensino com o 

progresso técnico-científico necessário à evolução do país, progresso cuja forma deve ser 

avaliada à luz de um projeto histórico da classe trabalhadora. A fundamentação em Davidov 

fica evidente na seguinte passagem: 

 

A importância da formação de um pensamento científico-teórico nos 

escolares, que envolva os princípios de totalidade, movimento, 

mudança qualitativa e contradição da lógica dialética, é fundamental, 

se considerada a necessidade da qualificação das classes assalariadas 

para compreender a realidade atual, construir sua consciência de 

classe e engajar-se deliberadamente na luta pela transformação 

estrutural da sociedade e pela conquista da hegemonia popular 

(ESCOBAR, 1997, p. 77). 

 

As contribuições de Davidov para a fundamentação teórica de Escobar (1997) na 

discussão sobre a didática da educação física aponta um caminho importante. A autora 

esclarece que a opção revolucionária de uma nova didática deve ter base na teoria do 
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conhecimento materialista histórico-dialética e, também, a escolha de uma teoria psicológica 

da mesma raiz. Assim, ficam explícitos os pressupostos de Davidov quando formula que o 

papel do professor é encontrar as operações que possam promover nos alunos a apreensão das 

abstrações, generalizações e conceitos constitutivos do conhecimento das diferentes 

disciplinas. E, ainda, que “uma prática dialética fundamenta-se no caminho da percepção ativa 

ao pensamento abstrato e desse à prática” (ESCOBAR, 1997, p. 143). 

 Sobre os processos de ensino, Baptista e Miranda (2011) fundamentam uma proposta 

de aula para a educação física com base nas ações apresentadas por Davidov (1988), a saber: 

 

Transformação dos dados da tarefa com o fim de descobrir a relação 

universal do objeto estudado; Modelação da relação diferenciada em 

forma de objetos, gráfica ou por meio de palavras; Transformação do 

modelo da relação para estudar as propriedades em “forma pura”; 

Construção do sistema de tarefas particulares a resolver por um 

procedimento geral; Controle sobre a realização das ações anteriores; 

Avaliação da assimilação do procedimento geral como resultado da 

solução da tarefa de aprendizagem dada (DAVIDOV, 1988, p. 181). 

 

Após explicar cada ação, os autores apresentam uma proposta de aula que tematiza as 

corridas. Na perspectiva de desenvolver uma relação teórica com a matéria específica, os 

autores afirmam que, no caso exemplificado das corridas a partir do ensino desenvolvimental, 

deve-se: 

 

[...] Dar condições para que o aluno internalize mentalmente e 

incorpore no seu repertório motor as formas mais eficazes de aplicar 

os gestos técnicos da corrida, e que, mesmo diante de situações 

imprevistas e aparentemente novas que acontecem no decorrer da 

prática, possa ter desenvolvido a habilidade de organizar mentalmente 

os conceitos, informações e saberes necessários para discernir as 

situações e tomar as decisões e os movimentos mais acertados nas 

situações concretas (BAPTISTA; MIRANDA, 2011, p. 09). 
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Sobre a proposta dos autores cabe pontuar duas questões importantes. A primeira é 

que os autores não partem de uma tarefa de estudo. E a segunda é que não baseiam sua 

proposta metodológica em Davidov (1988), mas sim em Libâneo (2003). A primeira questão 

é importante porque o ensino dos conteúdos, na perspectiva de formação dos conceitos 

científicos, deve utilizar uma tarefa de estudo. Esta exige que o professor proponha aos 

escolares: 

 

1) a análise do material fático com o fim de descobrir nele certa 

relação geral que representa uma vinculação sujeita a lei com as 

diferentes manifestações deste material, quer dizer, a construção da 

abstração e da generalização substancial; 2) a dedução, sobre a base da 

abstração e da generalização, das relações particulares do material 

dado e sua união (síntese) em certo objeto integral, quer dizer, a 

construção de suas ‘célula’ e do objeto mental concreto; 3) o domínio, 

neste processo analítico-sintético, do procedimento geral de 

construção do objeto estudado (DAVIDOV, 1988, p. 178-179). 

 

Ao resolver a tarefa de estudo os escolares dominam o procedimento geral de solução 

de tarefas particulares. Partir da tarefa de estudo é importante, ainda, para que os escolares 

não fiquem restritos à resolução daquele caso em específico, mas sim, que possam resolver 

todos os casos particulares. Este é o movimento do geral ao particular. Em outras palavras, 

Davidov (1988) denominada de “generalização imediata”. Isto significa que: “essa tarefa 

concreta, em cuja resolução os escolares parecem resolver todas as tarefas do tipo dado, é a 

tarefa de estudo que requer uma ação mental de análise e de generalização teórica (ou 

substancial)” (DAVIDOV, 1988, p. 180). Fica claro que a tarefa de estudo é um dos 

principais componentes do estudo no processo de assimilação. Deste modo, as propostas 

metodológicas para a educação física precisam observar este aspecto nos processos de ensino 

da didática desenvolvimental. 

A segunda questão diz respeito ao fato de que Baptista e Miranda (2011) não 

desenvolvem sua proposta alicerçados nos trabalhos originais de Davidov. Embora tenham 
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apresentado e explicado as ações de estudo citadas acima, os autores utilizam os 

procedimentos didáticos com fundamentos em Libâneo (2003), que, com base na teoria 

desenvolvimental, propõe uma estrutura metodológica de aula dividida em reflexão, análise e 

internalização dos conceitos. Em nosso entendimento, considera-se importante que as 

propostas metodológicas possam utilizar as fontes originais para não incorrer em tropeços 

advindos da interpretação de outros autores. 

Por fim, cabe destacar também que Baptista e Miranda (2011) desconsideram outro 

aspecto fundamental da teoria desenvolvimental: as condições concretas em que se resolvem 

as tarefas de estudo. Os autores acreditam que é pelo desenvolvimento das capacidades 

próprias de raciocínio dos alunos e dos professores que qualquer vertente pedagógica poderá 

se efetivar. Assim, negligenciam o fato de que as condições materiais são determinantes para 

a efetivação de uma educação de qualidade e colocam a responsabilidade da efetivação nos 

professores. Para os autores, 

 

[...] o insucesso ou fracasso de alguns projetos político-pedagógicos 

de ensino, pode estar relacionados com o processo de formação dos 

professores, onde, a internalização dos conceitos nucleares da 

abordagem adotada não tenha sido consistente o suficiente 

(BAPTISTA; MIRANDA, 2011). 

  

Em detrimento desta posição dos autores supracitados, reafirmam-se as considerações 

de Davidov (1988) sobre a necessidade de observar que cada ação está composta de suas 

correspondentes operações, cujo conjunto mudam de acordo com as condições concretas em 

que se resolvem uma ou outra tarefa de estudo. Igualmente, retoma-se o pensamento de 

Escobar (1997) para ratificar que o desenvolvimento das atividades específicas da educação 

física está totalmente dependente das condições materiais dos indivíduos, das condições 

materiais básicas para a sociedade como um todo e das condições concretas em que se 

realizam o trabalho pedagógico nas escolas. 

Assim, não podemos atribuir o insucesso dos projetos pedagógicos e o fracasso na 

realização de alternativas didáticas ao processo de formação de professores. As mudanças 
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educacionais precisam ser situadas numa perspectiva de alteração mais abrangente do quadro 

social em que se inserem as práticas educativas. 

 

Considerações finais 

 

 Apesar dos avanços na produção científica na educação física escolar, muitos são os 

desafios para consolidar uma teoria pedagógica que supere as práticas historicamente 

estabelecidas e bastante criticadas. O esforço em buscar sustentação na concepção de ensino 

desenvolvimental evidencia a necessidade de elaborar alternativas metodológicas que 

confrontem as propostas ideológico-burguesas. Percebe-se, assim, que a didática 

desenvolvimental possui contribuições significativas para subsidiar o trabalho pedagógico 

daqueles que acreditam nas contribuições da escola na luta por uma mudança social. 

 Ademais, é importante destacar que a escola deve estar inserida nesse projeto histórico 

de superação, na medida em que, a partir do materialismo histórico-dialético, promove a 

ascensão do abstrato ao concreto, ao pensamento teórico. Portanto, a instituição escolar, ao 

socializar os conhecimentos necessários à formação omnilateral contribui, significativamente, 

com as tarefas urgentes do atual tempo histórico. 

 Por outro lado, é preciso ficar atentos para o risco de tornar a didática 

desenvolvimental apenas mais uma ferramenta teórica do trabalho docente. Não podemos 

compreendê-la como uma simples forma de organização das aulas de educação física. É 

preciso localizá-la no momento de crise estrutural do modo de produção capitalista e utilizá-la 

na perspectiva de formação de um novo homem e de uma nova mulher, capazes de enfrentar 

os problemas que afetam o destino da humanidade. 

 Enfim, é necessário avançar na análise dos demais trabalhos que buscam a 

aproximação da educação física com a didática desenvolvimental a fim de perceber a 

tendência da produção do conhecimento neste tema. Além disso, ampliar o entendimento 

sobre a importância da formação do pensamento teórico nas aulas de educação física. 
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Resumo: O objetivo deste artigo é apresentar os resultados de um estudo que teve como 

objetivo geral analisar a aprendizagem do conceito de fotossíntese, pelos alunos do 1º ano do 

Ensino Médio de uma escola pública estadual do município de Barra do Garças/MT, a partir 

da organização do ensino desenvolvimental. Os objetivos específicos foram identificar os 

conhecimentos iniciais dos alunos sobre a fotossíntese; desenvolver o experimento didático-

formativo; verificar a aprendizagem dos alunos em relação ao conceito de fotossíntese. A 

metodologia qualitativa e os procedimentos de observação e as produções escritas dos alunos 

foram importantes para o levantamento dos dados. Além desses, nos utilizamos do 

experimento didático-formativo para organizar as ações, operações e tarefas de estudo. O 

referencial teórico baseou-se em autores como Krasilchik (1987; 2016), Porto; Ramos e 

Goulart (2009), Zômpero e Laburú (2011) que versam sobre o ensino de Biologia e Vigotski 

(2007), Libâneo e Freitas (2013); Davídov (1982; 1988) que tratam da teoria histórico-

cultural e do ensino desenvolvimental. Como resultado, destacamos os avanços no que diz 

respeito à motivação, à autoestima, à integração entre os alunos, o desejo de desenvolver a 

leitura, interpretação e produção de textos, entre outros. Em termos da aprendizagem do 

conceito de fotossíntese podemos dizer que os alunos progrediram, alguns avançaram 

significativamente em relação ao pensamento teórico e outros alcançaram o pensamento 

empírico. No que se refere às condições materiais, a escola, embora seja de tempo integral – 

Escola Plena- apresenta precariedade em sua estrutura física e de materiais didático-

pedagógicos para os alunos desenvolverem as atividades de estudo. 
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Palavras-chave: Ensino de fotossíntese. Teoria Desenvolvimental. Formação do pensamento.  

 

 

Introdução 

 

As instituições estaduais de ensino de Mato Grosso têm em sua maioria, como 

filosofia, a formação de um cidadão crítico e transformador que ao se apropriarem dos 

conhecimentos historicamente produzidos, sejam capazes de tomarem decisões e intervirem 

na sociedade. No entanto, observamos que o ensino em geral e de Biologia, têm ocorrido de 

maneira empírica, sendo os alunos tratados como passivos.  

Porém, nos últimos anos atuando como professores em sala de aula, formadores em 

um Centro de Formação e Atualização dos Profissionais da Educação Básica – CEFAPRO e 

participantes de um Grupo de Pesquisa “Organização do ensino na didática 

desenvolvimental
23
”, junto ao Campus Universitário do Araguaia-CUA/UFMT, temos 

buscado recriar o ensino, especificamente de Biologia, para que os alunos interiorizem e se 

apropriem dos conceitos e, assim, formem o pensamento teórico e desenvolvam a cognição. 

Isso nos fez levantar alguns questionamentos em relação ao processo de ensino-

aprendizagem: Como organizar o ensino para que os alunos se apropriem dos conceitos? De 

que maneira ensinar o conceito de fotossíntese? É possível ensinar para que os alunos formem 

o pensamento teórico e se utilizem dos conhecimentos na vida prática? Como os alunos 

reagem a outras possibilidades de ensino?  

A partir desses questionamentos definimos nossa questão de pesquisa: como será a 

aprendizagem do conceito de fotossíntese, pelos alunos do 1º ano do ensino médio de uma 

escola pública estadual, a partir da organização do ensino desenvolvimental? 

                                                           
23

- Esse projeto de pesquisa tem como objetivo principal analisar as contribuições da organização do ensino 

desenvolvimental na formação do pensamento teórico dos escolares que frequentam as etapas finais da educação 

básica e/ou do ensino superior de Barra do Garças/MT. Objetivos específicos: Discutir os principais conceitos da 

teoria marxista, da teoria histórico-cultural e da didática desenvolvimental; Planejar a organização do ensino, a 

partir do referencial teórico da didática desenvolvimental; Desenvolver o planejamento em sala de aula; Avaliar 

a aprendizagem dos escolares, a partir da utilização da didática em estudo e; Identificar as contradições, na 

práxis do ensino, da didática desenvolvimental. O projeto é coordenado pela professora Dra. Marilene Marzari e 

está em desenvolvimento no Campus Universitário do Araguaia II/UFMT de Barra do Garças, desde 2016. 
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O objetivo geral consiste em analisar a aprendizagem do conceito de fotossíntese, 

pelos alunos do 1º ano do ensino médio de uma escola pública estadual do município de Barra 

do Garças/MT, a partir da organização do ensino desenvolvimental. Para isso, estabelecemos 

como objetivos específicos: identificar os conhecimentos iniciais dos alunos sobre a 

fotossíntese; desenvolver o experimento didático-formativo; verificar a aprendizagem dos 

alunos em relação ao conceito de fotossíntese. 

A metodologia utilizada para esta pesquisa foi qualitativa que, segundo Minayo 

(2012), aborda o universo dos significados, dos motivos, das aspirações, dos valores e das 

atitudes. Assim, a pesquisa qualitativa, segundo Triviños (2017), tem o ambiente natural 

como sua fonte direta de dados e o pesquisador como instrumento-chave. Para o levantamento 

dos dados adotamos os procedimentos de observação em sala de aula e das produções escritas 

que contribuíram para analisar a aprendizagem dos alunos em relação ao conceito de 

fotossíntese. Além disso, desenvolvemos um experimento didático-formativo estruturado em 

seis ações que foram realizadas no mês de agosto de 2017, nas aulas de Biologia, junto a uma 

turma de 15 alunos que frequentavam uma escola de tempo integral.  

Em conversa com a coordenação pedagógica a turma selecionada pela escola para 

realizarmos o experimento didático-formativo, em sua maioria, era formada por alunos com 

autoestima baixa, desmotivados, desacreditados, com pouco domínio da leitura e 

interpretação de textos e que são oriundos de capital cultural muito aquém para essa etapa de 

ensino. Esse contexto de sala de aula serviu como desafio para o desenvolvimento do 

experimento didático-formativo, uma vez que era necessário fazer com que os alunos 

entrassem em atividade de estudo. 

 

O ensino de Biologia 

 

 A área de conhecimento das Ciências da Natureza, em especial a Biologia, se constitui 

em conhecimentos importantes para o desenvolvimento, político, econômico e social do país 

e, também, para os sujeitos, uma vez que são orientadores da evolução da sociedade 

contemporânea. 

Isso faz com que seja necessário abordar os conhecimentos biológicos nas instituições 

de ensino. Para Krasilchik (2016) a formação biológica contribui para que os sujeitos sejam 
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capazes de compreender o papel da ciência e da tecnologia na vida contemporânea, bem como 

os processos e conceitos biológicos, ou seja, o mundo dos seres vivos. Além disso, o ensino 

de biologia pode oferecer subsídios para que os cidadãos sejam capazes de utilizar o que 

aprenderam para tomar decisões diante de situações de interesse individual e coletivo, no 

contexto de um quadro ético de responsabilidade e respeito considerando o papel do ser 

humano no planeta Terra. 

Para a autora, a disciplina de Biologia, nos currículos das escolas de Ensino Médio, 

pode ser ensinada de maneira mais significativa ou menos interessante, dependendo de como 

os conceitos são abordados e/ou desenvolvidos. 

Em uma perspectiva tradicional de ensino, segundo Krasilchik (1987), os conteúdos de 

Biologia têm sido ensinados como descrição de fenômenos, isto é, um amontoado de fatos e 

enunciados de teorias, no qual os alunos são obrigados a decorar sem que isso faça muito 

sentido. Além disso, é muito comum que o processo histórico dessa Ciência seja pouco 

relevante para quem ensina, uma vez que se deixa de enfatizar o caminho percorrido pelo 

cientista para chegar ao resultado da investigação. Assim, o ensino fica na aparência do 

conceito, já que se limita em apresentar os produtos da Ciência. Nessa perspectiva aprender 

Biologia,  

 

[...] é decorar um conjunto de nomes, fórmulas, descrições de 

instrumentos ou substâncias, enunciados de leis. Como resultado, o 

que poderia ser uma experiência intelectual estimulante passa a ser um 

processo doloroso que chega até a causar aversão. (KRASILCHIK, 

1987, p. 52) 

 

 Um dos fatores que contribui para tal aversão tem sido a pouca conexão dos conteúdos 

com a realidade dos alunos. Em face a isso, a disciplina de Biologia pode se tornar 

desprezível quando desconsidera e/ou deixa de levar em conta os conhecimentos cotidianos 

que os alunos possuem. Dessa forma, o distanciamento entre o que é ensinado e o que é de 

interesse do aluno dificulta o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Por um lado,  
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Os alunos possuem concepções alternativas que são coerentes com os 

conhecimentos e as necessidades atuais deles [...]. Por outro lado, 

certas ideias, ainda que prévias, podem constituir excelentes pontos de 

partida para que o aluno elabore concepções cientificamente aceitas. 

[...] É importante, portanto, alicerçar o trabalho pedagógico nas 

concepções alternativas apresentadas pelos alunos (visões pessoais do 

mundo e que fazem sentido do ponto de vista do indivíduo), sem se 

restringir a elas, uma vez que parte do pressuposto de que todo bom 

ensino deve ultrapassar o nível de desenvolvimento já alcançado. 

(PORTO, RAMOS e GOULART, 2009, p. 23)  

 

 Outro aspecto que compromete o ensino de Biologia refere-se ao uso que se faz das 

metodologias de ensino. Segundo Krasilchik (1987) as aulas que não têm organização 

estruturada, que ocorrem somente de formas expositivas, livrescas e autoritárias, na qual os 

alunos têm pouca liberdade para fazer perguntas, dirimir suas dúvidas, mantendo-os passivos, 

tanto cognitivamente como fisicamente, pouco contribuem para a apropriação dos conceitos 

biológicos. Exemplo disso pode ocorrer quando os alunos estão no laboratório manuseando 

materiais, espécimes e instrumentos, mas se mantém passivos em relação ao desenvolvimento 

cognitivo. 

Isso contribui para que o aprendizado de Biologia fique apenas no desenvolvimento de 

habilidade de observação e manipulação, comprometendo a formulação de ideias próprias e 

da resolução de situações-problemas. 

 De acordo com Zômpero e Laburú (2011) os conceitos biológicos são fundamentais 

para a compreensão das diferenças entre os seres vivos e não vivos, de fenômenos associados 

à manutenção de vida na biosfera, obtenção e transferência de energia, cadeia alimentar e 

fotossíntese. Dentre esses conceitos, a fotossíntese é indispensável para a compreensão das 

relações ecológicas que se estabelecem na Terra. Daí a importância dos alunos se apropriarem 

do conceito de fotossíntese para analisarem criticamente as situações políticas, econômicas e 

sociais que se estabelecem a partir desse conceito. 

 No ensino tradicional os alunos têm acesso às informações sobre fotossíntese por meio 

de aulas expositivas, em que o professor se utiliza de recursos como: slides, vídeos, imagens, 
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softwares, experimentos, ou até mesmo da utilização do quadro negro para elaboração de 

esquemas, desenhos, mapas conceituais, entre outros que enfatizam somente o caráter 

biológico, desvinculando de sua totalidade histórica. Dessa maneira, o conceito é apresentado 

em forma de produto final, desconsiderando suas dimensões políticas, econômicas, sociais, 

ambientais e seu processo histórico de produção. 

 Nessa perspectiva de ensino os alunos deixam de fazer parte do processo de ensino-

aprendizagem, ou seja, são excluídos das possibilidades de discussões, de realizarem 

questionamentos, de resolverem situações-problemas, entre outros que contribuem para a 

formação do pensamento teórico. Isso nos permite dizer que o professor pode utilizar-se das 

melhores tecnologias educacionais para ensinar os conceitos, nesse caso de fotossíntese, mas 

se não considerar o aluno como sujeito poucos avanços conseguem em relação a sua 

aprendizagem. 

Diferente disso, o ensino dos conhecimentos biológicos, segundo Krasilchik (2016), 

deve preparar os alunos para analisar o processo de investigação científica, encarar e 

solucionar problemas e analisar as implicações sociais da ciência e da tecnologia. Para tanto, 

várias dimensões devem ser consideradas no desenvolvimento de um conceito: 

 

Ambiental - motivando o aluno a analisar o impacto da atividade 

humana no meio ambiente e a buscar soluções para os problemas 

decorrentes. Filosófica, cultural e histórica – levando o estudante a 

compreender o papel da ciência na evolução da humanidade e sua 

relação com a religião, a economia, a tecnologia, entre outras. Médica 

– a prevenção e cura de doenças e a compreensão de conceitos 

biológicos básicos estão estritamente relacionados. Ética – a presença 

crescente de problemas individuais e sociais e sua divulgação pelos 

meios de comunicação de massa tornam essencial que os alunos 

possam justificar e defender posições a tópicos como aborto, 

eutanásia, biodiversidade e relações internacionais, propriedades das 

descobertas científicas [...]. (KRASILCHIK, 2016, p. 22) 
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 Além das dimensões dos conceitos biológicos, no ensino do conceito de fotossíntese, 

de acordo com Davídov (1988) o professor deve organizar tarefas que permitam o alcance de 

níveis, cada vez mais elevados, de conhecimento (nível de desenvolvimento potencial) e 

procedimentos - mediação didática - para que os alunos consigam formar o pensamento 

teórico, por meio de ações e operações que se movimentam do abstrato para o concreto, do 

coletivo para o individual e do geral para o particular. 

 Para Davídov (1988) o pensamento teórico é alcançado por meio do processo de 

ascensão do abstrato para o concreto. O conceito abstrato possui diversas características: é 

simples, homogêneo, separado do todo, privado de diferenças, não desenvolvido 

internamente, carente de diferenças qualitativas. Por outro lado, o concreto é analisado dentro 

da totalidade, é examinado em sua relação com a origem e com outras manifestações. O 

processo de ascensão do abstrato ao concreto ocorre durante o desenvolvimento das tarefas e, 

para isso, é necessário que os alunos desenvolvam ações mentais a respeito do conceito em 

estudo, a fim de ser apropriado por eles. 

 Para isso, as relações de comunicação estabelecidas entre os sujeitos, ou seja, do 

coletivo para o individual, de acordo com Vigotski (2007), se constituem, primeiramente, no 

coletivo, na forma de relações entre os sujeitos e depois se transformam em funções mentais 

da personalidade, isto é, individuais. Nesse sentido, os conceitos devem ser organizados do 

geral para o particular, a fim de que os alunos se apropriem da gênese do conceito. Sendo 

assim, ao organizar o ensino o professor precisa elaborar tarefas em que o aspecto geral do 

conceito esteja presente. Dessa forma, as tarefas pautadas em casos particulares que requerem 

a presença do aspecto geral do conceito para resolvê-las, oferecem subsídios para que os 

alunos, paulatinamente, percebam as múltiplas determinações do conceito estudado e formem 

o pensamento teórico. 

 Davídov (1988) distingue duas categorias de pensamento, o empírico e o teórico, sobre 

estes tipos de pensamento afirma que: 

 

A consciência e o raciocínio empírico estão voltados para as 

manifestações exteriores e para a classificação dos objetos 

possibilitando a generalização formal (ou empírica) e as noções. [...]. 

Por sua vez, a consciência e o raciocínio teórico [...] consiste 
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exatamente em criar a generalização substantiva deste ou daquele 

sistema e depois construir mentalmente esse sistema revelando as 

possibilidades de seu fundamento universal. (LIBÂNEO; FREITAS, 

2013, p. 326) 

 

 Dessa maneira, o pensamento empírico faz com que os alunos acessem somente o 

conhecimento direto e imediato do objeto. Com isso, aprendem somente o caráter externo, 

captado pelos sentidos, ou seja, descrito, quantificado, aferido e nomeado. Para Davídov 

(1988) o conceito formado, a partir desse tipo de pensamento, permite somente a 

compreensão aparente do objeto, impedindo que os alunos de desvelarem as conexões 

internas e essenciais dos objetos. 

 Diferente deste, o pensamento teórico, de acordo com Davydov (1982), é o 

conhecimento que representa as inter-relações entre o interno e externo do conceito a ser 

apropriado, entre a aparência e a essência e entre o original e o derivado. É esse pensamento 

que permite a apropriação do conhecimento teórico que se efetiva quando o aluno consegue 

reproduzir o verdadeiro processo de sua origem, recepção e organização, isto é, ao 

transformar o material de estudo.  Então, o conceito formado a partir da formação do 

pensamento teórico ocorre como ações mentais que levam à reprodução ideal do objeto, tanto 

em seu aspecto material como em suas múltiplas determinações. Ao considerar as múltiplas 

determinações, o pensamento teórico desvela as inter-relações e os traços de objetos 

aparentemente isolados na totalidade, salientando seus vínculos e contradições. 

 Para que os alunos formem o pensamento teórico, Davídov (1988) propõe uma 

organização do ensino que requer o desenvolvimento da atividade de estudo, por parte dos 

alunos, que inclui desejo/necessidades, motivos, objetivos e condições e da atividade com 

suas ações e operações, que estão em constante estado de interligação e transformação. 

 Para desenvolver a atividade de estudo, Davídov (1988) propõe um caminho didático 

constituído de seis ações: - a transformação das condições do problema, com vistas a 

descobrir as suas relações essenciais, dentre aquelas extraídas das características do objeto 

estudado, ou mudança, ou produção de um problema, de modo que as relações gerais fiquem 

claramente visíveis; - a criação de um modelo das relações levantadas previamente, sob forma 

material, gráfica ou literal. Esses modelos podem ser maquetes, icnografias, equação 
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algébrica, dentre outros; - a transformação do modelo, com vistas a estudar as propriedades 

intrínsecas ao objeto; - a criação de um sistema de problemas específicos, que podem ser 

resolvidos mediante a aplicação do modo geral ou criação de novos problemas e tarefas a 

partir do modelo; - o controle da realização das ações precedentes e; - a avaliação da 

aquisição da forma geral, como resultado da resolução de um problema de aprendizagem. 

Essas ações foram organizadas, didaticamente, em forma de experimento didático-

formativo para que os alunos se apropriem do conceito, nesse estudo, de fotossíntese.  

 

Desenvolvimento e análise dos resultados 

 

 Como citamos anteriormente, desenvolvemos o experimento didático-formativo no 

mês de agosto de 2017, perfazendo um total de 18 horas, nas aulas de Biologia, junto a uma 

turma de 15 alunos do primeiro ano do Ensino Médio de uma escola de tempo integral.  

 Para iniciarmos o desenvolvimento das ações do experimento didático-formativo, 

realizamos uma avaliação inicial que consistiu numa produção textual sobre os 

conhecimentos dos alunos a respeito da fotossíntese. 

Em seguida, os alunos foram organizados em grupos de três componentes, sendo que 

em cada ação os grupos eram modificados. Em todas as ações utilizamos a seguinte dinâmica: 

1) os alunos realizavam as mesmas operações; 2) o grupo elegia uma produção que era 

socializada para os demais grupos e, na sequência, os alunos que desejassem tinham espaço 

para discutir suas produções. Definimos essa organização dos grupos e das ações para que os 

alunos se apropriassem do conceito de fotossíntese. 

Segundo Davídov (1988) um dos elementos importantes para a apropriação do 

conceito é abordar, nas tarefas da ação 01, sua relação geral básica. Para Taiz e Zeiger (2004) 

fotossíntese tem como relação geral básica a função da glicose, a principal fonte de energia 

química. Ao contrário dos raios solares, a energia química pode ser aproveitada diretamente 

pelos seres heterotróficos, por meio da alimentação, garantindo assim a manutenção de suas 

funções fisiológicas.  
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Na ação 01, os alunos desenvolveram 4 operações; as duas primeiras e a quarta 

envolviam a leitura de textos
24

 e a terceira um documentário
25

; na ação 02, operação única, os 

alunos discutiram a compreensão a respeito do conceito de fotossíntese e, em seguida, cada 

um produziu um desenho para representá-la; na ação 03, com a mediação didática do 

professor, os alunos adicionaram elementos sobre a fotossíntese que não estavam presentes no 

desenho da ação 02; na ação 04 os alunos realizaram um experimento
26

 sobre a presença de 

amido nas folhas de uma planta; na ação 05 criaram e resolveram uma questão sobre a 

fotossíntese; na ação 06, debateram sobre o que haviam aprendido, nas ações anteriores, e 

produziram, individualmente, um texto sobre suas compreensões a respeito do conceito de 

fotossíntese. 

Em relação às compreensões iniciais dos alunos sobre o conceito de fotossíntese 

verificamos que 10 estavam, segundo Krasilchik (2016), no nível de alfabetização biológica 

nominal, uma vez que somente reconheceram o termo fotossíntese e demonstraram saber 

pouco acerca do seu significado biológico, isso pode ser percebido nas produções abaixo: 

 

Fotossíntese é alguma coisa que a planta faz, é um processo que varia 

entre as moléculas e átomos. (SENHOR DO COSMO, avalição inicial 

realizada no dia 14 de agosto de 2017) 

Fotossíntese é uma coisa que vem da planta. (CASSIE, avalição inicial 

realizada no dia 14 de agosto de 2017) 

 

 Outros 05 alunos definiram fotossíntese. Isso sinaliza para a pouca compreensão de 

seu significado, ou seja, estão num nível de alfabetização biológica, ou nos dizeres de 

Davídov (1988) empírica. Isto pode ser verificado na seguinte produção: 

 

                                                           
24

 Os textos foram construídos pelos autores do artigo. O primeiro texto é intitulado: “Cientistas que colaboraram 

para o descobrimento da fotossíntese”; o segundo: “Por que as plantas não comem pizza?” e o terceiro: “Como a 

produção agropecuária influencia no aumento da temperatura da Terra?”. 
25

 O curta-metragem “Carbono e vida” foi lançado em 2001 e escrito por Jean Pierre Henry Balbaud Ometto. 

Este documentário aborda o ciclo do Carbono, o efeito estufa e a fotossíntese. 
26

 Nesse experimento a planta é reservada num ambiente escuro durante três dias. Depois, ao ser retirada do 

escuro algumas folhas são cobertas com papel alumínio. Em seguida, é exposta ao sol por mais um dia. Em 

laboratório, as folhas cobertas e as expostas ao sol são fervidas em banho maria com álcool, por cinco minutos. 

Logo depois são imersas em iodo. Assim, é possível verificarmos uma coloração diferente. 
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Fotossíntese é o processo que a planta absorve água, sais minerais, gás 

carbônico, luz do sol para transformar em oxigênio, em água de novo 

e glicose. (BOO, avalição inicial realizada no dia 14 de agosto de 

2017) 

 

 É importante destacar que na Educação Básica, o conceito de fotossíntese é abordado 

no 4º e 7º ano do Ensino Fundamental e no 1º ano do Ensino Médio – com diferentes níveis 

de aprofundamento. Assim sendo, ao ingressarem no 1º ano do Ensino Médio os alunos 

deveriam, ao menos, ter se apropriado do conceito empírico sobre fotossíntese. No entanto, a 

maioria deles possuía um conhecimento que diz respeito ao senso comum. 

 A aprendizagem dos alunos, tanto cotidiana como empírica, é resultado de uma prática 

pedagógica que pouco tem contribuído para a apropriação dos conceitos, pois as aulas de 

Ciências e Biologia, além de abordar os conceitos de maneira superficial, na maioria das 

vezes, deixam de colocar os alunos em atividade de estudo. Dessa maneira, o resultado é a 

memorização dos conceitos que logo são esquecidos, consequentemente, quando se deparam 

com situações que requerem o emprego dos conceitos estudados não conseguem fazê-lo, 

como demonstra o diálogo abaixo: 

 

Aja: eu não sei o que é fotossíntese. 

Pesquisador: você já estudou algo sobre fotossíntese? 

Aja: sim, no início do ano. 

Pesquisador: o que você lembra? 

Aja: é alguma coisa com planta e luz do sol. Mas não lembro! A 

professora explicou, fizemos tarefa, depois um trabalho. Só lembro de 

algumas palavras. (Diálogo ocorrido no dia 14 de agosto de 2017.) 

 

 Na ação 01, a maioria dos alunos apresentou pouca habilidade para leitura e 

interpretação dos textos, uma vez que as operações dessa ação consistiram em tarefas que 

demandavam a leitura de textos e um vídeo. Para que os alunos desenvolvessem as operações 

foi preciso intensificar as mediações nos grupos, pois os alunos se dispersavam facilmente, 

principalmente quando pouco compreendiam os textos. Além disso, colocamos um aluno com 
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habilidade de leitura e interpretação mais desenvolvida em cada grupo, assim auxiliavam 

quando os demais estavam com dificuldades. 

 A decisão de reorganizar os alunos com habilidades de leitura nos grupos contribuiu 

para que o aprendizado ocorresse do coletivo para o individual. Isso está presente nas 

seguintes falas: 

Mars: não sei relacionar a fotossíntese com a produção agropecuária 

do MT. 

Pesquisador: Boo, explique para seus colegas o que você entendeu. 

Boo: Para criar gado e plantar [...] desmatam [...] gás carbônico no ar 

vai aumentando já que quem absorve eles do ar são as plantas que 

foram derrubadas. [...] destruir a camada de ozônio [...] a temperatura 

aumenta, a quantidade de chuva diminuí e o oxigênio também.  

Mars: o que tem a ver o oxigênio com isso? 

Senhor do cosmo: [...] quem é que produz o oxigênio? [...]  

Mars: [...] agora estou entendendo. Vou fazer um protesto [...] 

Pesquisador: vocês perceberam o quanto estado de Mato Grosso é 

rico por conta da produção agropecuária? 

Boo: é verdade, o dinheiro não é bem utilizado, isso quando não é 

roubado. 

Senhor do cosmo: [...] e a escola sem laboratório de Ciências, sem 

janelas, os banheiros estragados. (Diálogo ocorrido no dia 16 de 

agosto de 2017.) 

 

 No decorrer das operações da ação 01, percebemos que os alunos foram 

paulatinamente compreendendo o conceito de fotossíntese. No entanto, ao final da ação 01, 

verificamos que a relação geral básica ainda não estava formada, uma vez que os alunos 

compreendiam pouco a função da glicose, por isso, deixaram de percebê-la em casos 

particulares. 

Por outro lado, os alunos definiam o processo de fotossíntese e relacionavam-na com 

questões ambientais e econômicas, isso se confirmou na ação 02 que consistiu em representar 

o conceito por meio de um desenho. 
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Figura 01 – Modelação do conceito de fotossíntese da aluna Aja. 

 

Fonte: Portfólio dos pesquisadores (2017) 

 

A análise da figura 01 nos permite dizer que a aluna deixou de representar fotossíntese 

de maneira abstrata e começou a demonstrá-la de maneira concreta, pois além da presença de 

todos os elementos necessários para a realização do processo de fotossíntese (água, luz solar, 

gás carbônico) e seus elementos resultantes (água, oxigênio e glicose), pontuou algumas ações 

humanas que interferem diretamente no processo de fotossíntese, o que não verificamos em 

sua avaliação inicial. No entanto, a aluna deixou de relacionar a produção da glicose com a 

manutenção das funções fisiológicas dos seres vivos, ou seja, a relação geral básica do 

conceito estava ausente. Isso também foi verificado nas modelações dos demais alunos.  

 Diante disso, foi preciso retomar alguns pontos da fotossíntese, na ação 03, que 

consistia em organizar os elementos relacionados ao conceito e explicar aos demais grupos. 
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Figura 03 – Transformação do modelo dos alunos Tiah, Öwawĕ, Ping Pong. 

 

Fonte: Portfólio dos pesquisadores (2017) 

 

 A realização dessa ação fez com que a maioria dos alunos conseguisse alcançar o 

objetivo da atividade e recriar os desenhos elaborados na ação 02, acrescentando elementos da 

fotossíntese que antes não estavam presentes (figura 03). Além disso, reconheceram que a 

fotossíntese é indispensável para as funções fisiológicas da planta e outros seres vivos, uma 

vez que produz a glicose que é utilizada como fonte de energia. Dessa forma, os alunos 

conseguiram abordar a relação geral básica do conceito de fotossíntese.  

Durante a mediação didática realizada nas ações 01 e 03 percebemos que os alunos 

não tinham se apropriado de alguns conceitos da Química que poderiam auxiliar na 

compreensão do processo de fotossíntese. Isso pode explicar a ausência da fórmula da 

fotossíntese de forma balanceada na figura 03. 

Na ação 04 apresentamos uma situação-problema em que os alunos precisavam 

utilizar-se dos conhecimentos adquiridos nas ações anteriores para conceituar a mudança de 

coloração entre as folhas que ficaram reservadas no escuro e as expostas à luz solar. 

Para alcançar o objetivo dessa ação foi preciso, mais uma vez, intensificarmos a 

mediação nos grupos, pois a ansiedade de chegarem ao resultado final, fez com que 

atropelassem o processo envolvendo o experimento. No final, todos os alunos conseguiram 

resolver a situação-problema. Isso pode ser percebido na seguinte produção: 
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Essa folha ficou roxa forte porque absorveu a luz do sol e produziu 

glicose e a outra folha não conseguiu produzir porque estava no 

escuro, sem a luz do sol não tem fotossíntese. Ou seja, se a planta 

inteira tivesse ficado no escuro por mais tempo ela ia morrer, porque 

não faria fotossíntese, não ia fazer glicose e assim não teria energia 

para continuar a crescer, dar flor, fruto e semente. (EFY, aula do dia 

17 de agosto de 2017) 

 

 A ação 05 consistia em elaborar uma situação-problema sobre o conceito de 

fotossíntese de maneira que a solução abordasse questões políticas, sociais, econômicas, 

ambientais, entre outras. Nesta ação estiveram presentes somente cinco alunos. Na produção 

abaixo, constatamos a presença de algumas dimensões do conceito que nas ações anteriores, 

foram pouco abordadas. 

 

O que tem haver a fotossíntese com o câncer de pele? Com a 

necessidade de plantar arroz, milho, soja, algodão e criar gado os 

donos das terras derrubam as florestas e fazem queimadas que liberam 

muito gás carbônico que também é liberado pelos automóveis e pela 

queima do lixo doméstico e isso vai para a atmosfera e destrói a 

camada de ozônio. Daí os raios solares vem direto em cima de nós e 

queima nossa pele, se não tiver protetor solar, com o tempo pode 

desenvolver o câncer de pele. Então, se não tem árvore para fazer 

fotossíntese e tirar do ambiente o gás carbônico, cada dia mais piora e 

fica mais quente e maior o risco de câncer de pele. Não temos o 

costume de usar o protetor. (KIM CHI, aula do dia 17 de agosto de 

2017) 

 

A aluna conseguiu relacionar o processo de fotossíntese com alguns problemas 

ambientais e com as formas de produção agropecuária. Além disso, ressalta uma questão de 

saúde pública, embora não tenha se aprofundado no tema. Logo, podemos dizer que a aluna 

conseguiu abordar questões referentes às dimensões ambientais, médica e cultural do conceito 
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de fotossíntese. Ao abordar essas dimensões do conceito ela realizou uma generalização 

teórica, ou seja, nas palavras de Krasilchik (2016) alcançou um nível de alfabetização 

multidimensional, utilizando-se da apropriação do conhecimento biológico para resolver 

situações-problemas reais. 

Na ação seis os alunos elaboraram um texto para expressar suas compreensões de 

fotossíntese. Por meio dessa ação, verificamos os avanços dos alunos em relação ao 

conhecimento que haviam apresentado na avaliação inicial. 

 

Fotossíntese é uma coisa que acontece com a planta. (AJA, produção 

inicial, aula do dia 14 de agosto de 2017). 

A fotossíntese é um processo de produção de oxigênio O2, C6H12O6 e 

H2O. Para fazer isso a planta precisa absorver do solo a água e os sais 

minerais, do sol os raios solares e do ar as impurezas como gás 

carbônico (CO2). Nesse processo tem muita coisa boa, por exemplo, o 

oxigênio que é produzido serve para a nossa respiração e de outros 

seres vivos, a glicose é muito importante porque é fonte de energia 

para todos os seres vivos; agora entendi porque as plantas são seres 

vivos produtores. Sem a energia que elas produzem não 

conseguiríamos fazer nossas atividades. Outra coisa boa da 

fotossíntese é que ela retira do ar uma das piores impurezas, o gás 

carbônico, ele é muito prejudicial para os seres vivos, porque destrói a 

camada de ozônio. Daí a temperatura do planeta aumenta e ocorrem 

mudanças climáticas que podem ocasionar furacão, tsunami, 

inundação, desmoronamento por causa de muita chuva. As pessoas 

podem ficar sem casa, perder a família e até morrer. Igual o caso da 

cidade de Mariana, até hoje as pessoas não têm outras casas porque a 

justiça demora muito para pagar eles. E tem gente que acha que não 

contribui com isso. Quando as pessoas queimam lixo, desmatam para 

fazer plantações e criar boi estão ajudando a piorar tudo. Se não tem 

árvore, não tem fotossíntese, não tem ar purificado, não tem tempo 
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fresquinho e o principal que é a energia para os seres vivos (AJA, 

produção final, aula do dia 18 de agosto de 2017) 

  

A produção sinaliza que a aluna passou a conceituar fotossíntese, ou seja, houve 

aprendizado do conceito, pois ao lermos a produção inicial e a final, percebemos mudanças 

em relação a formação do pensamento teórico. Ela conseguiu estabelecer relação entre as 

diversas situações cotidianas e o processo de fotossíntese. Nesse sentido, a aluna parte de um 

aspecto geral para explicar o conceito de fotossíntese e finaliza em seu elemento particular – 

“energia para os seres vivos”.  

É importante considerar que foram poucos os alunos que avançaram de maneira 

significativa em relação à formação do pensamento teórico, porém as mudanças aconteceram 

em todos os alunos, seja em relação a motivação, autoestima, relacionamento, respeito, 

reconhecimento de que se aprende com os outros, seja em relação ao desenvolvimento 

cognitivo. 

 

Considerações finais 

 

 Este estudo teve como objetivo analisar a aprendizagem do conceito de fotossíntese, 

pelos alunos do 1º ano do Ensino Médio de uma escola estadual do município de Barra do 

Garças/MT, a partir da organização do ensino desenvolvimental. 

Durante o processo histórico, o ensino de Biologia foi inserido nos currículos 

escolares com o intuito de alfabetizar cientificamente os alunos, de maneira que os 

conhecimentos adquiridos auxiliassem na compreensão do mundo e ainda desenvolvesse a 

capacidade de exercer seu papel como cidadão, intervindo e propondo ações transformadoras 

diante dos problemas. No entanto, tem sido uma prática recorrente na maioria das escolas 

ensinar os conceitos de Biologia empiricamente, nos dizeres de Davídov (1988), que pouco 

tem contribuído para a apropriação dos conhecimentos biológicos e o desenvolvimento 

cognitivo dos alunos. 

 Somente nas últimas décadas, educadores insatisfeitos com os resultados do processo 

de ensino-aprendizagem buscam outras perspectivas de ensino para que os alunos se 
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apropriem dos conceitos teoricamente e deles se utilizem para resolver questões da vida, seja 

pessoal ou profissional. 

Dizer que é fácil romper com uma prática de ensino que se perpetua ao longo das 

décadas requer ousadia e persistência, uma vez que o desafio é diário, tanto em relação ao 

planejamento das ações, operações e tarefas, quanto em seu desenvolvimento em sala de aula. 

Por um lado, está arraigada em nossas práticas de ensino a necessidade de sermos os 

transmissores do saber, de outro os alunos se colocam como receptores passivos. 

Além disso, outros desafios precisam ser enfrentados em sala de aula, principalmente 

em relação aos alunos que estão em processo de alfabetização, que possuem pouca habilidade 

de leitura, de compreensão e de interpretação de textos, que apresentam baixa autoestima e 

dificilmente conseguem estudar em grupos. Alguns pela falta de paciência com os diferentes, 

principalmente com os indígenas e pessoas com deficiência, outros pelo individualismo a que 

foi submetido historicamente. 

Em relação à baixa autoestima dos alunos era constante a necessidade de mediar 

pedagogicamente para que o desejo/necessidade de aprender se fizesse presente em sala de 

aula. Outra questão que dificultou o desenvolvimento, principalmente da ação 04, diz respeito 

à falta de laboratório e, consequentemente, de material adequado para a realização de 

experimentos referente a fotossíntese. Foi preciso improvisar a cozinha da escola, como 

laboratório de Ciências, e utilizar materiais alternativos.  

Por fim, ratificamos que os alunos evoluíram em relação ao aprendizado do conceito 

de fotossíntese, embora alguns chegassem somente ao conhecimento empírico. Destacamos 

como avanço porque esses alunos apresentavam conhecimentos do senso comum. Diferente 

desses, outros realizaram conexões entre as múltiplas determinações do conceito de 

fotossíntese, ou seja, se apropriaram do conceito. Nesse sentido, o ensino desenvolvimental, 

organizado do coletivo para o individual, do geral para o particular, do abstrato para o 

concreto contribuiu, significativamente, para a formação do pensamento teórico dos alunos. 
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Resumo:  

O presente artigo traz um recorte da dissertação de mestrado realizada em 2015 intitulada: Os 

jogos como alternativa metodológica no ensino de matemática. A pesquisa tratou de 

identificar qual abordagem teórica contemplaria a demanda educacional na atualidade para o 

ensino de matemática na idade de transição entre a Educação Infantil e Primeiro Ano do 

Ensino Fundamental após um levantamento das Tendências Pedagógicas de ensino. Foi 

realizado um estudo bibliográfico e a teoria Histórico-Cultural foi identificada como a que 

ampara e subsidia as ações em promoção da aprendizagem e do desenvolvimento infantil, 

assegurando que as questões do contexto sócio histórico sejam contempladas. Posto isto, este 

texto realizado a partir de uma pesquisa teórica, relata como estudiosos da área educacional 

brasileira têm utilizado da teoria Histórico-cultural para o trabalho com matemática no nível 

de ensino elencado para esta pesquisa. Os estudos levantados se baseiam prioritariamente na 

teoria desenvolvida por Vygotsky, Leontiev e Davydov. Desta forma, aprofunda 

conhecimentos teóricos sobre a temática em questão, com o intuito de esclarecer e contribuir 

na formação de professores que buscam uma reformulação do ensino de matemática na idade 

de transição entre a educação infantil e o primeiro ano do ensino fundamental.  

Palavras-chave: Teoria Histórico-Cultural; Ensino de matemática; Criança. 

 

Alguns pesquisadores como Damazio e Almeida (2009); Damazio e Rosa (2013); 

Rodrigues e Sforni (2010); Moura (1992); Moraes (2008); Moraes e Moura (2009); Cedro 

(2008); Cedro e Moura (2007); Moysés (2012); Peres e Freitas (2014); Rabinovich (2012) 

basearam-se na teoria histórico-cultural para pensar sobre o ensino da Matemática na 

atualidade e elaborar sugestões metodológicas. A partir das premissas dessa teoria, é possível 

mailto:flaviapimentasouza@yahoo.com.br
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identificar, em especial, duas contribuições importantes para o aprofundamento dos estudos 

sobre ensino e aprendizagem da matemática: a Teoria da Atividade – de Leontiev, e o 

desenvolvimento do pensamento teórico por meio da apropriação de conceitos teóricos – dos 

estudos de Davydov.   

Em linhas gerais podemos esclarecer que a Teoria da Atividade é o cerne de toda a 

teoria estudada por Leontiev, que define 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 essa atividade, isso é, o motivo” 

(LEONTIEV, 2001, p. 68).  

Leontiev relata que em cada momento da vida do individuo existe uma atividade 

principal, a qual norteia todas as outras atividades. Desse modo, classificou o 

desenvolvimento humano em três estágios principais no processo de apropriação da cultura. 

Moraes (2008), baseada nos estudos dessa teoria, relata quais são essas atividades principais:  

 

Idade pré-escolar: período em que se abre para a criança o mundo da 

atividade humana que a rodeia, sua atividade dominante é o jogo;  

Idade escolar: ligada à entrada da criança na escola, suas relações 

passam a ser, além dos pais e educador, agora com a sociedade. Sua 

atividade dominante é a de estudo.  

Estudante adolescente: passagem ligada à sua inserção nas formas de 

vida social que lhe são acessíveis. Há uma mudança do lugar real que 

a criança ocupa na vida cotidiana dos adultos que a rodeia, sua força 

física, seus conhecimentos colocam-na em igualdade com o adulto, 

podendo até se sentir superior. Nesse período da vida, sua atividade 

dominante consiste nas atividades de estudos e de trabalho 

(MORAES, 2008, p. 91-92). 

 

Outra contribuição de estudo citada, Aprendizagem de Conceitos Teóricos e Abstratos 

teorizada por Davydov (1988), pode ser esclarecida de maneira bem sucinta, a saber:  
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Os conhecimentos empíricos se elaboram no processo de comparação 

dos objetos e representações sobre eles, que permite separar as 

propriedades iguais, comuns. Os conhecimentos teóricos surgem no 

processo de análise do papel e da função de certa relação peculiar 

dentro do sistema integral. Os conhecimentos empíricos, apoiando-se 

nas observações, refletem nas representações das propriedades 

externas dos objetos. Os teóricos, que surgem na base da 

transformação mental dos objetos, refletem suas relações e conexões 

internas, saindo assim, dos limites das representações (DAVYDOV, 

1988, p. 87). 

 

Vygotsky (1991, p. 79) relata que, “ao operar com conceitos espontâneos, a criança 

não está consciente deles, pois a sua atenção está sempre centrada no objeto ao qual o 

conceito se refere, nunca no próprio ato do pensamento”. Entretanto, no caso dos conceitos 

científicos que a criança adquire na escola, “a relação com um objeto é mediada, desde o 

início, por algum outro conceito. Assim, a própria noção de conceito científico implica certa 

posição em relação a outros conceitos, isto é, um lugar dentro de um sistema de conceitos” 

(VYGOTSKY, 1991, p.80). 

Para os estudos atuais sobre estes dois conceitos aplicados ao ensino de matemática 

nas escolas brasileiras, Peres e Freitas (2014) discutem como ainda tem sido difícil verificar a 

aplicação da teoria desenvolvida por Davydov: 

 

Como a apropriação de conceitos não ocorre de forma independente 

do desenvolvimento das capacidades psíquicas, consequentemente, 

ensinar conceitos científicos na escola significa a ensinar a pensa-los, 

formando as capacidades psíquicas a eles correspondentes. É o que se 

esperaria que ocorresse no ensino da Matemática: ensino de conceitos 

matemáticos com consequente desenvolvimento de ações mentais e 

capacidades psíquicas de realizar operações matemáticas. Todavia, 

ainda não se percebe, de forma expressiva, a presença desse tipo de 

preocupação em relação à qualidade de aprendizagem de conceitos 
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matemáticos para a Educação dos estudantes na escola brasileira 

contemporânea (PERES; FREITAS, 2014, p. 18). 

 

Para essas autoras, a sugestão seria basear o trabalho na teoria descrita por Davydov 

(1988), sobre a apropriação de conceitos teóricos pelos alunos. “O ensino focado na formação 

de conceitos é, portanto, a forma de ensino pela qual os alunos conseguem compreender a 

origem dos objetos de conhecimento que estão aprendendo em uma matéria escolar” (PERES; 

FREITAS, 2014, p. 20). Além disso, a formação de conceitos teóricos retrata um 

conhecimento amplo, sistêmico, no qual expande o entendimento dos conteúdos vivenciados 

e aprendidos na escola.  

Catanante e Araújo (2014, p. 53), consideram que a aprendizagem da Matemática 

nessa perspectiva teórica, deve ser encarada enquanto “conteúdo e processo de pensamento, 

pois a apropriação do saber escolar, mediante o acesso ao conhecimento sistematizado, está 

relacionada à formação de um pensamento complexo, que levará à compreensão de um saber 

além do cotidiano”. Dessa maneira, sugerem que o ensino amplie suas vivências na busca de 

um conhecimento teórico, desprendendo das metodologias que visam o reducionismo do 

“concreto”, vinculado ao saber empírico.  

Em conformidade com a teoria elaborada por Davydov, o ensino teórico não é a 

simples continuidade ou aprofundamento do conhecimento cotidiano. Dessa forma, Catanante 

e Araújo (2014, p. 55) sugerem que, “a escola deve começar o ensino da Matemática por 

operações não espontâneas da atividade de estudo, tais como levantar hipóteses, delimitar 

perguntas, estabelecer relações”. Assim, inicia-se pela aprendizagem de conhecimentos mais 

gerais, para depois passar para as particularidades. As autoras consideram que realizar o 

trabalho dessa forma “não é ignorar o conhecimento empírico, mas ir além, por meio do 

movimento de abstração de conceitos” (CATANANTE; ARAÚJO, 2014, p. 55).  

No caso da aprendizagem de conceito de número, parte-se do conhecimento cultural 

que a criança possui sobre os números, do levantamento de suas hipóteses, da observação das 

relações que estabelecem entre esses conhecimentos cotidianos para, em seguida, aprofundar 

nos conceitos científicos acerca do número.  
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De acordo com a abordagem Histórico-Cultural, o processo de 

apropriação das significações do conceito de número pelas crianças se 

efetiva nas relações que elas estabelecem com o mundo, que são 

determinadas pelas condições produzidas social e historicamente. É 

nas vivências cotidianas, informais ou formais, que se desenvolvem e 

se manifestam as ideias que caracterizam os conceitos matemáticos 

(DAMAZIO; ALMEIDA, 2009, p. 66). 

 

Os conceitos cotidianos e os conceitos científicos tornam-se parceiros na tentativa de 

se aproximarem mutuamente, sendo esse o papel da escola: a apropriação de saberes 

científicos. Entretanto, para que isso se efetive, Damazio e Almeida (2009, p. 66), sugerem 

que é preciso “estudar os conceitos cotidianos das crianças, não para simples identificação, 

mas como forma de buscar os elementos neles contidos e para mediar o processo de 

apropriação dos conceitos científicos”. 

Partindo dessa premissa, identificar o que a criança já sabe sobre conceitos 

matemáticos, seria apontar com detalhes esses conhecimentos, isto é:  

 

Onde os reconhecem ou veem, para que servem, a manifestação de 

procedimentos de contagem, quantidade/limite de contagem, o 

estabelecimento de relação entre símbolo e quantidade, o uso de 

instrumentos de medida; enfim, identificar os “significados” 

atribuídos ao número (DAMAZIO; ALMEIDA, 2009, p. 68). 

 

Além do resgate das hipóteses do conhecimento matemático provido do meio 

sociocultural trazido pelas crianças, os conteúdos matemáticos a serem estudados partem do 

contexto histórico e podem ser considerados “relevantes elementos científico-culturais a 

serem apropriados, mediante o processo educativo escolar” (PERES; FREITAS, 2014, p. 11). 

Sendo assim, contar, operar com números, é apropriação cultural direcionada ao 

conhecimento teórico.  
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Entretanto, como essa forma cultural não se desenvolve de forma 

espontânea na criança, entra o papel do professor de promover 

interações com a criança, mediadas por significações conceituais de 

números, como forma de superação dos processos primitivos de 

percepção natural de quantidades para formas mais complexas de 

desenvolvimento, envolvendo a abstração e a generalização. A criança 

começa a compreender o caráter limitado de sua aritmética quando 

recorre às mediações culturais do conceito. Na passagem da percepção 

direta da quantidade à mediada, a criança consegue igualar as 

quantidades fazendo uso de signos (algarismos). Substitui as 

operações com objetos por operações com sistema numérico 

(DAMAZIO; ALMEIDA, 2009, p. 70). 

 

A transposição da utilização de objetos para símbolos numéricos passa a ser um 

processo, mediado pelas proposições metodológicas do professor, levando elementos culturais 

da utilização do número/símbolo para o contexto da sala de aula. Entretanto, a apropriação do 

conceito abstrato de número vai além do simples reconhecimento. É preciso que os alunos 

observem, comparem, relacionem quantidades, de forma que a aprendizagem teórica do 

número aconteça. Moraes e Moura (2009) explicam sobre esse processo:  

 

A simples identificação e escrita dos numerais e a resolução 

automática das operações não significa a apropriação do conceito de 

número e das operações pelos escolares, isto é, que eles pensem 

numericamente. Para atingir esse pensamento, que é teórico, é preciso 

que as crianças tenham a oportunidade de realizar atividades que as 

mobilizem a pensar sobre os conceitos que envolvem o sistema de 

numeração (base, valor posicional, correspondência um-a-um, 

agrupamento, notação simbólica) em relação (MORAES; MOURA, 

2009, p. 111). 
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Sendo assim, pensar numericamente consiste em colocar esse conteúdo acerca do 

número em relação com diversas situações práticas, sendo importante a inclusão do 

conhecimento dos signos numéricos à medida que a criança for se apropriando das primeiras 

abstrações.  

Damazio e Rosa (2013, p. 43) relatam sobre a proposta de Davydov em iniciar o 

conhecimento teórico desde a primeira série escolar. Entretanto, sugere primeiramente a 

“comparação entre grandezas (comprimento, superfície, peso, volume e outros) e uso de 

materiais (tiras de papel, palitos, blocos)”. Em seguida, o registro das noções adquiridas por 

linhas desenhadas em papel, sem utilizar ainda os signos numéricos. Por último, a inserção de 

letras e símbolos, considerando as primeiras abstrações das crianças.  

Sobre a necessidade de trabalhar os conceitos em relação, de modo a desvelar a 

essência dos mesmos, Moraes (2008) explica a maneira como Davydov sugere o trabalho:  

 

Davydov (1982) trabalha essa questão da seguinte forma: para que as 

crianças se apropriem do objeto matemático é necessário que elas, no 

início da escolarização (crianças por volta dos sete anos), não 

trabalhem diretamente com os números formalizados. Durante os 

primeiros meses na escola (um semestre), é preciso que as crianças 

assimilem, com bastante detalhes, os conhecimentos sobre as 

grandezas/medidas destacadas nos objetos físicos e se familiarizem 

com suas propriedades fundamentais. Dessa forma, as crianças, 

operando com objetos reais e destacando neles os parâmetros das 

grandezas (peso, volume, superfície e longitude, etc.), aprendem a 

comparar as coisas por uma ou outra grandeza, determinando a 

igualdade e a desigualdade das mesmas. Em seguida, as crianças 

anotam essas relações utilizando-se de signos (MORAES, 2008, p. 

77). 

 

O conhecimento numérico para as crianças, também é sugerido na teoria histórico-

cultural, partindo das situações que revelem a gênese desse conhecimento, sua essência. Uma 

forma para que isso aconteça metodologicamente em sala de aula, é partir de “situações-
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problema que revelem para a criança o modo de produção humana desse conceito sobre o 

controle de quantidades trabalhando-se esse conhecimento em relação com as grandezas” 

(MORAES, 2008, p. 75). 

Primeiramente, compete ao professor conhecer a gênese do conceito dos conteúdos a 

serem trabalhados, com ênfase na origem histórica do conceito. Assim, será mais tranquilo 

elaborar situações de ensino-aprendizagem que provoquem esse conhecimento nas crianças, 

sem que seja, necessariamente, por meio de atividades apenas sensoriais, as quais se 

estabelecem no campo empírico.  

Quando o conhecimento se dirige para a abstração de conceitos, partindo da gênese 

desse conhecimento, é possível fazer generalizações e transposições para outras vivências. Ao 

estabelecer esse objetivo, os professores “conseguem desenvolver atividades de ensino que 

envolvam as propriedades internas e suas interconexões, possibilitando, assim, a apropriação 

do conceito científico e o desenvolvimento do pensamento teórico em Matemática” 

(MORAES; MOURA, 2009, p. 111). 

Em consonância com esse entendimento, Moraes (2008, p. 82) reforça a ideia da 

apropriação de conceitos partindo da reprodução deles com sua origem, afirmando que “para 

isso, é importante que as atividades propostas às crianças partam de situações-problema 

semelhantes às vividas pelo homem no processo de criação do conceito”. Essa proposta 

reflete situações que buscam a essência do conceito, “isso implica que a história da 

Matemática que envolve o problema desencadeador não é a história factual, mas sim aquela 

que está impregnada no conceito ao se considerar que esse conceito objetiva uma necessidade 

humana colocada historicamente” (MORETTI, 2007, p. 98). 

Tanto o desenvolvimento do trabalho nessa perspectiva pela busca da essência do 

conteúdo, inserida na história humana, quanto a aprendizagem do conhecimento teórico, sem 

desmerecer o conhecimento cotidiano, são ações sugeridas pela teoria histórico-cultural, mas 

que requerem pensar em mais um elemento que compõe todas essas ações: a Atividade, 

baseada na teoria desenvolvida por Leontiev (2001). 

Fazer a passagem, de conhecimento cotidiano para o conhecimento teórico e iniciar a 

utilização dos recursos com signos, sistema numérico, é um caminho pelo qual a criança 

precisa percorrer, sendo capaz de realizar abstrações mentais. De acordo com a Teoria da 

Atividade, para que a criança modifique a operação utilizada para uma ação mental, essa deve 
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estar vinculada à solução de um problema, como o cerne da atividade para o momento, a qual 

tenha sentido para ela. 

 A soma, por exemplo, pode ser tanto uma ação como uma operação. 

A criança domina-a como uma operação precisa; os meios com os 

quais ela (a operação) começa são a contagem de um em um. 

Entretanto, mais tarde são-lhe dados problemas cujas condições 

exigem que números sejam acrescentados (para ela descobrir isso e 

aquilo será necessário acrescentar esse e aquele número). A ação 

mental da criança deve tornar-se então a solução de um problema e 

não uma simples soma; a soma torna-se operação e deve, por isso, 

adquirir a forma de hábito automático adequadamente desenvolvido 

(LEONTIEV, 2001, p. 76). 

 

Para a adequação da teoria da atividade a um trabalho metodológico ao ensino da 

Matemática, Manoel Oriosvaldo de Moura (1992) propôs, baseado nessa teoria, a Atividade 

Orientadora de Estudo. Essa tem como objetivo, utilizar como base o conceito de Atividade 

para organizar ações que favoreçam o aprendizado.  

No caso da escola, pode-se dizer que existe a atividade de ensino e a atividade de 

aprendizagem, vinculados, respectivamente, ao papel do professor e ao papel do aluno, sendo 

que a atividade de ensino condiciona e cria bases para a aprendizagem. No caso da Atividade 

Orientadora de Ensino (AOE), podemos ver que, “as duas, em sua interdependência, 

promovem a formação e o desenvolvimento de ambos os sujeitos do processo de ensino-

aprendizagem-desenvolvimento: professores e alunos” (PUENTES, LONGAREZI, 2013, p. 

15). 

Para Marco (2013), 

 

É importante que as atividades orientadoras de ensino estejam 

carregadas de intencionalidade por parte do proponente; que haja um 

motivo que permita estabelecer metas e objetivos bem definidos para a 

criação de estratégias que irão compor o plano de ação daquele que a 
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propõe, pois sua finalidade maior é o ensino (de Matemática, no nosso 

caso) (MARCO, 2013, p. 320). 

 

A atividade orientadora de ensino contribui sobremaneira ao processo de 

aprendizagem, pois as metas e os objetivos são estabelecidos com base em motivos, 

relacionados aos alunos em questão. Os motivos são condições que sustentam tais ações, e 

que promovem a aprendizagem, consequência do ensino. A AOE se torna um elemento que 

faz a ligação entre aquele que tem a intenção de ensinar, e o sujeito que aprende.   

De acordo com Cedro e Moura (2007, p. 39), a atividade orientadora de ensino, tem 

como objetivo “o papel de elemento organizador e formador da aprendizagem da criança, [...] 

dar forma ao modo teórico por meio do qual um problema pode ser solucionado em uma 

situação de aprendizagem”. Assim, a atividade estrutura o modo de interagir com o conteúdo, 

estabelecendo significados, em prol da resolução de uma situação-problema.  

Nina Fiodorovna Talizina, psicóloga que trabalhou na Faculdade de Psicologia da 

Universidade de Moscou, aprofundou estudos com relação à elaboração e aplicação da 

concepção psicológica da Atividade, contribuindo com as implicações dessa teoria no 

processo pedagógico. Além disso, “suas investigações se dirigiram para questões específicas 

do processo de apropriação dos conceitos matemáticos, em situação de ensino aprendizagem” 

(DAMAZIO; ROSA, 2013, p. 43). 

Talizina (2000, 2010) esclarece que é necessária a elaboração da base orientadora da 

ação pelo professor, para que a criança, no caso a pré-escolar, faça as generalizações 

pertinentes à ação proposta, sendo que no contrário, ela utilizará a que mais lhe chame a 

atenção. 

 

Por exemplo, crianças generalizam as características de altura e 

tamanho dos objetos, se esses parâmetros estão incluídos no guia com 

base na ação. Mas, se o professor não organizar a orientação da 

criança, a única coisa que resta é ver o que é visível e marcante em 

objetos, independentemente dos aspectos significativos da ação 

realizados com esses objetos (tradução nossa) (SOLOVIEVA E 

ROJAS, 2013, p. 360). 
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Além disso, Talizina (2010) sugere que as crianças possam generalizar e abstrair 

conteúdos, de forma que sejam mediatizados pela ação do professor e de outros elementos da 

atividade a ser proposta. A autora retoma e reforça o conceito desenvolvido por Vygotsky 

para basear seu pensamento, mostrando novos fatos psicológicos.  

Talizina, de acordo com Solovieva e Rojas (2013, p. 361), assevera que, "O sucesso 

intelectual das crianças não depende inteiramente da idade e seu ambiente social, mas a forma 

de interação pedagógica que o adulto proporciona, dentro da ‘zona de desenvolvimento 

proximal”.  

Outra ideia que Talizina destaca, é a aproximação do conhecimento com a ação, 

mediatizado pelo professor, e utiliza uma frase metafórica, relatada por Solovieva e Rojas 

(2013, p. 364) para representar essa ideia: “o conhecimento sem ação é vazio, enquanto a ação 

sem conhecimento é cega”. 

É importante destacar que a ação se relaciona com a atividade principal do 

sujeito/criança que, como mencionada anteriormente, está relacionada à brincadeira. Quando 

a criança se insere no Ensino Fundamental, a atividade principal, de acordo com a teoria 

desenvolvida por Leontiev, é o estudo. Entretanto, ao reportar às crianças brasileiras e como 

está organizado o sistema de ensino no Brasil, quando a criança insere no primeiro ano do 

Ensino Fundamental, sua idade ainda se refere à idade pré-escolar, mencionada por Leontiev, 

seis anos.  

Dessa maneira, pode-se considerar que a criança, ao ingressar no Ensino Fundamental, 

requer que sua atividade principal ainda seja permeada por situações lúdicas, mediadoras da 

aprendizagem dos conceitos científicos já relatados.  

Em pesquisa sobre a transição das crianças da Educação Infantil para o Ensino 

Fundamental, Rabinovich (2012, p. 5) considera que o lúdico deve permanecer nos primeiros 

anos desse segmento de ensino, afirmando: “o lúdico deve continuar presente nas séries 

iniciais do Ensino Fundamental, pois as crianças de seis, sete, oito anos também têm 

necessidade de brincar”. Essa autora baseia-se na teoria histórico-cultural, tomando como 

referência os estudos de Vygotsky (1991; 2007; 2001; 2005) e Leontiev (2001) e sugere que, 

“as habilidades conceituais das crianças são adquiridas e expandidas por meio dos jogos, das 
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brincadeiras e dos brinquedos. Nessas situações, a criança tem a capacidade de usar a 

imitação e a memória reproduzindo situações da vida real” (RABINOVICH, 2012, p. 69). 

As crianças, entre cinco e sete anos de idade, mantêm-se nesse lugar de infância, 

independente da periodização que o sistema educacional as posiciona, seja na Educação 

Infantil ou Ensino Fundamental. Porém, com a entrada das crianças com seis anos no Ensino 

Fundamental brasileiro, sugere que as pessoas responsáveis pelo currículo escolar justifiquem 

uma necessidade de realizar uma ruptura do caráter lúdico, imaginativo e criativo, que a 

infância demanda, colocando no lugar a sistematização de conteúdos das áreas de ensino 

desvinculados da demanda infantil.  

 Nascimento (2003, p. 108) alerta que é manifestado entre as pessoas, “ter como 

objetivo preparar a criança para o futuro (a escola fundamental) e, em certa medida, até 

antecipá-lo, ao invés de permitir que ela viva o presente como etapa necessária para o que está 

por vir”. A preparação para o Ensino Fundamental se tornou condição prévia ao trabalho 

pedagógico, provocando uma antecipação da sistematização curricular, desde a Educação 

Infantil. Sendo assim, a preocupação com a atividade principal da criança, como condição real 

ao seu desenvolvimento, o brincar, fica deixado em segundo plano.  

Para que não aconteça a preparação e nem uma ruptura entre os dois segmentos de 

ensino, é preciso que, tanto a Educação Infantil, quanto o Ensino Fundamental, coloque a 

criança como ponto de partida para a organização curricular, de espaço e de tempo. O 

aprender para a criança está muito mais além do que conhecer os conteúdos curriculares, 

fechados e pré-determinados. Olhar para criança “exigiria compreender que, para ela, 

conhecer o mundo envolve o afeto, o prazer e o desprazer, a fantasia, o brincar e o 

movimento, a poesia, as ciências, as artes plásticas e dramáticas, a linguagem, a música e a 

matemática” (KUHLMANN JR., 2003, p. 65). 

Ao considerar as demandas infantis da criança, que está imersa no primeiro ano de 

Ensino Fundamental, como ponto de partida, será possível compreender e vislumbrar ações 

que mantenham o brincar e o estudo como atividades que possam acontecer mutuamente, em 

prol de sua aprendizagem e desenvolvimento.  

 

Ao se pensar na organização do ensino para as crianças dessa faixa 

etária, considerando esse momento de convergência e transição da 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

546 

 

atividade lúdica para a atividade de estudo, não se deve apenas somar 

duas atividades, reservando o tempo e o espaço para cada uma delas, 

unindo apenas formalmente duas atividades no contexto de sala de 

aula, mantendo-as incomunicáveis entre si. Faz-se necessária a 

condução pedagógica para permitir que essas duas atividades se 

interpenetrem e interajam entre si, num movimento dialético, 

permeando a atividade de ensino e aprendizagem (MAREGA; 

SFORNI, 2011, p. 147). 

 

Por outro lado, quando essa confluência de ações em torno das atividades de brincar e 

estudar não acontece, priorizando apenas o estudo e a sistematização do ensino, as ações se 

tornam desconexas com a realidade do comportamento e desenvolvimento infantil. Como 

consequência, o ensino poderá não promover aprendizagem.  

Cedro e Moura (2007, p. 41), ao estudarem as atividades orientadoras de ensino para a 

aprendizagem da Matemática, sugerem que, “para a criação das condições necessárias para a 

formação dos conceitos matemáticos, as atividades de ensino são desenvolvidas com base nas 

atividades lúdicas, mais especificamente por meio de jogos”.  

Leontiev explica que a única atividade que é caracterizada por uma estrutura em que o 

motivo está no próprio processo, é a brincadeira, sendo que a satisfação da necessidade é o 

próprio conteúdo do processo real da atividade dada (LEONTIEV, 2001, p. 119). 

 A situação de ensino e aprendizagem da Matemática, baseada na teoria histórico-

cultural, dirigida às crianças da Educação Infantil e série inicial do Ensino Fundamental, 

precisa, necessariamente, estar voltada às atividades lúdicas, sendo essa, a atividade principal 

desse sujeito, bem como já mencionado anteriormente.  

Vários outros pesquisadores da atualidade que utilizam dessa corrente teórica afirmam 

sobre essa questão. Moretti (2007) afirma: 

 

Assim, por exemplo, estando diante da necessidade de ensinar a seus 

alunos o conceito de número, o professor pode definir que uma ação 

importante é colocar os alunos diante da necessidade de controlar 

variações quantitativas. Escolhido o instrumento que pode ser, por 
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exemplo, um jogo ou uma situação-problema, ele define as operações 

necessárias para o encaminhamento da atividade (MORETTI, 2007, p. 

87). 

 

Conforme tal exemplo, ao selecionar conteúdos matemáticos, o professor pode eleger 

situações lúdicas que apropriem dos conceitos embutidos em tais situações, favorecendo a 

compreensão do aluno de tal forma, que incorpore a função social dos conceitos ensinados e 

por ele aprendidos. Para alunos que se encontram na infância, quando se utiliza o lúdico como 

um meio para o ensino e a aprendizagem, se torna um elo entre o conceito e o educando, 

sendo que o lúdico por si só é o elemento motivador. 

Após realização de pesquisa que trata da Matemática pelo viés da perspectiva 

histórico-cultural, destacando a Teoria da Atividade elaborada por Leontiev (2001), Cedro 

(2008) propõe que aconteça uma educação humanizadora, considerando o contexto sócio 

histórico. Ao basear o ensino na teoria da atividade, pela perspectiva histórico-cultural, a 

Atividade Orientadora de Ensino (AOE) se torna o caminho para que a intencionalidade do 

professor seja colocada em prática. A partir da AOE, o conhecimento teórico, função da 

escola, é utilizado em prol da aprendizagem. São desenvolvidas atividades de ensino para que 

a aprendizagem aconteça. Alguns caminhos são apontados, como os jogos, as histórias 

virtuais e as situações-problemas, como um meio para chegar à atividade de estudo como 

promotora da aprendizagem.  

 

Considerações finais 

 

A teoria Histórico-Cultural dentre outras teorias estudadas foi identificada como a que 

ampara e subsidia as ações para a aprendizagem do sujeito/criança, sendo essas ações 

necessárias para o desenvolvimento. Além disso, por meio do trabalho realizado por esta 

teoria, a relação interpessoal e o contexto histórico e cultural, são peças fundamentais para 

contribuir com o processo de aprendizagem e desenvolvimento.  

Alguns estudos no contexto acadêmico brasileiro têm sido realizados com base nesta 

teoria, para identificar um aporte teórico e metodológico que auxilie em uma transformação 

do sistema de ensino na área de matemática. Tais pesquisas utilizam prioritariamente uma 
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reflexão sobre esta teoria baseada nos estudos de Vygotsky (1991; 2001; 2005), Leontiev 

(2001) e Davidov (1998). Com base nas discussões destes pesquisadores, citados no início 

deste trabalho, torna-se possível compreender o que esta abordagem teórica sugere, com 

relação ao processo de ensino e aprendizagem, esclarecendo que a criança pense de forma 

crítica, sistêmica, criativa, lhe dando vez e voz no processo educativo, sendo ouvida e vista. 

Ademais, reconhecem a importância da aprendizagem de conceitos teóricos, como 

fundamentais ao papel da escola, além de compreenderem a atividade principal do aluno 

como propulsora da aprendizagem. O professor permanece no papel de mediador, entre 

sujeito/criança e objeto/conhecimento, favorecendo ações para que a mediação aconteça de 

maneira favorável ao desenvolvimento.  
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Resumo:  

Esse trabalho materializa-se em uma proposta de pesquisa, em andamento, sustentada na 

Teoria Histórico-Cultural, sobre o processo de ensino e aprendizagem de geometria nos anos 

iniciais do ensino fundamental. Almejamos viabilizar  um modo de organização do ensino que 

permita aos estudantes o envolvimento com o estudo e a apropriação teórico do 

conhecimento. Como a nossa intencionalidade pedagógica centra-se nos anos iniciais do 

ensino fundamental, tomamos a ludicidade como premissa na organização do ensino, como 

modo de envolver os sujeitos ao estudo. Com isso, será organizado um experimento didático 

para o desenvolvimento dessa pesquisa, composto por um conjunto de situações 

desencadeadoras de aprendizagens, a serem desenvolvidas em uma investigação longitudinal, 

nos anos de 2018 e 2019, em uma escola pública da rede municipal de educação de Goiânia, 

com crianças do quarto ano e, posteriormente, do quinto. Nesse sentido, apresentamos a 

pergunta norteadora desta investigação: Quais os indícios presentes nas manifestações orais e 

escritas dos estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental que demonstram apropriação 

teórica de conceitos geométricos contemplados em uma organização do ensino sustentado na 

Teoria Histórico-Cultural? Esperamos promover mudanças qualitativas nos sujeitos inseridos 

no processo desenvolvimental, de modo a possibilitar a transformação na qualidade do 

pensamento. Defendemos que o ensino constrói uma base comum nas crianças quando se 

deparam com uma organização do ensino que leve em conta a relação singular, particular e 

universal. Nessa perspectiva, o sujeito (singular), diante de uma organização do ensino 

intencional e da partilha de conhecimento e ações com seus pares, na resolução de problemas 

(particular), tem a possibilidade de se apropriar dos conhecimentos elaborados historicamente 

(universal). Assim, como a pesquisa ainda está em andamento, nosso objetivo, por meio desse 
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trabalho, é apresentar alguns aspectos teóricos-metodológicos dessa investigação, bem como 

sua organização para a concretização da mesma. 

Palavras-chave: Processo de Ensino e Aprendizagem; Teoria Histórico-Cultural; Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. 

 

Introdução 

 

Iniciamos nossa discussão resgatando o significado da escola no percurso histórico da 

humanidade, tomando-a como o local intencionalmente organizado para que ocorra o 

processo de ensino e aprendizagem, ou seja, a apropriação do conhecimento historicamente 

elaborado. Nesse espaço, há a organização do ensino, realizada pelo professor, e, 

concomitantemente, a seleção dos conteúdos a serem ministrados. 

A matemática compõe o conjunto de disciplinas escolares e, como afirmam Catanante 

e Araujo (2014), esta é produto de uma necessidade humana. Apesar de a criança se deparar 

com este conhecimento desde seu nascimento, pois ela se insere numa sociedade em que os 

números fazem parte (ARAÚJO, 2010), isso não é suficiente para que ela se aproprie do 

mesmo. Com esse fim, a escola surge como o espaço de aprendizagem dos sujeitos. 

 

A matemática aparece, assim, como resposta a uma necessidade 

humana, na qual tem objetivada a experiência social da humanidade, e 

se difere da matemática concebida como apenas utilitarista, que 

enfatiza a operação, como se esta área do conhecimento fosse um 

produto pronto e acabado, deslocado do seu processo de criação 

(CATANANTE; ARAUJO, 2014, p. 49). 

 

Nesse sentido, diante da dificuldade da escola em garantir que este conhecimento 

seja apropriado pelos estudantes, algumas vertentes defendem o ensino pautado no cotidiano, 

a fim de valorizar a matemática (CATANANTE; ARAUJO, 2014). Esse posicionamento se 

contrapõe ao tomarmos a matemática como necessidade humana, pois a deslocamos do seu 

processo de criação (CATANANTE; ARAUJO, 2014, p. 49), tomando o conhecimento na sua 

dimensão prático-utilitária. 
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Acreditamos que a organização do ensino de matemática não deve ser sustentada 

apenas em aspectos do cotidiano e no seu caráter prático utilitário, pois limita-se, desta forma, 

ao conhecimento empírico (CATANANTE; ARAUJO, 2014), qualificado por apresentar 

apenas as características externas do objeto de estudo. 

Sustentados na Teoria Histórico-Cultural, defendemos que a organização do ensino 

deve ser orientada pela intencionalidade do professor. Este deve buscar meios para a 

formação do pensamento teórico dos sujeitos inseridos no processo de ensino e aprendizagem, 

pois o conhecimento teórico constitui o objetivo principal da atividade de ensino 

(DAVÝDOV, 1982). 

Assumimos uma concepção de ensino que possibilita aos sujeitos a transformação 

do pensamento empírico e, consequentemente, a apropriação dos conhecimentos construídos 

historicamente e a criação de novos saberes como forma de dar continuidade ao movimento 

teórico e histórico do conhecimento. Os nexos conceituais de um ou outro objeto distinguem-

se dos fenômenos externamente observáveis e diretamente perceptíveis (DAVÝDOV, 1982, 

p. 95), sendo acessível por meio da organização do ensino que permita o desenvolvimento de 

um processo que assuma o conhecimento teórico como uma finalidade pedagógica. 

Nesse sentido, a apropriação e o ensino são as formas universais do desenvolvimento 

do pensamento do homem (DAVÍDOV, 1988), em que o ensino desencadeia a apropriação da 

cultura e o desenvolvimento do pensamento teórico dos sujeitos. Davydov (1988) ressalta que 

a base do ensino é o conteúdo, derivando deste os procedimentos para a organização do 

processo pedagógico. 

Ao refletirmos especificamente na organização do ensino de geometria nos anos 

iniciais do ensino fundamental, almejamos uma (re) organização do ensino que possibilite aos 

estudantes ir além do pensamento empírico, operando com os próprios conceitos e não com 

representações gerais (ROSA; MORAES; CEDRO, 2010). Por este viés, “expressar um objeto 

ou fenômeno na forma de um conceito significa compreender a sua essência, que o extrapola 

a mera observação das propriedades extrínsecas e observáveis de objetos e fenômenos 

singulares” (ROSA; MORAES; CEDRO, 2010, p. 75). 

Buscamos, por meio da organização do ensino de geometria sustentado na Teoria 

Histórico-Cultural, superar o ensino pautado exclusivamente na identificação de formas e suas 

propriedades. Isto por acreditarmos que o ensino com esses princípios não permite aos 
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sujeitos a compreensão dos elementos fundamentais que compõe a estrutura do conceito, ou 

seja, dos nexos conceituais geométricos, propostos teoricamente por Davýdov (1982). 

Nesta perspectiva, esse trabalho materializa-se em uma proposta de pesquisa para 

contribuir para o aprofundamento teórico-metodológico sobre a (re) organização do ensino de 

geometria nos anos iniciais do ensino fundamental. Almejamos viabilizar um modo de 

organização do ensino, sustentado na Teoria Histórico-Cultural, que permita aos estudantes o 

envolvimento com o estudo e a apropriação teórica do conhecimento.  

Esta pesquisa se justifica pela necessidade de investigações educacionais que tomem 

como objeto de pesquisa o processo de ensino e aprendizagem de estudantes da educação 

básica, mais especificamente os indícios de apropriação teórica conceitual dos sujeitos. 

Acreditamos que esse é o movimento que possibilitará aos professores a avaliação de suas 

ações, a reflexão sobre a qualidade das atividades de ensino planejadas, redirecionando o 

planejamento das mesmas, de modo a superar os modelos educacionais cristalizados e 

favorecer o desenvolvimento do pensamento teórico nos estudantes. 

Nesse sentido, neste trabalho nos propomos a explicitar a organização de uma 

pesquisa em andamento, seus aspectos teóricos-metodológicos, bem como sua 

organização/estruturação para a concretização da mesma. Para tanto, organizamos este texto 

em três momentos: primeiramente, apresentamos os pressupostos teóricos sobre a organização 

do ensino sustentado na Teoria Histórico-Cultural. Posteriormente, contemplamos na 

discussão a diferenciação do conhecimento empírico e do teórico, esclarecendo como 

compreendemos o processo de apropriação teórica conceitual. Por fim, explicitamos nossa 

metodologia de pesquisa e os instrumentos de coleta de dados para apreender nosso objeto de 

investigação. 

 

A organização do ensino sustentado na Teoria Histórico-Cultural 

 

“Entende-se [...] que a criança se apropria de conceitos matemáticos 

no fazer matemática, em atividade e, dessa forma, estruturam-se as 

propostas de ensino relacionadas com as práticas sociais e culturais, 

humanas e históricas que a ela possibilitem apropriarem-se 
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gradativamente de conceitos resultantes da produção humana” 

(MORETTI; SOUZA, 2015, p. 10). 

 

Ao propor uma organização do ensino de matemática para os anos iniciais do 

ensino fundamental, sustentado na Teoria Histórico-Cultural, propomos um ensino que 

envolva as crianças ao estudo e que possibilite o desenvolvimento do pensamento teórico 

sobre os conceitos matemáticos contemplados nas atividades de ensino. Para isso, propomos a 

elaboração de situações desencadeadoras de aprendizagem (SDA) com um caráter lúdico, 

fundamentadas na perspectiva lógico-histórica, que possam favorecer aos sujeitos estar em 

atividade de aprender matemática/geometria. 

A atividade de ensino é concretizada por meio de SDA. Estas “se traduzem em 

conteúdos a serem apropriados pelos estudantes no espaço de aprendizagem” (MOURA, 

2010, p. 103). As SDA, organizadas de forma lúdica para os anos iniciais, são a tentativa de 

envolver as crianças à aprendizagem, por meio da interação com os pares segundo suas 

potencialidades, de modo a chegar a outro nível de compreensão do conceito (MOURA, 

2010), isto é, o desenvolvimento do pensamento teórico.  

 

A situação desencadeadora de aprendizagem deve contemplar a 

gênese do conceito [...]; ela deve explicitar a necessidade que levou a 

humanidade à construção do referido conceito, como foram 

aparecendo os problemas e as necessidades humanas em determinada 

atividade e como os homens foram elaborando as soluções ou síntese 

no seu movimento lógico-histórico (MOURA, 2010, p. 103-104). 

 

Defendemos a correlação entre o histórico e o lógico do conceito na elaboração 

das SDA, pois é este movimento que permitirá aos sujeitos a apropriação da essência do 

objeto em estudo. Kopnin (1978, p. 184) corrobora com essa discussão ao afirmar que “para 

revelar a essência do objeto, é necessário reproduzir o processo histórico real de seu 

desenvolvimento, mas este é possível somente se conhecemos a essência do objeto”. É a 

unidade do histórico e do lógico como premissa para compreender a essência do conceito que 

nos possibilita organizar o ensino sustentado na Teoria Histórico-Cultural. 
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Isto significa que a reprodução da essência desse ou daquele 

fenômeno no pensamento constitui ao mesmo tempo a descoberta da 

história desse fenômeno, que a teoria de qualquer objeto não pode 

deixar de ser também a sua história. Por isso as definições primárias 

do objeto, a lógica dos conceitos que o expressam constitui ponto de 

partida no estudo do processo de formação e desenvolvimento de dado 

objeto (KOPNIN, 1978, p.185) 

 

Desenvolver SDA a partir do movimento lógico-histórico dos conceitos nos 

permite compreender a unidade dialética que pode ser estabelecida entre teoria e prática, com 

o intuito de promover o desenvolvimento do pensamento teórico conceitual nas aulas de 

matemática/geometria. Segundo Moura (2010, p.89), “a busca da organização do ensino, 

recorrendo à articulação entre a teoria e a prática, é que constitui a atividade do professor, 

mais especificamente a atividade de ensino”. 

Deste modo, a SDA é a concretização da intencionalidade do professor de ir além 

das primeiras percepções das crianças por meio da organização do ensino de 

matemática/geometria. É no confronto entre os conhecimentos empíricos e os conhecimentos 

teóricos, presentes nas SDA, que os estudantes terão a oportunidade de realizar a síntese do 

pensamento e a internalização das operações externas, em um processo que vai do 

interpessoal para o intrapessoal (MORETTI; SOUZA, 2015). 

Como a atividade de ensino do professor deve promover a atividade do estudante, 

entendendo atividade segundo os pressupostos teóricos de Leontiev (1978, 1983), o professor 

deve envolver os sujeitos ao estudo, criando um motivo para a aprendizagem. Como a nossa 

intencionalidade pedagógica centra-se nos anos iniciais do ensino fundamental, tomamos a 

ludicidade como premissa na organização do ensino, como modo de envolver os sujeitos ao 

estudo. 

O lúdico é a tentativa de criar motivos de estudo para as crianças mediante a 

realidade que ainda lhes pertence, o brincar. Acreditamos que ao buscar soluções para as 

situações lúdicas planejadas pelo docente, o estudante terá a oportunidade de jogar e 

desenvolver o pensamento concomitantemente; “o lúdico é compreendido, por nós, como uma 
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forma específica de o homem se relacionar com o mundo, uma forma específica de efetivar 

suas relações fundamentais de objetivação/apropriação” (NASCIMENTO; ARAÚJO; 

MIGUEIS, 2010, p. 127). 

Assim, a ludicidade nas SDA concretiza-se mediante a utilização de jogos como 

um recurso metodológico; educar crianças dos anos iniciais pressupõe desenvolver ações que 

favoreçam o seu desenvolvimento e que formam a necessidade do conhecimento, o desejo ou 

a predisposição para tal (NASCIMENTO; ARAÚJO; MIGUEIS, 2010).  

Segundo Nascimento, Araújo e Migueis (2010), o jogo se configura na forma pela 

qual a criança tem a possibilidade de se apropriar do mundo circundante. Referimos ao jogo 

com uma intencionalidade pedagógica, como a forma da criança se relacionar com o mundo e 

de se apropriar dos bens culturais, não como sinônimo de prazer tais como apresentam as 

teorias educacionais espontaneístas (NASCIMENTO; ARAÚJO; MIGUEIS, 2010). 

Deste modo, as SDA, com um caráter lúdico, se configuram em uma perspectiva 

didática para o ensino de matemática nos anos iniciais do ensino fundamental, sendo 

utilizadas para desencadear o ensino, seguido da síntese do conceito. A atuação do professor é 

fundamental para que se concretize a aprendizagem dos estudantes e se constitua efetivamente 

como atividade (MOURA, 2010), pois é ele que organiza o ensino de modo intencional, 

define as ações, escolhe os instrumentos e avaliação processo de ensino e aprendizagem; “as 

ações do professor na organização do ensino devem criar, no estudante, a necessidade do 

conceito, fazendo coincidir os motivos da atividade com o objeto de estudo” (MOURA, 2010, 

p.94). 

Tendo exposto os aspectos teóricos e práticos concernentes a ação do professor 

segundo a Teoria Histórico-Cultural, é necessário abordarmos como compreendemos a ação 

dos estudantes no espaço de aprendizagem – a sala de aula - e o processo de aprendizagem, 

que no nosso caso se refere a apropriação teórica dos conceitos matemáticos. 

 

Apropriação teórica do conceito: a apreensão das características essenciais do objeto em 

estudo 

 

Ao organizar o ensino, o professor tem por intencionalidade possibilitar aos 

estudantes a apropriação teórica conceitual. Mas o que entendemos por conhecimento teórico? 
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O que o diferencia do conhecimento empírico? Segundo os pressupostos da Teoria Histórico-

Cultural, o conhecimento empírico possibilita ao indivíduo um pensamento limitado a 

comparação de característica sensoriais concretas do objeto, realizando sua qualificação 

segundo as características externas (DAVÍDOV, 1988). Esse tipo de pensamento é suficiente 

em ensinos pautados no cotidiano, pois são respaldados em aspectos visíveis do fenômeno. 

Em contraposição, o conhecimento teórico é que permite ao sujeito desenvolver o 

pensamento teórico. No conhecimento teórico há a separação do fenômeno e de sua essência, 

há a percepção das conexões internas do conceito (DAVÍDOV, 1988). O conhecimento 

teórico apresenta as construções mentais expressas verbalmente, com um mínimo de apoio em 

imagens visuais e sustentando-se nas características essenciais do objeto (DAVÍDOV, 1988). 

A apropriação teórica do objeto se concretiza pelo procedimento de ascensão do 

abstrato ao concreto pensado. Nesse movimento, o pensamento assimila o concreto imagem, o 

reproduz na mente (o abstrato) e como resultado obtém-se a síntese do pensamento (o 

concreto pensado). Contudo, a contemplação e a representação não estabelecem o caráter 

interno das conexões, sendo necessário a organização do ensino para ter a possibilidade de 

apreender os nexos internos do conceito (DAVÍDOV, 1988). 

A formulação mental do conceito ocorre por meio do processo de abstração, 

síntese e generalização do objeto em estudo. As características generalizadas do fenômeno 

formam o conteúdo do conceito, este último composto pelo “conjunto dos traços objetivos 

fundamentais compreendidos no conceito” (DAVÝDOV, 1982, p. 19, tradução nossa), ou 

seja, os nexos internos conceituais - as relações internas do objeto. Esta deve ser o objetivo 

principal do professor, possibilitar aos sujeitos a interiorização de ações mentais, ou seja, a 

formação de conceitos. 

No processo de apropriação do conhecimento teórico os estudantes orientam-se do 

geral para o particular (no começo buscam e delimitam o caráter geral do fenômeno e logo 

deduzem as várias particularidades deste), construindo uma base de generalização e, 

determinam, com isso, a essência do objeto investigado, ou seja, contemplam o próprio 

conceito (DAVÍDOV, 1988). Assim, 

 

Os alunos primeiramente descobrem a relação geral inicial em certa 

área, constroem sobre sua base a generalização e, graças a isso, 
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determinam o conteúdo da “célula” do objeto estudado, tomando 

meios para deduzir relações mais particulares, isto é, o conceito 

(DAVÍDOV, 1988, p.175, tradução nossa). 

 

Para o desenvolvimento do pensamento conceitual, espera-se que as crianças 

realizem uma atividade adequada para a apropriação dos conhecimentos historicamente 

elaborados que estão interligados ao pensamento teórico, que nomeamos por atividade de 

estudo (DAVÍDOV, 1988). Esta define o desenvolvimento psíquico dos estudantes, está 

ligada com a apropriação do conteúdo ensinado e seu conteúdo são os conhecimentos teóricos 

(DAVÍDOV, 1988).  

Os sujeitos se apropriam dos conceitos no processo da atividade de estudo e 

“nesse processo os estudantes realizam ações mentais adequadas a aquelas por meio das quais 

se elaboraram historicamente estes produtos culturais” (DAVÍDOV, 1988, p.174, tradução 

nossa). Isto justifica a importância de tomarmos o movimento lógico-histórico como uma 

perspectiva didática para o ensino de matemática, segundo os pressupostos da Teoria 

Histórico-Cultural. 

 

Em sua atividade de estudo, os estudantes reproduzem o processo real 

pelo qual os homens criaram os conceitos, imagens, valores e normas. 

Por isso o ensino escolar, de todas as disciplinas, deve estruturar-se de 

maneira que, em forma concisa, abreviada, reproduza o processo 

histórico real de generalização e desenvolvimento dos conhecimentos 

(DAVÍDOV, 1988, p. 174, tradução nossa). 

 

Nesse sentido, é a unidade do histórico e do lógico na organização do ensino de 

matemática que permitirá aos estudantes estar em atividade de estudo e se apropriarem do 

desenvolvimento do conhecimento científico. Temos que, “durante o desenvolvimento 

sistemático da atividade de estudo, os estudantes se desenvolvem, junto com a apropriação do 

conhecimento teórico, a consciência e o pensamento teórico” (DAVÍDOV, 1988, p. 176, 

tradução nossa). 
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Com relação a formação do pensamento teórico, temos que “é um processo 

dirigido a superar o caráter absoluto das possibilidades do pensamento discursivo empírico 

em que, [...], resolve as tarefas de classificação dos objetos por via de sua comparação” 

(DAVÍDOV, 1988, p. 161, tradução nossa). O desenvolvimento deste tipo de pensamento 

permite ao homem superar os limites da vida cotidiana. 

Levando em consideração os pressupostos teóricos discutidos, destacamos que 

nosso objeto de investigação são os indícios de apropriação teórica de conceitos geométricos 

por estudantes participantes de uma organização do ensino sustentado na Teoria Histórico-

Cultural. Essa investigação nos permitirá analisar aspectos concernentes ao processo de 

aprendizagem dos estudantes e, concomitantemente, nos conduzirá à reflexão se o modo de 

organização do ensino está estruturado de forma adequada, ou seja, se está orientando os 

sujeitos para ir além do desenvolvimento do pensamento empírico. 

Com relação ao processo de apropriação teórica, Leontiev (1978) corrobora ao 

afirmar que este possibilita ao homem criar aptidões novas, funções psíquicas novas. Assim, 

por meio da apropriação, o sujeito tem a possibilidade de desenvolver as aptidões humanas e 

de buscar ir além das condições históricas e sociais postas, por meio da formulação de suas 

funções psíquicas e da postura ativa assumida como consequência do seu processo de 

desenvolvimento, da atividade humana.  

Nesse movimento, o processo de apropriação possibilita transformações 

qualitativas no modo de agir e de refletir diante das situações concretas da realidade; permite 

a reestruturação das ideias e a organização a priori das ações, com vistas à apreensão do 

objeto idealizado.  

Levando em consideração os aspectos teóricos apresentados sobre a organização 

do ensino e a apropriação teórica conceitual, na próxima seção apresentaremos o nosso 

percurso metodológico delineado para apreender o objeto em estudo, explicitando o método 

de pesquisa, os instrumentos de coleta de dados e a estruturação da análise dos dados a ser 

realizar. 

 

 

 

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

562 

 

A organização da nossa pesquisa: o experimento didático 

 

O espaço selecionado para a concretização dessa investigação é a rede municipal de 

educação de Goiânia por dar abertura a pesquisas educacionais em suas instituições de ensino 

e por possuir os anos iniciais do ensino fundamental. Esta rede de ensino possui os 

pressupostos teóricos respaldados na Teoria Histórico-Cultural, aspecto este que nos 

possibilita organizar o ensino sustentado nessa proposição. O intuito é envolver as crianças à 

apropriação do conhecimento geométrico. 

Nesse sentido, o experimento didático, assumido como método de investigação, será 

organizado em forma de um experimento para investigar a apropriação de conceitos 

geométricos, de modo a promover mudanças qualitativas nos sujeitos inseridos no processo 

desenvolvimental, de modo a possibilitar a transformação na qualidade do pensamento das 

crianças. 

 

O experimento didático é um método de investigação psicológico e 

pedagógico que permite estudar a essência das relações internas entre 

os diferentes procedimentos da educação e do ensino e o 

correspondente caráter do desenvolvimento psíquico do sujeito 

(CEDRO; MOURA, 2010, p. 59, tradução nossa) 

 

O experimento didático levará em conta o movimento lógico-histórico dos conceitos 

geométricos. Nesse sentido, apresentamos a pergunta norteadora desta pesquisa: Quais os 

indícios presentes nas manifestações orais e escritas dos estudantes dos anos iniciais do 

ensino fundamental que demonstram apropriação teórica de conceitos geométricos 

contemplados em uma organização do ensino sustentado na Teoria Histórico-Cultural?   

O investigador se posicionará como integrante do grupo de estudos do Clube de 

Matemática/Goiás (CluMat/Go), diante de sua participação na elaboração das atividades de 

ensino e da organização do experimento didático, e como professor de geometria na unidade 

educacional selecionada, na Rede Municipal de Educação de Ensino de Goiânia, para o 

desenvolvimento dessa pesquisa. O método de investigação adotado permite a integração do 

pesquisador no processo de ensino e aprendizagem dos sujeitos, pois é caracterizado pela 
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intervenção deste na aprendizagem dos estudantes e pela constante interação entre as 

observações realizadas e o planejamento de futuras ações. 

Nesse sentido, as atividades de ensino serão planejadas junto ao CluMat/Go, levando 

em conta o movimento lógico-histórico dos conceitos, com o intuito de possibilitar o 

desenvolvimento do pensamento teórico nas crianças. O ensino ocorrerá por meio do 

experimento didático, composto por um conjunto de situações desencadeadoras de 

aprendizagem (SDA), de caráter lúdico, com vistas a uma pesquisa desenvolvimental.  

O conhecimento matemático selecionado para o planejamento das SDA e, 

consequentemente para o ensino, será a geometria. O experimento didático, caracterizado pela 

natureza extensa da investigação será desenvolvido durante dois anos letivos, com a mesma 

turma, especificamente o quarto ano e, posteriormente, o quinto ano do ensino fundamental, 

na tentativa de realizar um estudo longitudinal para termos indícios de apropriação teórica de 

conceitos geométricos por esses estudantes. 

A instituição de ensino selecionada para esta pesquisa faz diferenciação das aulas de 

matemática e de geometria semanalmente ministradas, por o conhecimento geométrico 

geralmente ter sido deixado para segundo plano durante o ano letivo e, resultando, 

geralmente, a sua não contemplação no ensino. Assim, a pesquisadora tomará a frente no 

ensino de geometria, a fim de realizar esta investigação. 

O experimento será concretizado em três etapas: primeiramente, será realizado o 

estudo do movimento lógico-histórico dos conceitos matemáticos, a ser ministrados durante 

os dois anos letivos, para o quarto ano e, posteriormente, para o quinto ano do ensino 

fundamental e, concomitantemente, a elaboração do experimento didático composto pelas 

SDA. Por conseguinte, ocorrerá o desenvolvimento do experimento didático na sala de aula, 

nos anos de 2018 e 2019, no qual a pesquisadora se posicionará no locus da investigação 

como professora/pesquisadora nas aulas de geometria da instituição educacional. Alguns 

componentes do CluMat/GO acompanharão a pesquisadora, auxiliando na organização da 

coleta de dados e no desenvolvimento do experimento didático. Por fim, analisaremos o 

processo de ensino e aprendizagem na tentativa de apreender o objeto em estudo, ou seja, os 

indícios de apropriação teórica de conceitos geométricos pelos estudantes. 

Os instrumentos metodológicos estruturados para o desenvolvimento desta pesquisa 

foram selecionados diante do problema a ser investigado. Deste modo, elegemos uma 
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variedade de recursos de modo a perceber o movimento nas ações dos sujeitos, sejam elas 

individuais ou coletivas, e as manifestações do pensamento, sejam elas orais ou escritas. Os 

dados serão obtidos através de: gravações audiovisuais, observação da pesquisadora, diário de 

campo, os registros escritos dos estudantes, o caderno de bordo da sala de aula (caderno que 

fica na sala de aula, no qual os professores registram aspectos importantes ocorridos durante 

as aulas em dias específicos), as fichas de registros das aprendizagens (contém um relatório 

sobre o desenvolvimento de cada estudante durante os trimestres, concernente a cada 

disciplina estudada, bem como as respectivas notas/conceitos) e os momentos de reflexão 

verbal conceitual (momento de discussão coletiva). 

Esses instrumentos nos permitirão analisar as crianças em seu coletivo, levando em 

conta as suas individualidades. Sabemos que cada criança é singular, mas nosso olhar 

enquanto investigadores se concentrará no coletivo dos sujeitos, tendo em conta que “embora 

cada criança seja única, as crianças obviamente compartilham traços comuns com outras 

crianças” (HEDEGAARD, 2002, p. 224).  

Contribuindo com a discussão, Hedegaard (2002, p. 224) também acrescenta que 

 

Uma criança é única e individual, mas as individualidades das 

crianças têm aspectos comuns. Se esses aspectos não forem 

desenvolvidos, tenderemos a considerar a criança como desviante e a 

oferecer ensino especial a cada criança na classe. Em vez disso, o 

ensino deve se basear no desenvolvimento do conhecimento e das 

habilidades comuns. 

 

Reconhecemos que as crianças não apresentam um desenvolvimento linear do 

conhecimento, sendo que algumas alcançam um conteúdo mais aprofundado teoricamente do 

que outros. Contudo, defendemos que o ensino constrói uma base comum nas crianças 

quando se deparam com uma organização do ensino que leve em conta a relação singular, 

particular e universal. Nessa perspectiva, o sujeito (singular), diante de uma organização de 

ensino intencional e da partilha de conhecimento e ações com seus pares, na resolução de 

problemas (particular), tem a possiblidade de se apropriar dos conhecimentos elaborados 

historicamente (universal). 
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Nesse sentido, ao nos interessar pelo movimento do pensamento dos estudantes, 

durante o processo de ensino e aprendizagem, nos apoiaremos em Vigotsky (2010) para 

explicitarmos nosso método de análise a ser adotado. Tendo em conta a lógica dialética, 

consideraremos o processo de desenvolvimento do pensamento dos sujeitos, considerando o 

objeto em seu movimento. Segundo Vigostky (2010, p.69), a metodologia de análise se 

sustenta em três princípios: 

 

(1) uma análise do processo em oposição a uma análise do objeto; (2) 

uma análise que revela as relações dinâmicas ou causais, reais, em 

oposição à enumeração das características externas de um processo, 

isto é, uma análise explicativa e não descritiva; e (3) uma análise do 

desenvolvimento que reconstrói todos os pontos e faz retornar à 

origem o desenvolvimento de determinada estrutura. 

 

Nesse método, mencionado por Vigotsky (2010) como desenvolvimento-

experimental,  tratamos o objeto em estudo no seu processo de desenvolvimento, não como 

estável e fixo. Buscamos explicar o fenômeno considerando aspectos do todo (tanto os 

externos como os internos) nas suas inter-relações, não restrito às características empíricas. 

Isto porque “são necessários meios especiais de análise científica para pôr a nu as diferenças 

internas escondidas pelas similaridades externas” (VIGOTSKY, 2010, p. 66).  

Como o estudo do desenvolvimento do pensamento das crianças pressupõe um 

método de análise, assumimos o método proposto por Vigotsky (2010) na busca de respostas 

à pergunta norteadora desta investigação: Quais os indícios presentes nas manifestações orais 

e escritas dos estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental que demonstram 

apropriação teórica de conceitos geométricos contemplados em uma organização do ensino 

sustentado na Teoria Histórico-Cultural? 

Nesse sentido, a compreensão do nosso objeto será mediada pelo conceito de unidades 

de análise proposto por Vigotsky (2009). Utilizaremos as unidades de análise na tentativa de 

apreensão das particularidades do processo, tendo em conta a impossibilidade de 

contemplarmos o todo em qualquer método utilizado. Para contemplar o movimento dos 

sujeitos, durante o experimento didático, as unidades serão elaboradas de forma inter-
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relacionadas e interdependentes. Buscaremos contemplar a relação singular-particular-

universal, de tal forma que nos permita analisar os sujeitos em sua individualidade 

(singularidade) inseridos na coletividade de um espaço de aprendizagem (particularidade – a 

sala de aula) com vista à apropriação de conceitos construídos historicamente (universalidade 

– conhecimento geométrico). 

  

Considerações finais 

 

Nosso intuito com essa pesquisa é contribuir teórico-metodologicamente para a 

concretização de um ensino público de educação básica de qualidade, no qual professor e 

aluno estejam em atividade, para o professor de ensino e para o estudante de aprendizagem.  

Defendemos um ensino que possibilite aos sujeitos ir além do pensamento empírico e 

acreditamos que esta ação só será efetivada se assumirmos a unidade dialética entre teoria e 

prática na organização do ensino. Assim, acreditamos que sustentar o plano de ensino em um 

campo teórico, no nosso caso na Teoria Histórico-Cultural, é um passo necessário para a 

superação do ensino pautado apenas em aspectos práticos utilitários, caminhando, com isso, 

para uma educação que possui como intencionalidade pedagógica o desenvolvimento do 

pensamento teórico nos sujeitos. 

 

Apoio Financeiro 

 

Esta pesquisa possui o apoio financeiro da Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado 

de Goiás (FAPEG). 
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Resumo:  

O ensino de esportes nas escolas brasileiras faz parte dos conteúdos programáticos previstos 

pela LDB. Portanto, de forma genérica podemos dizer que os alunos têm o direito de aprender 

os esportes nas escolas e os professores precisam usar os meios de promoção da 

aprendizagem e ajudar os alunos no processo de desenvolvimento esportivo. O objetivo deste 

estudo foi discutir a formação da consciência no ensino esportivo como meio de 

potencialização da capacidade de aprender dos alunos a partir dos pressupostos da Teoria 

Histórico-Cultural Cultural e Ensino Desenvolvimental. As análises foram produzidas com 

base em referenciais teóricos e utilizou-se como referência esportiva a modalidade voleibol. 

Concluiu-se basicamente que: a) o aluno precisa ser ajudado a formar os conceitos sobre os 

objetos de estudo para criar uma nova consciência; b) consciência é sempre consciência 

socialmente mediada de alguma coisa e relativa ao desenvolvimento da conduta voluntária; c) 

o professor deve utilizar-se dos meios e métodos que consigam retratar na mente do aluno a 

real objetividade da aprendizagem; d) para mediação do conhecimento deve haver uma ação 

comunicativa profícua do professor; e) a aula de esportiva (voleibol) nas escolas deverá 

caracterizar uma sessão de estudos com conteúdos específicos, resolução de problemas e 

produção de conhecimentos; f) no processo de formação da consciência do futuro jogador de 

voleibol escolar devemos valorizar o pensamento ‘contraditório’ que os alunos podem 

manifestar enquanto sujeitos do processo de ensino-aprendizagem. 

 

Palavras-chave: Consciência; Esporte; Escola.  
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1. Introdução 

 

Não é a consciência dos homens que determina o seu ser, mas ao 

contrário, é o seu ser social que determina sua consciência (MARX, 

1974, p. 136). 

  

O ensino de esportes nas escolas brasileiras faz parte dos conteúdos programáticos 

previstos pela Lei 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) (BRASIL 

1996), sendo definido como conteúdos curriculares da educação básica no Art. 27, inciso IV, 

a “promoção do desporto educacional e apoio às práticas desportivas não-formais”.  

Para o desenvolvimento do esporte no campo prático de ensino a mesma lei prevê no 

Art. 3º, inciso IX, a “garantia de padrão de qualidade” quando define os princípios básicos 

para o ensino. Por ensino de qualidade entendemos como (LIBÂNEO, 2008) a apropriação 

por parte dos alunos da atividade humana produzida e acumulada anteriormente como modos 

racionalizados de se pensar os conhecimentos, sendo estes conhecimentos organizados na 

forma de saberes, informações e soluções para resolução dos problemas simples ou 

complexos do cotidiano. Ou seja, um ensino que dê as condições para o indivíduo 

desenvolver a sua autonomia, o pensamento lógico-racional e influenciando, sobremaneira, na 

formação de sua personalidade. 

Ainda a LDB, no Art. 13, inciso III diz que incumbe aos docentes “zelar pela 

aprendizagem dos alunos”. Neste caso compartilhamos com a ideia dos psicólogos da 

educação russa (VIGOTSKI, 2007; DAVÍDOV, 1988) de que o papel dos professores inclui 

ajudar o aluno a interiorizar os modos de pensar, de raciocinar, de investigar e de atuar na 

aprendizagem dos conteúdos, que neste estudo consideramos como exemplo a aprendizagem 

do esporte coletivo - voleibol nas suas formas de jogar e utilizando-se de gestos técnicos e 

táticas próprios da modalidade. 

  Por fim o Art. 32 dos objetivos da formação básica do cidadão define de forma mais 

genérica no inciso III que o ensino deve propiciar “o desenvolvimento da capacidade de 

aprendizagem, tendo em vista a aquisição de conhecimentos e habilidades e a formação de 

atitudes e valores”. Neste caso, trabalhamos na perspectiva de que o caminho da 

aprendizagem do esporte deve necessariamente conduzir o aluno a captar as relações gerais 
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básicas que dão a organização dos conhecimentos acumulados das modalidades específicas. 

Neste processo o aluno deve conseguir abstrair os ensinamentos da atividade propositiva e 

criar seus próprios conceitos de forma a perceber o modo geral e comum de aprendizagem de 

diferentes fundamentos esportivos com a possibilidade de facilitar novas aprendizagens pelo 

princípio da generalização (DAVÍDOV, 1988).  

Portanto, sob parâmetros legais e de forma genérica podemos dizer que os alunos 

têm o direito de aprender os esportes nas escolas e os professores precisam promover a 

aprendizagem dos esportes aos alunos. Isso, ressalvadas as condições que estão postas na 

realidade prática que podem favorecer ou dificultar essa relação pedagógica que envolve 

minimamente o aluno, o conteúdo de ensino e o professor.  

Destarte as disposições legais definidas para a educação brasileira, que somente 

reforçam a necessidade de repensarmos constantemente os meios, métodos e propostas de 

ensino, queremos aqui neste texto promover o estudo teórico e a reflexão de alguns elementos 

da relação dialética entre psicologia e pedagogia e que se fazem presentes na atividade 

pedagógica quando são trabalhados os conteúdos esportivos sob fins formativos e 

educacionais nas escolas.  

O objetivo deste estudo foi discutir a formação da consciência no ensino esportivo 

como meio de potencialização da capacidade de aprender dos alunos a partir dos pressupostos 

da Teoria Histórico-Cultural e Ensino Desenvolvimental. As análises foram produzidas com 

base em referenciais teóricos e utilizamos a modalidade esportiva voleibol como referência. 

Assim, mais especificamente, este estudo teve como proposta trazer a toma a discussão sobre 

as orientações gerais ao ensino de esportes numa abordagem histórico-cultural. 

A Teoria Histórico-cultural representa o pensamento de Vigotski e seus 

seguidores da tradição da psicologia da educação russa. A essência desta teoria entende que 

será na relação social com o outro que o ser humano se constituirá. Logo, a cultura 

desenvolvida no processo histórico de desenvolvimento da humanidade irá, como 

consequência, delinear o funcionamento psicológico do homem na sua relação com o mundo 

e mediada pelos instrumentos e símbolos decorrentes desta cultura (YVES, 1992). 

Assim, uma ideia fundamental nas concepções vigotskianas sobre o 

desenvolvimento humano se refere a possibilidade da mediação. Nesta perspectiva o sujeito 

consegue acessar objetos que ainda não conhece por um sistema de representação mental 
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operando por símbolos. Este processo pode dar ao homem a condição de recriar o real na 

suam imaginação, fato esse que demarca a sua evolução qualitativa enquanto indivíduo e 

espécie (YVES, 1992).  

De acordo com Oliveira (1991) o processo de apreensão dos conhecimentos pelo 

sistema simbólico ocorre inicialmente do exterior do indivíduo para depois internalizar na sua 

mente. Portanto, os comportamentos que são postos na realidade e consolidados culturalmente 

serão mediadores importantes para o indivíduo interpretar o contexto e que vive e construir 

seus conceitos sobre os objetos. 

Com relação a consciência, Vigotski fundamentou seus conceitos em postulados 

marxistas, onde a dimensão social da consciência onde a formação da consciência recebe 

primeiro as influências da dimensão social e somente depois se torna uma perspectiva 

individual. Portanto, o patamar individual da consciência representa a sua derivação do 

contexto social (YVES, 1992). 

A formação da consciência na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural será 

fundamental no ensino dos esportes, pois as mediações e as interatividades vão influenciar no 

pensamento teórico dos sujeitos que por sua vez vai modelar os comportamentos haja vista o 

nível da consciência individual adquirida pelas atividades e experiências. 

O mote que justifica o desenvolvimento desta temática está centrado na ideia de que 

o esporte enquanto conteúdo escolar precisa ser desenvolvido nas escolas de tal modo que 

seja capaz de ensinar aos estudantes as competências e habilidades de aprender por si 

mesmos, ou seja, a pensar e a atuar com a ciência ensinada. Contudo esta perspectiva de 

ensino requer considerar os aspectos da psique humana que possibilitam um maior nível 

apreensão da realidade à qual o contexto pedagógico é desenvolvido.  

 

2. Desenvolvimento 

 

No desenvolvimento deste texto fizemos uma síntese da Teoria do Ensino 

Desenvolvimental (de base Histórico-Cultural) e seus principais pressupostos e optamos pelo 

desafio da teorização da formação da consciência humana, que, neste trabalho, tomamos 

como referência a formação da consciência dos aprendizes do jogo de voleibol como fator de 

potencialização das atividades de ensino no campo prático. Logo, o aporte teórico buscou 
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apresentar as contribuições de alguns psicólogos da educação russa seguidores de Vigotski, 

como Davídov, Rubinstein e outros, e fazer as possíveis análises no âmbito geral no ensino do 

voleibol.  

  

A Teoria do Ensino Desenvolvimental 

 

Entendemos que os pressupostos da teoria do ensino desenvolvimental no 

contexto das atividades educativas e esportivas pode dar uma relevante contribuição para os 

jovens aprendizes na aprendizagem. Em especial pela possibilidade da elevação do nível de 

pensamento deles pela interiorização de mediações culturais que lhes possibilitarão a 

autorregulação de sua própria atividade (MIRANDA, 2013).  

O surgimento da teoria do ensino desenvolvimental está associado às reformas na 

base da educação russa nos anos 1920-30 quando psicólogos soviéticos e pedagogos, entre 

eles Vigotski, Luria, Leontiev, Rubinstein e seus seguidores
27

 começaram a investigar o 

problema da vinculação entre os sistemas de educação e o desenvolvimento da mente da 

criança, a partir dos princípios do materialismo dialético e histórico. Os resultados obtidos 

foram providenciais e ajudaram os gestores da educação pública a elevar os níveis dos alunos 

no campo do desenvolvimento intelectual e preparação profissional.  

De cunho dialético, a teoria do ensino desenvolvimental de Davídov que faz parte 

da terceira geração de psicólogos russos seguidores de Vigotski justifica a natureza histórico-

social e o caráter mediador da atividade humana em geral e, em particular, da atividade 

mental e do processo cognitivo dos alunos. Logo, o elemento nuclear da tese de Davídov está 

na compreensão de que o ensino e a educação determinam os processos de desenvolvimento 

mental dos sujeitos, de suas capacidades e qualidades mentais. Assim, através da apropriação 

                                                           
27

 Libâneo (2008) organizou as escolas de Vigotsky em gerações: A 1ª. Geração compõe-se de Vigotsky (1896–

1934), Luria (1902-1977) e Leontiev (1903-1979). Trabalho conjunto por 10 anos (1924-1934). A 2ª. Geração 

(1934-1953) compõe-se de Leontiev e Luria e seus colaboradores: Galperin (Psicologia Infantil), Boyovich 

(Psicologia Personalidade), Elkonin (Periodização do desernvolvimento humano, Psicologia da Aprendizagem), 

Zaporovetz (Psicologia da evolução), Levina (Psicologia da Educação), entre outros. Nesse período ocorre a 

ampliação da teoria da atividade, da teoria do desenvolvimento humano, da teoria da aprendizagem. A 3ª 

Geração (1960 até nossos dias) ocorre a expansão da Teoria histórico-cultural e da teoria da atividade e o 

surgimento, nos Estados Unidos, da teoria sociocultural. São realizados Congressos Internacionais na Europa, 

por iniciativa do ISCRAT (Internacional Society Cultural Research and Activity Theory) e do ISCAR 

(International Society for Cultural and Activity Research).  
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dos conhecimentos socialmente construídos, o indivíduo reproduz em si mesmo as formas 

histórico-sociais da atividade aprendida. Conforme escreveu o autor: 

  

[...] formar nas crianças representações materialistas firmes para 

produzir nelas o pensamento independente e melhorar 

significativamente a formação artística e estética, elevar o nível 

ideológico e teórico do processo de ensino e educação, expor 

claramente os conceitos básicos e principais ideias das disciplinas 

escolares, erradicarem quaisquer manifestações de formalismo no 

conteúdo e métodos de ensino e no trabalho de formação e aplicar 

amplamente as formas e métodos ativos de ensino, etc. (DAVÍDOV, 

1986, p. 44). 

 

Os pressupostos teóricos do ensino desenvolvimental trazem como atributos 

vários conceitos e entendimentos próprios da psicologia dialética soviética e que foram 

elaborados por Davídov, seus contemporâneos e seus professores. O estudo destas concepções 

são fundamentais para a compreensão e aplicação no campo prático experimental desta 

perspectiva de ensino que tem se ocupado com o problema da relação entre o os processos 

sociais e culturais e o desenvolvimento das funções psíquicas da criança.  

 

A formação da consciência  

 

O ser humano diferentemente dos demais animais tem a capacidade de influenciar na 

sua realidade e interferir no seu destino a partir da consciência que ele forma sobre as coisas. 

Logo a consciência parece ser um elemento chave para explicar as intensionalidades e ações 

praticadas pelas pessoas frequentemente. Corriqueiramente podemos entender a consciência 

como sendo o sentido ou a percepção que o ser humano possui do que é moralmente certo ou 

errado em seus atos. Contudo para projetarmos um modo eficiente de ensinar e de aprender 

necessitamos compreender melhor este processo, pois esta dimensão da psique humana pode 

fazer a diferença nos resultados da atividade pedagógica.  
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Para Vigotski (1996) a consciência é sempre consciência socialmente mediada de 

alguma coisa e relativa  ao desenvolvimento da conduta voluntária. Logo, não é a realidade 

que simplesmente “se reflete” na consciência, mas também o indivíduo que a reconstitui 

ativamente e nela interfere. No caso do ensino dos conteúdos esportivos se faz necessária uma 

abordagem tal dos conteúdos no processo de desenvolvimento das aulas que desenvolva na 

“cabeça” dos alunos a perfeita noção da intencionalidade do processo de ensino e 

aprendizagem. O professor deve utilizar-se dos meios e métodos que consigam retratar na 

mente do aluno a real objetividade da aprendizagem dos conteúdos esportivos. 

Exemplificando, podemos dizer que para um aluno aprender um saque de voleibol precisamos 

criar uma base de aprendizagem que inclui inicialmente saber o que é o jogo de voleibol na 

sua essencialidade. Ou seja, precisamos ensinar o jogo de voleibol a partir de um conceito. 

Este conceito será a “pedra angular” para se estruturar as atividades de desenvolvimento da 

habilidade de jogar voleibol.  Vejamos os conceitos de estraídos de Bojikian e Miranda para 

explorarmos melhor o papel do desenvolvimento da consciência no contexto de ensino-

aprendizagem do voleibol.   

Conforme Bojikian (2003) o voleibol é praticado em uma quadra retangular dividida 

ao meio por uma rede que impede o contato corporal entre os adversários. A disputa é entre 

duas equipes compostas por seis jogadores que podem ter, no máximo, seis reservas. O jogo 

consiste em golpear a bola (geralmente com as mãos) de forma que ela passe sobre a rede em 

direção ao campo defendido pelo adversário, evitando-se que ela caia no solo do seu próprio 

lado. Cada jogada se inicia pelo saque, dado por um jogador posicionado atrás da linha de 

fundo da quadra. O saque deve passar por cima da rede no espaço delimitado pelas antenas. A 

equipe que recebe o saque deve enviar a bola de volta ao campo daquele que sacou dentro das 

seguintes condições: 1. Dar, no máximo, três toques na bola. 2. Os toques têm de ser 

realizados por atletas alternados. 3. Na execução de cada toque, não é permitido segurar ou 

conduzir a bola. 4. Não permitir que a bola toque o solo de seu campo de jogo. 

Miranda conceituou o jogo de voleibol delimitando a sua intencionalidade dizendo 

que: 

  

[...] os jogadores da mesma equipe devem ao participar de uma jogada, 

procurar facilitar ao máximo as ações subsequentes de seus 
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companheiros, para que estes possam finalizar as jogadas (ataque) em 

condições de dificultar o máximo possível às ações dos companheiros 

adversários (defesa/recepção) e vice-versa – chamemos isto de 

intencionalidade (MIRANDA, 2013, P.17).  

 

Portanto, depreendemos que as conceituações de Bojikian e Miranda são afins 

quanto a intencionalidade do jogo de voleibol. Em sendo esta a ideia adotada para o 

desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem do jogo de voleibol, tanto o aluno 

quanto o professor precisarão ter o cuidado de alinhar os seus pensamentos sobre o conceito 

do jogo, pois esse se constituirá num fator agregador da aprendizagem. O aluno deve ser 

ajudado a compreender qual é o conceito de jogo de voleibol que está fundamentando todas as 

atividades nas aulas de voleibol. No processo de conceituação o aluno deve participar 

ativamente nas elaborações e reconceituações dando os indicativos suficientes para o 

professor e para o grupo  de que todos estão se empenhando a partir de uma mesma base que 

orienta as atividades. 

Portanto, para uma aprendizagem lógica e racional do saque de voleibol haverá a 

necessidade de que o aluno desenvolva as atividades pedagógicas de aprendizagem do 

fundamento estando ele consciente do que representa o saque dentro da estrutura do jogo de 

voleibol. Pois, o saque é considerado um atributo secundário do jogo de voleibol ficando a 

sua compreensão atrelada a ideia principal do jogo em si. 

Neste contexto, para que a consciência exista é preciso se formar uma unidade que 

não se desfaz e que envolva o ideal e a atividade. Como disse Rubinstein (1979, p.30) “A 

consciência condiciona a conduta, a atividade das pessoas; a sua vez, a atividade das pessoas 

modifica a natureza e transforma a sociedade”.  

 Para Davídov a consciência só será manifestada no contexto das relações sociais. 

Como explica o autor: 

 

A vida da pessoa na sociedade ou no coletivo permite ao ser humano, 

ao utilizar as instrumentalidades (meios) do plano ideal, separar-se de 

sua própria atividade e representá-la como um objeto peculiar que pode 

ser modificada antes de ser realizada. A reprodução pessoal da imagem 
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ideal da sua atividade e da representação ideal nela das posições de 

outras pessoas, pode ser chamada de consciência (DAVÍDOV, 1986, p. 

7). 

 

Para Davídov (1986), a formação das funções da consciência no indivíduo sugere 

inicialmente uma estrutura de atividade coletiva que depois será modificada para realizar uma 

atividade individual. Esta atividade individualizada do homem considera as posições de 

outros membros do coletivo, sendo, portanto mediatizada. Para o autor os conceitos de 

atividade, ideal e de consciência estão profundamente inter-relacionados. O ideal, assim, 

constitui a imagem da atividade objetal do homem e não a atividade mesma, em si, fazendo 

parte do mundo da cultura espiritual criado coletivamente pelas pessoas. Nesta perspectiva, e 

no desenvolvimento de uma aula prática de voleibol, não basta o professor “passar” uma série 

de exercícios pedagógicos para que os alunos executem, pois uma mera reproduzação de 

gestos técnicos esportivos não representará necessariamente uma apropriação qualitativa de 

conhecimentos referentes aos conteúdos.     

Assim sendo, para que haja a formação da consciência sobre a aprendizagem de 

esportes é preciso um processo de interferência social e que reforçe a ideia de que o ser 

humano é essencialmente social. De acordo com Davidov (1986) e Leontiev (2004) isto 

permitirá a ele, o ser humano, o desenvolvimento de um reflexo consciente capaz de 

distinguir as propriedades objetivas estáveis da realidade concreta e respeitá-las, tornando 

possível com isso o desenvolvimento da observação de si mesmo, de seus atos.  

Contudo no desenvolvimento da relação pedagógica pressupõe-se que o professor 

tenha um amplo conhecimento do ‘lugar’ do sujeito, ou seja da realidade do aluno com 

relação aos domínios e saberes dos conteúdos de trabalho. Isso sugere saber sobre os 

pensamentos, comportamentos, conceitos etc. Como descreveu Rubinstein (1960, p. 27) 

“Somente conhecendo a psicologia dos indivíduos se lhes pode educar e ensinar, formar sua 

psique, sua consciência e sua personalidade. Ao mesmo tempo, educando-lhes, conhecemo-

los melhor”.  

Outro fator importante para mediação do conhecimento pelo professor é a sua 

atuação comunicativa no tratamento com os conteúdos nas suas aulas de ensino esportivo. 

Será justamente através da linguagem que as relações sociais e históricas envolvidas na base 
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de conhecimentos do objeto de estudo poderão ser abstraídas pelos alunos. “(...) O homem 

fala para influir, se não directamente na conducta, ao menos no pensamento, nos sentimentos 

e na consciência dos demais seres” (RUBINSTEIN, 1973, p. 20). Depreende-se portanto, que 

o estágio de desenvolvimento do professor expresso no seu grau de conhecimento e 

juntamente com sua postura atuante na atividade são de alto valor pedagógico.  

Mas, como poderemos perceber e avaliar o grau de consciência do aprendiz de 

voleibol no decorrer do processo de ensino-aprendizagem? Sobre isso depreendemos de 

Rubinstein que o desenvolvimento das atividades de ensino devem favorecer o 

desenvolvimento da autonomia do aluno durante a sua participação nos estudos. Escreveu o 

autor:  “sem educar a faculdade de pensar por conta própria, não há nem pode haver autêntica 

educação do homem” (RUBINSTEIN, 1979, p. 141). 

Logo, a aula de voleibol deverá caracterizar uma sessão de estudos com conteúdos 

específicos, resolução de problemas e produção de conhecimentos. O aluno deve ser colocado 

em situação de elevação do pensamento sobre o objeto de trabalho para com isso desenvolver 

os seus conceitos e a sua autonomia para aprender por conta própria a partir do modo geral de 

aprendizagem já abstraído por ele. Aprender o saque passa a ser um processo de análise lógica 

e circunstancial, pois envolve a ação de sacar de quem aprende a sacar e em relação a ação de 

quem vai receber o saque do aprendiz. Este contexto criado infuenciará nas opções 

metodológicas de quem ensina, de quem aprende e deverá ser dimencionado a partir dos 

princípios lógicos e racionais oriundos do contexto expecífico ao qual está sendo 

desenvolvido nas aulas de voleibol.   

Porém ter um alto nível de consciência não implica necessariamente em um 

transcurso tranquilo no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. A percepção 

pelo aprendiz do caminho lógico e racional para perceber o estágio atual de evolução de 

determinado acúmulo de conhecimento é uma etapa importantes, mas não representa 

normalmente que o ideal foi alcançado. Como disse Kopin (1978, apud MOURA et al, 2017, 

p. 13) que “o lógico é, em uma relação dialética, o reflexo do histórico”, aqui, a formação da 

consciência, não se limita somente a conhecer e compreender a origem e o estados dos 

conhecimentos.  
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A consciência pressupõe também ser intransigente em relação a toda 

vileza que mutila, prejudica e deforma a vida do homem. É consciente 

quem tem por inimigo inconciliável tudo quanto suja e enfeia a vida 

humana. Formar no homem esta atitude ante a vida constitui uma das 

tarefas capitais da educação. E isto significa prestar uma ajuda real a 

edificação de uma nova sociedade, a criação de umas relações novas e 

humanas entre os indivíduos (RUBINSTEIN, 1979, p. 196). 

 

No processo de formação da consciência do futuro jogador de voleibol escolar 

devemos valorizar o pensamento ‘contraditório’ que os alunos podem manifestar enquanto 

sujeitos do processo de ensino-aprendizagem. Mesmo em uma modalidade com regras e 

procedimentos didáticos e pedagógicos bem configurados tradicionalmente nos campos de 

prática de ensino, o objeto de estudo, o fenômeno investigado só pode (VIGOTSKI, 1996) ser 

compreendido em sua história e em seu processo de mudança. As técnicas não mudam 

frequentemente, mas o questionamento constante e teoricamente fundamentado sobre elas 

aumenta a atenção deliberada (VIGOTSKI, 1996) sobre o fazer, deslocando o aprendiz de 

uma atitude da prática do “fazer” para a prática do “fazer pensando no fazer” ou o “fazer 

pensado”. 

 

3. Considerações finais 

 

De fato, a educação esportiva é uma dimensão da educação, seja ela desenvolvida dentro 

das escolas regulares ou não. Pois, demanda uma atividade intencional da prática social, que 

pode imprimir ao desenvolvimento individual um caráter social em sua relação com a 

natureza e com os outros seres humanos.  

Neste caso, as práticas esportivas enquanto processo de intervenção escolar pode 

fornecer respostas sobre os valores, informações e conhecimentos que denotam a qualidade e as 

circunstâncias do processo de interferência educacional que os educandos vivenciaram.  

Enfim, o pensamento autônomo e socialmente integrado no processo de evolução da 

humanidade nos parece uma meta muito deseja e possível de ser contemplada nos processos de 

ensino esportivos de caráter formativo e educacional do ser humano. Com a formação da 
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autoconsciência sobre algo decorre também de um processo formativo que gera os valores e 

conhecimentos básicos. Portanto, concluímos neste estudo que o esporte ensinado nas escolas 

representa uma oportunidade de ensinar o indivíduo a aprender a aprender e aprender a 

pensar, ajudando ele a definir mentalmente um modo concreto de se relacionar com os 

diversos objetos de aprendizagem a serem aprendidos. 
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DIDÁTICA DA GEOGRAFIA E A TEORIA DO ENSINO DESENVOLVIMENTAL 

Claudivan Sanches Lopes – Universidade Estadual de Maringá – claudivanlopes@uem.br  

 

RESUMO 

A investigação que foca o estudo das didáticas disciplinares de forma geral e, particularmente, 

da didática da Geografia representa, na atualidade, uma temática promissora no campo das 

pesquisas que contemplam a formação docente – inicial e continuada – para essa área do 

currículo escolar. Neste contexto, o objetivo desse trabalho é discutir alguns dos contributos 

teóricos do “ensino desenvolvimental” proposto por Vasili V. Davydov, destacando, neste 

contexto, a importância de “pensar” a necessária integração entre o conhecimento pedagógico 

e o conhecimento disciplinar ou, mais particularmente, entre a didática e a epistemologia da 

Geografia. Evidenciamos, assim, que toda abordagem didático-pedagógica de um conteúdo 

pressupõe a abordagem epistemológica desse conteúdo. Buscamos favorecer a ampliação 

qualitativa desse campo de estudos e, mais especificamente, prover prática e teoricamente os 

professores e futuros professores para enfrentar os inúmeros desafios postos pela realidade da 

prática profissional. 

Palavras-Chave: Didática da Geografia; Ensino Desenvolvimental; Formação de 

Professores. 

 

Introdução 

A discussão na área das didáticas específicas ou disciplinares
28

 de forma geral, e 

particularmente na didática da Geografia ocupa, na atualidade, um lugar de relativo destaque 

nas investigações que contemplam a formação docente inicial e continuada para essa área do 

currículo escolar. Um dos princípios fundamentais das didáticas disciplinares é a ideia de que 

toda abordagem pedagógica tem por pressuposto a abordagem epistemológica do conteúdo 

ensinado, isto é, no bom ensino, o conhecimento disciplinar (geográfico, histórico, químico, 

                                                           
28 As didáticas disciplinares, na acepção de Camilloni (2016), é uma variação das chamadas didáticas 

específicas, ou seja, que se caracterizam a partir de uma delimitação de regiões particulares do mundo do ensino. 

Podemos falar, então, de didáticas específicas segundo níveis de ensino, didáticas específicas para determinadas 

modalidades de ensino, didáticas específicas segundo as características dos sujeitos, etc. Nesse sentido, as 

didáticas disciplinares se distinguem da didática geral ou fundamental por sua preocupação com a natureza 

epistemológica dos conteúdos a ser ensinados. Assim podemos falar da didática da História, da didática da 

Física, a didática da Geografia, etc. 
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etc.) e o conhecimento didático-pedagógico são indissociáveis (LIBÂNEO, 2008; 2015a; 

FREITAS, 2011; LOPES, 2010).  

            Entretanto, a literatura educacional tem apontado, frequentemente, em todas as áreas 

disciplinares que compõem o currículo escolar, o problema da desarticulação entre o 

conhecimento disciplinar e o conhecimento didático-pedagógico nos processos de formação 

de professores (LIBÂNEO, 2008; 2015a; SAVIANI, 2009; CANDAU, 1999; FREITAS, 

2011, LOPES, 2010; GATTI;  NUNES, 2009). Trata-se de uma problemática que atinge o 

âmago do processo formativo e da própria atividade profissional dos professores, porque, 

como observam Morais e Torriglia (2003, p. 50) (Grifos das autoras), “[...] é na relação entre 

o campo disciplinar e o campo da didática que se constrói o ser e se produz o conhecimento 

docente”. Ou seja, a especificidade maior do conhecimento profissional docente, o fator que 

lhe dá identidade, consiste na capacidade de articular, considerando o contexto 

sociogeográfico da prática, dois tipos de conhecimento: o da disciplina com a qual trabalha e 

o didático-pedagógico (LIBÂNEO, 2008; SFORNI, 2012).    

              Neste contexto, o objetivo desse trabalho
29

 é apresentar resultados de pesquisa de 

natureza teórica e bibiográfica que buscou compreender as possíveis derivações da teoria do 

“ensino desenvolvimental” apresentado pelo pedagogo e filósofo russo Vasile V. Davydov 

(1986; 2017) para o desenvolvimento das didáticas específicas de modo geral e, 

particularmente, da Didática da Geografia. Destarte, metodologicamente, como sugerem 

Lakatos e Marconi (1987, p. 66), realizamos o levantamento, seleção e análise dos materiais 

bibliográficos já publicados em livros, artigos e em revistas científicas, teses, dissertações, 

entre outros, e disponíveis sobre a temática pesquisada, com “[...] o objetivo de colocar o 

pesquisador em contato direto com todo material já escrito sobre o mesmo”. Nessa 

perspectiva, os resultados estão ancorados no exame crítico de estudos relacionados a 

investigação no campo da didática de modo geral, particularmente, da didática da Geografia e 

as possibilidades de desenvolvimento vislumbradas pelos aportes elaborados por Davydov 

(1986; 2017) por meio da teoria do ensino desenvolvimental. Buscamos, em um esforço de 

análise e síntese, estabelecer um diálogo entre estes estudos visando dar maior visibilidade a 

                                                           
29

 Este trabalho expõe parte dos resultados de pesquisa de Pós-Doutorado intitulada: bases teóricas e 

metodológicas para o desenvolvimento da didática da Geografia, desenvolvida junto ao Programa de Pós-

Graduação em Educação da Pontifícia Universidade Católica de Goiás sob a supervisão do professor Dr. José 

Carlos Libâneo.   
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esse campo de pesquisa que consideramos promissor para a compreensão e superaração da 

problemática aqui apresentada para debate.   

Discutimos, inicialmente, o problema da desarticulação entre o conhecimento 

disciplinar e o conhecimento didático-pedagógico nos currículos de formação de professores 

de modo geral e, particularmente, na área de Geografia para, a seguir, debater os possíveis 

caminhos de superação proporcionados pela produção teórica de Davydov.  

 

A desarticulação entre o conhecimento disciplinar e conhecimento pedagógico na 

formação do professor 

 

            O problema que trazemos para discussão e debate neste trabalho se estabeleceu 

historicamente pelo insuficiente entrelaçamento nos processos de formação dos professores – 

ainda que com ênfases contrárias, quando se considera por um lado, a formação do pedagogo 

e, por outro lado, a formação do professor que atua no segundo ciclo do Ensino Fundamental 

e Ensino Médio – dos conteúdos específicos das diversas disciplinas ensinadas no currículo 

escolar e os conteúdos didático-pedagógicos.       

            Para Saviani (2009) na raiz desse dilema está a dissociação de dois aspectos 

indissociáveis da função docente: a “forma” e o “conteúdo”. Para o autor a ênfase dada a esse 

primeiro aspecto nos cursos de pedagogia transmitem a ideia equivocada de que a apropriação 

dos conhecimentos didático-pedagógicos possam “compensar” ou “dispensar” o domínio dos 

conteúdos de ensino, enquanto, que nos cursos referentes às demais licenciaturas a ênfase no 

segundo aspecto secundariza as formas de ensinar que a eles correspondem. Saviani (2009, p. 

151), conclui:  

 

Em decorrência, constata-se que as faculdades de Educação tendem a 

reunir os especialistas das formas abstraídas dos conteúdos, enquanto 

os institutos e faculdades correspondentes às disciplinas que compõem 

os currículos escolares reúnem os especialistas nos conteúdos 

abstraídos das formas que os veiculam. 
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            Observamos que as situações descritas por Saviani representam movimentos em 

direção contrários, mas que permanecem na mesma bitola. Ou seja, com ênfase em um ou em 

outro aspecto da docência, mantém-se dissociado aquilo que já se apontou ser 

irremediavelmente indissociável. Como recuperar a indissociabilidade desse processo? Como 

compreender e superar esta situação? 

Em retrospectiva Libâneo (2012) identifica três fases no decurso histórico do 

problema das relações entre o conhecimento didático-pedagógico e o disciplinar, ou seja, 

aquele próprio dos professores especialistas nas diversas áreas de compõem o currículo 

escolar – Geografia, Física, Química, etc. Para o autor,  

 

A primeira diz respeito às tentativas de formular teórica e 

praticamente o problema didático, desde a publicação em 1650, da 

obra de Comenius (Didacta Magna: como ensinar tudo a todos) e em 

1805, de Herbart (Pedagogia geral derivada do fim da educação). A 

partir dessas obras, formula-se uma "didática geral" aplicável a todas 

as matérias, independentemente de suas particularidades 

metodológicas. Na segunda fase ocorre a consolidação das 

metodologias específicas das ciências ensinadas, o que foi um grande 

passo, vindo atender à dimensão epistemológica dos conhecimentos 

específicos, embora às vezes isso tenha se dado em detrimento do 

fundamento pedagógico do ensino. A terceira fase, que caracteriza o 

momento presente ao menos como propósito investigativo, é a busca 

da unidade entre a didática e as didáticas disciplinares. Neste caso, 

cada metodologia específica desenvolve seu perfil, mas, devido ao 

necessário caráter pedagógico do ensino, buscam-se pontos comuns 

aplicáveis ao ensino das disciplinas (LIBÂNEO, 2012, p. 1). 

 

O reconhecimento destas três fases e a ênfase desejável na integração dos 

conhecimentos docentes (a busca da unidade entre a didática e as didáticas disciplinares), não 

indica, todavia, a superação dos problemas aqui debatidos. Não se trata, evidentemente, de um 

problema simples de resolver. As heranças históricas mencionadas “estão vivas” e atingem 
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indiscriminadamente todas as áreas do currículo escolar e não podem ser facilmente 

descartadas. Aliás, não se trata de descartar tradições, mas sim de empreender um processo de 

superação por incorporação. Desse modo, o esforço intelectual (a exegese) que tal situação 

exige é a busca de estratégias de formação que unam, dialeticamente, esses dois tipos de 

conhecimentos considerados fundamentais à atividade profissional dos professores – na 

prática, sem dúvida, inseparáveis – e elevadores de sua qualidade.    

            Na perspectiva de Libâneo (2012), o problema da dissociação entre o conhecimento 

disciplinar e o conhecimento didático-pedagógico necessário para ensinar esses conteúdos não 

está propriamente, como repetidamente é destacado em algumas investigações, no 

desequilíbrio de carga horária entre esses dois componentes do trabalho docente, nem na 

separação entre bacharelado e licenciatura, nem na desvalorização da formação pedagógica 

por parte dos cursos de licenciatura. A identificação dessas distorções contribui para uma 

primeira aproximação do problema. Entretanto, na visão do autor (2012, p. 6, grifos nossos), 

 

O problema de fundo é que a epistemologia das ciências ensinadas 

deve penetrar no âmago do trabalho pedagógico com essas ciências, 

ou seja, os conteúdos específicos devem ser estruturantes do 

conhecimento pedagógico do conteúdo. Por um lado, o pedagógico 

existe para o disciplinar, por outro, o ensino da disciplina requer o 

pedagógico. Sem esta dupla determinação, será inviável qualquer 

tentativa de aliar o ensino dos conteúdos e a formação pedagógica ou, 

dizendo de outro modo, o conhecimento do conteúdo com o 

conhecimento pedagógico do conteúdo.  

 

Destarte, fica evidenciada a inexistência de uma compreensão mais profunda e 

integrada dos saberes que permitem aos professores ensinar de modo eficaz os conteúdos 

escolares aos estudantes. Dito de outro modo: é preciso encontrar resposta para a seguinte 

questão: qual a didática necessária para, considerando as particularidades de cada área, tornar 

os conteúdos de ensino atraentes, acessíveis, desenvolventes e significativos aos alunos dos 

mais diversos anos e contextos?  
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A Didática da Geografia 

 

Como sublinhamos, a literatura educacional tem apontado, frequentemente, em todas 

as áreas disciplinares que compõem o currículo escolar, o problema da dissociação entre 

conhecimento disciplinar e conhecimento pedagógico nos processos de formação de 

professores. Tais análises, como apontam diversos estudiosos que se dedicam à pesquisa do 

ensino de Geografia (PONTUSCHKA, 2001; LOPES, 2015; CAVALCANTI, 2006; 

PINHEIRO, 2005), pode ser aplicada perfeitamente aos processos de formação do professor 

dessa disciplina.  

Assim, não é incomum que, em retrospectiva, ao analisar sua formação inicial, os 

professores em exercício profissional reclamem, contundentemente, da falta de pedagogia 

quando cursaram as disciplinas específicas e a falta de Geografia quando cursaram as 

disciplinas pedagógicas. Ou seja, a reflexão pedagógica nem sempre considerava a natureza 

do conhecimento geográfico, a matéria que seria ensinada e, por outro lado, a reflexão 

proporcionada pelas disciplinas de conhecimentos específicos nem sempre conseguia revelar 

seu sentido pedagógico, sua importância para a formação não de geógrafos, mas para a 

formação mais geral de crianças e jovens e as estratégias didáticas a eles relacionadas 

(LOPES, 2010). Em suma, como afirma Lopes (2010, p. 219) em pesquisa que trata do 

processo de construção da profissionalidade docente, os professores avaliam como bastante 

lucidez que a graduação lhes proporcionou “[...] aprender, em níveis variados, por um lado, 

conhecimentos geográficos e, por outro, métodos, técnicas e teorias gerais de aprendizagem, 

mas eles não aprenderem suficientemente como ensinar Geografia” (Grifos do autor). 

Julgamos, destarte, que é a ausência de organicidade entre as diversas disciplinas que 

compõem o currículo da formação inicial que faz com que os professores frequentemente 

considerem que aprenderam a ser professores na própria lide profissional, ou como 

corriqueiramente afirmam: ‘aprendi realmente aqui, na prática’.        

Pinheiro (2005, p. 7), em pesquisa em que analisou a produção de teses e dissertações 

em programas de pós-graduação no território brasileiro entre os anos de 1967 a 2003, informa 

que a maioria das pesquisas que avaliaram os cursos de formação de professores de Geografia 

“[...] evidencia o distanciamento, na formação acadêmica, entre os conteúdos pedagógicos, 

conteúdos específicos e a realidade do trabalho docente, ocasionando, na prática dos 
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professores, diversos problemas”. Para o autor, a falta de articulação das áreas, notadamente 

de métodos e de conteúdos, entre outros aspectos, revela, além das evidentes lacunas que 

deixam na formação dos professores, o desinteresse da universidade pelas licenciaturas. 

Embora a maioria dos pesquisadores na área afirme que os cursos de formação de 

professores de Geografia no Brasil sejam historicamente marcados pelo predomínio da lógica 

disciplinar, podemos identificar uma “tensão” ainda não suficientemente resolvida entre esta, 

o saber disciplinar (o conteúdo a ser ensinado) e o saber didático-pedagógico. Estamos, com 

efeito, diante de um dos nós da formação dos professores que se traduz nas dificuldades dos 

professores em incorporar articuladamente em sua prática profissional, vale repetir, dois 

requisitos da profissão: “o domínio dos conteúdos da disciplina e o domínio de saberes e 

habilidades para ensinar esses conteúdos” (LIBÂNEO, 2015a, p. 630).   

Não é difícil observar, no âmbito da discussão acadêmica a respeito do ensino de 

Geografia, a tensão a que já aludimos. O debate está posto e é preciso acrescentar, longe de 

ser consensual (PEREIRA, 1996; OLIVA, 2001; PONTUSCHKA, 2001). Para aprofundar a 

problemática em discussão e a título de ilustração, apresentamos, na sequência, dois 

fragmentos emblemáticos a esse respeito.   

Analisando a história da produção de pesquisas voltadas para o ensino e a 

aprendizagem da Geografia no Brasil, Pontuschka (2001, p. 113, grifos nossos) considera:  

 

Em vários momentos da segunda metade do século XX, os geógrafos 

produziram artigos sobre o ensino da Geografia, preocupados 

principalmente com os conteúdos escolares, ou seja, ‘o que 

ensinar’, e não preocupados com o ‘como ensinar? Se essa crítica 

pode ser feita para o ensino de Geografia na primeira metade do 

século, ainda não podemos dizer que os métodos de ensino mais 

inovadores e democráticos hoje estão aplicados nas escolas do país.  

 

Fica evidenciado que, na apreciação da autora, a preocupação com “o que ensinar” 

obscurecia o imperativo de métodos mais inovadores e democráticos nas escolas do país, ou 

seja, reclama a falta do sentido pedagógico do conteúdo. Ao contrário, Oliva (2001, p. 42, 
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grifos nossos), em texto divulgado no mesmo ano, manifesta apreensão com o “pedagogismo” 

que, em seu juízo, ameaçava a Geografia renovada. 

 

Um risco que estamos correndo, quem sabe produzido pelo grande 

“desvio jornalístico” que a comunicação em larga escala no país vem 

sofrendo, diz respeito à autonomia e especificidade exageradas, 

atribuídas à chamada dimensão pedagógica do processo de ensino 

[...]. Acreditamos que livre do conteúdo a linguagem pedagógica é 

uma ficção. Estivemos presos à ditadura dos conteúdos, que entendem 

as formas como vazias, para em seguida cairmos na ditadura da forma 

(linguagem jornalística, linguagem pedagógica) que subordina os 

conteúdos. 

 

É preciso advertir que a autora e o autor citados não defendem ideias simplistas, que 

conferem a um ou outro saber a primazia (da condução) do processo de ensino e 

aprendizagem em Geografia. Estão muito longe disso. Tratam-se, todavia, de posições que 

ilustram, de maneira emblemática, a questão que trazemos para debate e que ambicionamos, 

como esses mesmos autores, superar. Estamos, assim, diante de um problema que, como 

observa Pereira (1996, p. 50), se constitui, usando as palavras do autor, “[...] no verdadeiro 

calcanhar-de-Aquiles da educação como um todo e não apenas da Geografia” (grifos 

nossos).  

Verificamos, e essa é uma das respostas que perseguimos nessa investigação, a 

ausência de ferramentas teóricas mais refinadas que possam integrar esses saberes e 

“iluminar” novas práticas formativas e novas práticas pedagógicas – uma nova didática da 

Geografia. Tal dicotomia, como têm mostrado diversas pesquisas na área da educação, é 

eminentemente redutora e simplificadora da ação profissional do professor. Ao simplificar a 

complexa e necessária relação que o professor deve estabelecer entre os conhecimentos 

específicos de sua disciplina e os conhecimentos didático-pedagógicos no ensino efetivo, são 

reduzidas, consequentemente, as demandas para o exercício da docência (LIBÂNEO, 2016; 

2015a; 2012). 
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A teoria do ensino desenvolvimental, a função da escola e seus desdobramentos para a 

construção da didática da Geografia   

          O ensino e a educação de uma pessoa determinam os processos de seu desenvolvimento 

mental? É possível, por meio do ensino e da educação, desenvolver em uma pessoa certas 

capacidades ou qualidades mentais que não tinha anteriormente? Ao considerarmos que a 

resposta seja afirmativa, seria possível afirmar que existe um determinado ensino e educação 

que influi sobre o desenvolvimento? Se existe, quais suas regularidades?           

            Esse conjunto de questões interrelacionadas e centradas na relação ensino e 

desenvolvimento sintetizam as intenções que estão na base da “teoria do ensino 

desenvolvimental”
30

 formulada por Vasyli V. Davydov e cuja resposta ou respostas o autor se 

empenhou em apresentar e discutir ao longo de suas atividades profissionais e acadêmicas no 

campo da psicologia educacional. Em seu esforço teórico para responder essas questões, 

Davydov (1986. 2017) expôs um tipo especial de ensino, o “ensino desenvolvimental”, que 

tem por axioma a valorização e a defesa da escola e do ensino como meios fundamentais para 

a promoção do desenvolvimento psicológico humano desde as idades menores (FREITAS, 

2011). Trata-se, com efeito, de uma temática intimamente vinculada à prática profissional dos 

professores e ao conhecimento didático que lhe dá sustentação e que lança luzes sobre a “a 

melhor”, ou “mais adequada” forma de organizar o ensino.  

            Embora Davydov seja original e inovador nas respostas dadas a essas perguntas, suas 

indagações e buscas científicas aninham-se em ideias de autores de diferentes gerações como 

L. S. Vigotsky, A. R. Luria, A. N. Leontiev, D. B. Elkonin, dentre outros, que a partir das 

ideias seminais do primeiro, fundaram e se desenvolveram tendo por base os pressupostos 

filosóficos do materialismo histórico e dialético de Karl Marx, uma psicologia que buscou 

explicar o desenvolvimento humano: a histórico cultural.  

            Nesse contexto, a contribuição teórica mais específica de Davydov consistiu em 

ampliar e sistematizar o pressuposto basilar vigotskiano que o ensino “corretamente 

organizado” promove o desenvolvimento mental da criança, possibilitando-lhe a assimilação 

de uma série de processos de desenvolvimento que seriam impossíveis de ocorrer fora do 

ensino (VIGOTSKI, 1984). Sem identificar, à semelhança de Vigotski o ensino-aprendizagem 

                                                           
30

 Alguns, segundo Libâneo (2015), preferem a designação “ensino para o desenvolvimento”.  
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com o desenvolvimento, Davydov busca mostrar por meio da teoria do ensino 

desenvolvimental a relação interna entre esses dois processos. Ou seja, um dos aspectos 

fundamentais da teoria é a consideração da unidade indissolúvel entre o ensino e a 

aprendizagem
31

. 

            Assim, o ensino – obutchénie – é, para Davydov (1986, p. 56), “[...] o aspecto 

internamente essencial e universal no processo do desenvolvimento, na criança, das 

características humanas diferenciadas que não são naturais mas históricas”. E explica:   

 

O exame do enfoque de Vigotski e Leontiev sobre o problema do 

desenvolvimento mental permite que cheguemos às seguintes 

conclusões. Primeiro, no sentido mais amplo, a educação e o ensino de 

uma pessoa não é nada mais que sua “apropriação”, a “reprodução” 

por ela das capacidades desenvolvidas histórica e socialmente. 

Segundo, a educação e o ensino (“apropriação”) são as formas 

universais de desenvolvimento mental do homem. Terceiro, a 

“apropriação” e o desenvolvimento não podem ser dois processos 

independentes, pois se correlacionam como a forma e o conteúdo de 

um único processo do desenvolvimento mental humano (DAVYDOV, 

1986, p. 57). 

 

            O conceito de “apropriação”, como observamos no excerto, tem lugar central na rede 

de conceitos que compõe a teorização do autor e expressa as relações essenciais entre a 

experiência individual e a social (DAVYDOV, 1986). Para a tradição científica assumida por 

Davydov, 

[...] a educação escolar consiste em um processo de promover aos 

alunos a apropriação da cultura e da ciência desenvolvidas social e 

                                                           
31

 Como explica Libâneo (2014, p. 93) a unidade entre ensino e aprendizagem se expressa na palavra russa 

obutchénie, cuja tradução na sua forma literal é instrução. “Essa palavra, diferentemente do significado 

convencional no Brasil de transmissão de conhecimento, com conotação pejorativa, se refere na língua russa ao 

processo simultâneo de instrução, ensino, estudo, aprendizagem. A instrução, assim, é a forma de organização 

intencional do processo de apropriação, na qual estão implicados o ensino (o que o professor faz) e a 

aprendizagem (o que o aluno faz), ou seja, o ensinar por meio da atuação de outra pessoa no processo de 

aprendizagem” (p. 93).  
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historicamente, como signos culturais, “instrumentos psicológicos” 

que os ajudam a organizar seu comportamento e suas ações, através do 

processo de interiorização da cultura (Vygotsky, 1984). Esta 

apropriação é condição para seu desenvolvimento cognitivo, afetivo e 

moral dos alunos. (LIBÂNEO, 2015a, p. 640).      

 

            A escola é, então, o espaço institucionalizado privilegiado para proporcionar o acesso 

aos bens culturais – notadamente o conhecimento teórico científico – impulsionadores do 

pleno desenvolvimento dos alunos. Nos conteúdos escolares estão presentes as formas 

históricas de pensamento e de ação, como um rico material intelectual e prático para a 

formação e o desenvolvimento da consciência do aluno. Depreendemos que a escola cumpre 

sua finalidade social quando promove a ampliação do desenvolvimento dos processos 

psíquicos dos alunos por meio dos conteúdos, atuando na formação integral da sua 

personalidade. A reconstituição e reestruturação dos objetos de ensino que ocorrem no âmbito 

da educação escolar “[...] constituem o processo de internalização pelo qual os alunos 

modificam a estrutura de sua própria atividade cognitiva, resultando em desenvolvimento” 

(LIBÂNEO, 2016, p. 240). 

            Nessa direção, Davydov (1986) empenhou-se em mostrar – mais precisamente em 

sistematizar – as regularidades do ensino capaz de promover o desenvolvimento 

omnilateral da personalidade dos alunos em todos os níveis da escolaridade. O autor produz 

uma nova síntese, sumamente relevante – tanto prática como teórica – para diferentes áreas do 

conhecimento humano e muito especialmente, como salientamos, para o processo educativo 

que ocorre na escola, notadamente no campo da didática. Como enuncia Freitas (2011, p. 71-

72),  

 

O argumento central da Teoria do Ensino Desenvolvimental, 

formulada por Davydov, é que o ensino que acontece na escola deve 

promover o desenvolvimento integral do aluno, ampliar sua 

criatividade pensante por meio da formação de conceitos. A 

atividade de aprendizagem deve contribuir necessariamente para que 
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o aluno forme em sua mente os conceitos relacionados ao objeto 

científico que ele aprende (Grifos nossos). 

 

            A tese de que o alargamento da “criatividade pensante”, como menciona a autora, se 

realiza por intermédio da apropriação de conceitos científicos é outra ideia fundamental que 

estrutura o pensamento de Davydov e, particularmente, do ensino desenvolvimental. Na visão 

do autor, a “[...] essência da personalidade humana está associada ao potencial de criatividade 

da pessoa, à sua habilidade de criar novas formas de vida na sociedade”, e continua: “A 

necessidade básica de uma pessoa como uma personalidade é a necessidade de criar o mundo 

e si criar” (DAVYDOV, 1986, p. 101). 
 

            Davydov (1986) enuncia que a emergência de uma sociedade que se transforma 

rapidamente exige e ressalta o aspecto criativo dos indivíduos. Sem que se confunda a 

“novidade”, o “genuinamente novo” com a moda passageira, a escola deve estar atenta à 

formação do espírito inovador e criativo nas crianças. Trata-se, então, como evidenciamos, da 

apropriação histórica da criatividade das pessoas, na qual os conteúdos das diferentes 

disciplinas escolares, suas especificidades epistemológicas desempenham um papel 

fundamental.  O autor argumenta: 

 

Nas análises da experiência social que a escola transmite às gerações 

em formação, os didatas soviéticos têm identificado, entre outros 

elementos, a experiência da atividade exploratória e criadora na 

solução de novos problemas. Isto quer dizer que, em cada matéria 

escolar, devem ser incluídas tarefas que, para serem executadas, 

exigem que as crianças assimilem a experiência da atividade criadora 

das pessoas. A criatividade deve ser ensinada desde os primeiros anos 

de vida. (DAVYDOV, 1986, p. 161-162) (Grifos nossos). 

 

            Ao demonstrar que a criatividade deve ser “ensinada”, Davydov (1986) revela sua 

posição teórica. Não valoriza a manifestação espontaneísta desse fenômeno, esta deve ser 

aprendida. Para o autor, a criatividade tão desejada pelos seres humanos não é um atributo 

inato de seu comportamento. Constrói-se, sobretudo, no solo de uma tradição cultural, pela 
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apropriação de dada tradição (formas de cultura) e desenvolve-se devido às possibilidades de 

novas conexões e relações a ser estabelecidas em determinada situação social. Cada disciplina 

ou matéria escolar enseja ao aluno o acesso a conhecimentos e habilidades historicamente 

acumulados e que compõem o universo do conhecimento humano.   

            Como observamos, Davydov estabelece uma relação entre o processo de apropriação 

da cultura e da ciência e o desenvolvimento humano. Esse processo, vital a todo e qualquer 

ser humano, realiza-se concretamente, isto é, objetiva-se, como afirmam Rigon et al. (2016, p. 

73-74), por intermédio da aprendizagem em geral, ou ainda nas relações sistematizadas pelo 

processo educacional, que “[...] tem a função de criar as condições para que os estudantes se 

apropriem dos conhecimentos científicos e teóricos elaborados ao longo da história das 

ciências”. Na concepção destes autores, 

 

A função da educação escolar, criada para difundir o conhecimento 

científico, é a de proporcionar a compreensão do significado de seus 

conceitos. Tal objetivo implica criar condições para que as gerações 

posteriores compreendam a necessidade humana que gerou a criação 

do conceito, bem como seu processo de desenvolvimento. Com isso, o 

estudante se apropria dos conceitos e compreende que é herdeiro 

do conhecimento desenvolvido pelas gerações precedentes (RIGON 

et al., 2016, p. 74)  (Grifos nossos). 

 

            Ao estudar Geografia, por exemplo, o aluno deve compreender as necessidades 

históricas que resultaram em sua invenção pelos seres humanos, sua relevância para a solução 

de problemas que os afligiam no passado e os afligem na atualidade e que justificam sua 

presença no currículo escolar. Ao incorporar ativamente – mediante a atividade de estudo – os 

instrumentos teóricos e práticos criados pelos geógrafos ao longo do tempo em seu empenho 

na compreensão do espaço geográfico, o aluno se torna, em certo sentido, herdeiro dessa 

tradição científica e escolar, dela se apropria. Para desenvolver o pensamento espacial ou 

geográfico e internalizar seus conceitos, o aluno deve investigar, na atividade de estudo, 

problemas, situações problemáticas que exigem o uso dos conceitos e habilidades utilizados 

na experiência criativa dos geógrafos. É nesse contexto que podemos compreender a 
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afirmação do autor quando defende que “[...] a apropriação das formas culturais feita pelo 

indivíduo é a via já elaborada de desenvolvimento de sua consciência” (DAVYDOV, 1986, p. 

65).           

            O conhecimento geográfico deve, assim, como conhecimento historicamente 

produzido pelos seres humanos, mediante a atividade de estudo, ser apropriado pelos alunos 

na escola. O aluno, por esse processo, “torna seu” um 

conhecimento/procedimentos/habilidades produzido por uma determinada tradição científica e 

escolar: “Um conjunto de capacidades, que correspondem às exigências da sociedade” 

(DAVYDOV, 1986, p. 59). O ensino de Geografia, como das demais disciplinas que 

compõem o currículo escolar, deve despertar no aluno novas capacidades mentais que, por sua 

vez, o levam a desenvolver-se, a amadurecer sua personalidade.   

            Nesse sentido, Davydov relaciona a lógica da estruturação do ensino e aprendizagem à 

lógica da estruturação das disciplinas escolares. Explica:  

 

Os problemas do ensino e da educação que impulsionam o 

desenvolvimento estão estreitamente ligados à fundamentação lógico-

psicológica da estruturação das disciplinas escolares. O conteúdo 

destas e os meios para desenvolvê-los no processo didático-educativo 

determinam essencialmente o tipo de consciência e de pensamento 

que se forma nos escolares durante a assimilação dos correspondentes 

conhecimentos, atitudes e hábitos. Por isso, as questões referidas à 

estruturação das matérias escolares não têm uma importância estreita, 

didático-metodológica, mas mais ampla, a partir do ponto de vista das 

particularidades do desenvolvimento psíquico dos escolares 

(DAVYDOV, 1986, p.103). 

 

            Compreendemos que tal proposição possui excepcional “vitalidade histórica” que se 

revela, sobremaneira, em sua contribuição para superar o que Libâneo (2015b) denomina 

antigas e persistentes antinomias da didática e que agem contra as possibilidades da plena 

consecução dos objetivos da formação e da prática profissional dos professores. São 

oportunas, então, as afirmações de Libâneo (2015b, p. 53): 
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A contribuição de Davydov para a didática é sumamente relevante, 

indicando o vínculo explícito entre a didática e a lógica científica das 

disciplinas. Supõe uma relação indissociável entre o plano 

epistemológico (da ciência ensinada) e o plano didático, ou seja, o 

vínculo essencial entre conhecimento disciplinar e o conhecimento 

pedagógico-didático.  

 

            O conteúdo do excerto do texto de Libâneo (2015b) ilustra bem o interesse dos 

estudiosos da didática de forma geral e especificamente das didáticas disciplinares pela 

produção teórica de Davydov e que, nos limites desse texto, buscamos apresentar. A 

proposição deste autor “abre uma janela” que possibilita a ampliação do olhar sobre a didática 

e as didáticas disciplinares – e a inter-relação entre elas –, fornece “lentes” que permitem 

“refinar o olhar” que deseja compreender mais profundamente o ato didático.    

 

Considerações finais 

 

            Depreendemos que os aportes teóricos apresentados por Davydov (1986; 2017) 

oferecem subsídios extremamente relevantes para o desenvolvimento da didática de modo 

geral, particularmente das didáticas disciplinares e, muito especialmente, para a superação da 

problemática aqui apresentada. Ao explicitar o nexo entre a organização didática dos 

conteúdos e a estrutura lógico-científica das disciplinas escolares, lança luzes sobre a relação 

existente entre as características epistemológicas da matéria de ensino e a construção do 

caminho didático para ensiná-la. Deste modo, uma das tarefas das didáticas disciplinares nos 

currículos de formação de professores de Geografia – a didática da geografia – é tornar 

evidente o nexo mencionado pelo autor, mas que frequentemente, não transitam no plano da 

total consciência dos docentes. Além do mais, trata-se de um tipo de conhecimento altamente 

revelador a respeito da qualidade do conhecimento profissional dos professores, isto é, aquilo 

que o define e o caracteriza.   

           A didática da Geografia deve, nesse sentido, instrumentalizar prática e teoricamente o 

professor ou futuro professor para realizar criativamente e num elevado grau de consciência, 
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a necessária articulação entre os conteúdos geográficos e o conhecimento pedagógico desses 

conteúdos. Dito de outro modo, a reflexão didática deve propiciar ao professor compreender 

que a natureza dos conteúdos de ensino oferece elementos precisos e preciosos para a 

“invenção” nos modos de ensinar. Assim, a correta organização didática dos conteúdos de 

ensino pelo professor corresponde ao núcleo ou à essência do ato docente: propiciar ao aluno 

apropriação do conhecimento produzido historicamente e veiculado na escola como, por 

exemplo, a Geografia, pelas diversas disciplinas que compõe o currículo.  
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COM O CONHECIMENTO TEÓRICO A PARTIR DA ÁREA DE EDUCAÇÃO 

FÍSICA? 
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Resumo:  

Discuto neste texto algumas interpretações didáticas sobre a tese vigotskiana de que “o único 

bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSKI, 1988), apresentando como 

eixo desse debate algumas reflexões sobre o significado pedagógico do trabalho com os 

conhecimentos teóricos (DAVIDOV, 1988) ou científicos (VIGOTSKI, 2009) na escola. A 

problemática geral que procuro desenvolver refere-se à caracterização do processo de 

organização do ensino que contribua para o desenvolvimento do pensamento teórico dos 

sujeitos da atividade pedagógica, professores e estudantes. Do ponto de vista do método 

fundamento as discussões a partir dos princípios teórico-metodológicos da Atividade 

Orientadora de Ensino (MOURA, 1996; 2000; MOURA et al. 2016). Do ponto de vista das 

ações metodológicas descrevo momentos chave de uma situação de ensino, no campo da 

educação física, realizada no contexto de um trabalho de formação continuada com 

professoras da educação básica. Assumindo a área de educação física como singularidade a 

partir da qual o trabalho com os conceitos teóricos pode ser efetivado na escola, busco 

evidenciar os processos de organização do ensino a partir dos quais os conhecimentos 

propostos na atividade pedagógica aparecem e se realizem para os sujeitos em suas ações de 

estudo. Por meio desta situação de ensino problematizo o pressuposto marxiano e leontievano 

de que é somente mediante a atuação prática do sujeito com um determinado objeto que este 

objeto pode se tornar consciente para o sujeito. Discuto, então, como o processo de criação de 

uma base material para as ações de estudo pode se constituir em fundamento primário para a 

sistematização das relações essenciais que compõem um determinado conteúdo de ensino, 
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contribuindo para que os sujeitos estabeleçam uma relação cada vez mais consciente com os 

conhecimentos propostos na atividade pedagógica. 

Palavras-chave: atividade orientadora de ensino; teoria histórico-cultural; ensino de 

educação física. 

 

1. Introdução 

 

Apresento neste texto algumas interpretações didáticas sobre a tese vigotskiana de que 

“o único bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSKI, 1988, p. 114) 

considerando, para tal, algumas reflexões sobre o significado pedagógico do trabalho com os 

conhecimentos teóricos (DAVIDOV, 1988) ou científicos (VIGOTSKI, 2009) na escola. 

Assumindo o pressuposto geral de que o trabalho escolar, de todos os componentes 

curriculares, deve estar orientado para que “[...] de forma concisa, abreviada, reproduza o 

processo histórico real de gênese e desenvolvimento dos conhecimentos” (DAVIDOV, 1988, 

p.174), defino como problemática deste artigo caracterizar o processo de organização do 

ensino que contribua para o desenvolvimento do pensamento teórico dos sujeitos da atividade 

pedagógica, professores e estudantes.  

Metodologicamente, descrevo alguns momentos chave de uma situação de ensino na 

área de educação física que foi realizada em um contexto de formação contínua com 

professoras da educação básica. A partir dos fundamentos teórico-metodológicos da 

Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 1996; MOURA et al. 2016), que se se configura 

simultaneamente como um instrumento para a elaboração e para a análise da atividade 

pedagógica, busco evidenciar os processos a partir dos quais os conhecimentos propostos em 

uma situação de ensino aparecem e se realizem para os sujeitos em suas ações de estudo.  

A criação de uma base material para as ações de estudo constitui-se no fundamento 

primário para que se possa sistematizar as relações essenciais que compõem o conteúdo de 

ensino, contribuindo, então, para que os sujeitos estabeleçam uma relação cada vez mais 

consciente com os conhecimentos propostos na atividade pedagógica. Proponho, assim, 

realizar uma discussão pedagógica sobre a premissa marxiana de que é somente a partir da 

atuação prática do sujeito com o objeto (por exemplo, com um conteúdo de ensino) que este 
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objeto pode se tornar consciente para o sujeito (MARX; 2004; MARX; ENGELS, 2007; 

LEONTIEV, 1983).   

 

2. O trabalho com o conhecimento teórico na escola: o geral e o específico a partir 

da área de educação física 

 

O “c nhec men  ”, em uma perspectiva Histórico-Cultural da formação humana, pode 

ser compreendido como uma síntese da atividade concreta dos sujeitos diante de determinadas 

necessidades surgidas na prática social. Neste sentido, o “conhecimento objetivo” é aquele 

que expressa o mundo que se faz objeto da atividade humana (MARX, 2004; KOPNIN, 1978; 

VYGOTSKI, 1995; LEONTIEV, 1983; 1978).  

 Este fundamento geral do materialismo histórico e dialético está expresso, também, 

na posição vigotskiana de que qualquer conhecimento sobre a realidade seja, sempre, um ato 

de generalização: generaliza a experiência humana que se deu em uma determinada prática e 

a sintetiza em uma palavra (VIGOTSKI, 2009). Esta palavra, contudo, pode expressar uma 

generalização tanto empírica quanto teórica da realidade objetiva (DAVIDOV, 1988).  

 A dimensão teórica do conhecimento não se reduz a sua forma “verbal” ou à 

“definição” do conceito. Como diz Vigotski (2009, p.250) “[...] no momento em que a criança 

toma conhecimento pela primeira vez do significado de uma nova palavra, o processo de 

desenvolvimento dos conceitos não termina, mas está apenas começando”. Assim, se 

queremos que um determinado conhecimento apareça no ensino em sua dimensão teórica não 

é suficiente garantir a “exposição verbal” desse conhecimento. Por mais corretas que possam 

estar essas “definições conceituais” ao serem apresentadas no ensino como puras 

“verbalizações” do conceito, tendemos a direcionar o pensamento dos sujeitos à tarefa de 

classificar o mundo a partir de tais “definições”, substituindo “[...] a apreensão do 

conhecimento vivo pela apreensão de esquemas verbais mortos e vazios (VIGOTSKI, 2009 

p.247) ou, como diz Ilyenkov (2007a p.21), transformando as verdades em “verdades 

m r as”. 

 Neste sentido, a defesa do trabalho com o conhecimento teórico na escola não se 

refere à determinação de uma forma de ensino na qual a “prática” ou as ações de professores e 

estudantes sejam prioritariamente ou mesmo exclusivamente “verbais”, já que “em tais casos 
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a criança não assimila o conceitos, mas a palavra, capta mais de memória que de pensamento 

e sente-se impotente diante de qualquer tentativa de emprego consciente do conhecimento 

assimilado” (VIGOTSKI, 2009 p.247). 

 O potencial formativo do conceito teórico está em permitir que os sujeitos 

estabeleçam uma relação cada vez mais analítica com o fenômeno ao qual o conceito se 

refere. Isto exige que os sujeitos atuem com as relações essenciais que constituem um 

determinado fenômeno que se está estudando. Por essa razão, uma das tarefas centrais da 

atividade docente ao se propor trabalhar com o conhecimento teórico na escola está em 

organizar ações de ensino e de estudo que permitam aos sujeitos atuarem com o problema 

fundamental que levou a humanidade à produção de um determinado conhecimento 

(DAVIDOV, 1988; CHAIKLIN, 1999; ILYENKOV, 2007b; MOURA et al 2016).  

  Essa discussão sobre o sentido pedagógico do trabalho com o “conhecimento 

teórico” na escola e, com ela, uma conceituação sobre o que seja o “teórico” no ensino, parece 

ganhar especial atenção quando se dá a partir de uma área que, aparentemente, trabalha com 

conteúdos eminentemente “práticos”. Este é o caso da área de educação física. 

 Em uma aula de educação física aquilo que nos é imediatamente visível refere-se ao 

aspecto externo das práticas corporais: os “movimentos corporais”. Essa forma externa da 

atividade dos sujeitos, imediatamente observável, pode nos dar a impressão de que o ensino 

da educação física esteja fadado a sempre ensinar aos alunos “a contar com os dedos”
.
 Mas do 

mesmo modo que o problema pedagógico, no campo do ensino da matemática, não é que os 

alunos “contem com os dedos”, mas a qualidade do problema proposto para que eles se 

engajem com a tarefa de conta, o problema pedagógico na educação física não é que as 

crianças “dancem”, “joguem”, “lutem” (que façam “movimentos corporais” nas aulas), mas a 

qualidade dos problemas propostos para que esses sujeitos se engajem nas ações de jogar, 

dançar, lutar etc.
32

  

 Poderíamos nos perguntar, então: por que e como o homem precisou “dançar”, 

“lutar”, “jogar” etc.? Qual o sentido social de se trabalhar com esses “conteúdos” na escola? 

                                                           
32

 A metáfora de “contar com os dedos” para o ensino na área de educação física termina, justamente, aqui. Isto, 

porque, há uma diferença substancial entre as ações externas no campo da matemática (contar com dedos, 

pedrinhas etc.) e no campo da educação física (o “fazer” corporal). No caso da educação física essas ações 

externas não são simplesmente um meio auxiliar que, como tal, poderia ou deveria ser “retirado” em outra etapa 

do processo de aprendizagem dos sujeitos, mas são o suporte material a partir do qual toda a atividade do sujeito 

nessa esfera da vida se realiza. 
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Como nos engajamos em um processo de estudo das atividades da cultura corporal 

(COLETIVO, 1992) na perspectiva de nos apropriarmos de uma dimensão teórica de seus 

conhecimentos? A posição que tenho defendido (NASCIMENTO, 2014) é a de que os 

significados das atividades da cultura corporal sintetizam ações criadoras que foram 

historicamente produzidas e materializadas nessa esfera da vida. Essa dimensão criadora das 

atividades da cultura corporal refere-se, fundamentalmente, a seu potencial de evidenciar para 

os sujeitos a capacidade humana de transformação dos objetos: transforma-se aquilo que a 

atividade é naquilo que ela pode vir a ser.  A “criação” faz do sujeito “um ser projetado ao 

futuro, um ser que cria e transforma seu presente” (VIGOTSKY, 2004, p. 6, tradução nossa).  

 Apropriar-se desses significados presentes no campo da cultura corporal torna-se 

relevante no processo de constituição da subjetividade dos educandos na medida em que se 

configura em uma forma particular a condição voluntária, consciente e criadora da conduta 

humana, características de um desenvolvimento cultural do sujeito (VYGOTSKI, 1995). 

Reforça-se, assim, por meio da singularidade da área de educação física, a necessidade de não 

confundirmos a dimensão “teórica” dos conhecimentos no trabalho escolar com a adoção de 

ações didáticas verbais ou gráfica, no caso da educação física, por exemplo, a “declaração de 

esquemas táticos”, a “leitura de textos”, a “pesquisa biográfica de uma modalidade”, os 

“registros no caderno” etc. Embora essas formas possam se constituir em instrumentos para a 

atividade de estudo dos sujeitos com os conteúdos da educação física, elas não são expressões 

diretas ou imediatas do pensamento teórico dos educandos.  

Considerando, a partir da Teoria Histórico-Cultural, essa compreensão sobre o que 

seja o “teórico”, apresento a seguinte questão metodológica a ser trabalhada neste artigo: em 

que medida a análise de uma situação singular de ensino realizada a partir da especificidade 

da área de educação física pode contribuir para discutirmos o processo de organização do 

ensino para a formação do pensamento teórico dos sujeitos da atividade pedagógica, 

professores e estudantes? 

Do ponto de vista das ações metodológicas descrevo, neste artigo, momentos chave de 

uma situação de ensino que trabalhou com o conteúdo “dança” e que foi realizada no 

contexto de um processo de formação contínua com professoras da educação básica
33

. A 

                                                           
33

 Situação de ensino elaborada durante o projeto de pós-doutorado, realizado na Faculdade de Filosofia Ciências 

e Letras de Ribeirão Preto (FFCLRP-USP). Este trabalho com as professoras ocorreu durante o segundo 
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partir desta situação, analiso os elementos pedagógicos centrais para que o ensino possa 

desencadear nos sujeitos da atividade pedagógica, professores e estudantes, o 

desenvolvimento do pensamento teórico. 

 

3. Discussões metodológicas: a situação desencadeadora de aprendizagem como 

instrumento para a organização e a análise do ensino  

4.  

Do ponto de vista do método, as discussões que trago sobre o sentido pedagógico do 

trabalho com os conhecimentos teóricos na escola se apoiam nos fundamentamos teórico-

metodológicos da Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 1996; 2000; MOURA et al. 

2016). Denomina-se “orientadora” à Atividade Orientadora de Ensino porque ela possibilita 

que professores e pesquisadores sistematizem para si os elementos centrais para a 

organização do ensino tendo em vista o desenvolvimento do pensamento teórico dos sujeitos. 

Esses elementos centrais estão sintetizados em três momentos gerais da atividade docente: i) a 

apropriação da gênese do conceito; ii) a sistematização de um problema desencadeador; iii) a 

proposição de uma situação desencadeadora de aprendizagem. 

A apropriação da gênese do conceito que será trabalhado na Atividade Pedagógica 

permite ao professor identificar, analisar e sintetizar o “movimento lógico-histórico do 

conceito” (KOPNIN, 1978) ou os seus “nexos conceituais” (DAVIDOV, 1988), evidenciando 

o sistema de relações com o qual os sujeitos precisam necessariamente agir para se 

apropriarem do conhecimento que se quer trabalhar no ensino (DAVIDOV, 1988; 

CHAIKLIN, 1999).  

Esses nexos conceituais precisam se materializar, na Atividade Pedagógica, em um 

problema desencadeador de aprendizagem: uma formulação que sintetiza pedagogicamente a 

necessidade histórica que levou a humanidade à produção daquele conhecimento. Esse 

problema desencadeador de aprendizagem aparecerá nas ações de ensino e de aprendizagem 

sob determinadas condições singulares, a partir das quais as atividades concretas dos sujeitos 

ocorrerão. A unidade entre o problema humano-genérico que levou à produção de um 

determinado conhecimento e as condições singulares nas quais esse problema pode se 

                                                                                                                                                                                     
semestre de 2016, totalizando 5 encontros, cada um com duração de 3 horas. Todo os encontros foram gravados 

em vídeo e registrados em caderno de campo.  
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manifestar é sintetizado, na Atividade Orientadora de Ensino, no conceito de situação 

desencadeadora de aprendizagem.  

O papel fundamental da situação desencadeadora de aprendizagem é o de 

desencadear nos sujeitos a necessidade de apropriação do conceito: engajá-los na busca dos 

meios ou instrumentos para solucionar o problema histórico que gerou a necessidade de se 

desenvolver um determinado conhecimento. Busca-se, assim, criar no ensino a possibilidade 

de se gerar um processo no qual o significado social do conhecimento coincida com o 

conhecimento pessoalmente significativo para o sujeito (RUBINSTEIN, 1973).  

A seguir, apresento uma análise de uma situação desencadeadora de aprendizagem 

elaborada para o estudo do que seria o conhecimento teórico no campo do ensino da dança. A 

partir desta análise, busco evidenciar algumas das características centrais do processo de 

organização do ensino promotor do desenvolvimento do pensamento teórico dos sujeitos da 

atividade pedagógica, professores e estudantes. 

 

5. O trabalho com o conhecimento teórico em uma situação desencadeadora de 

aprendizagem com a Dança  

6.  

Analiso nesta sessão uma situação desencadeadora de aprendizagem sobre a dança 

que foi proposta para o estudo com professoras da educação básica. A elaboração dessa 

situação foi inspirada pelo processo histórico de desenvolvimento da dança nas sociedades 

ocidentais (BOURCIER, 2001; CAMINADA, 1999), nas quais se observa um processo 

crescente de especialização decorrente do fato de que a “[...] classe sacerdotal, cujo papel é 

manter contato com as divindades protetoras, não deixará os atos rituais e as danças ao 

acas  das  nsp rações  nd v dua s” (BOURCIER, 2001, p. 10, grifos nossos). Especializam-

se, então, tanto os sujeitos que poderiam dançar quanto as próprias danças, que passam a ser 

específicas para cada ato litúrgico e/ou deus.  

 

A partir de então, assiste-se a uma mudança no sentido da 

dança: da identificação com o “espírito”, conseguida pela dança 

por giro, passa-se a uma liturgia, a um culto de relação e não 

mais de participação, a um rito cívico, porque integrado à vida 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

607 

 

da cidade e comandado por ela (BOURCIER, 2001, p. 12, grifos 

no original). 

 

A presente situação desencadeadora de aprendizagem buscou gerar nas professoras a 

necessidade de uma reflexão pedagógica sobre “o que é a dança” e sobre o que ela pode vir a 

ser para a formação dos sujeitos: qual o sentido de um estudo sobre a dança na escola? Em 

que medida podemos falar em um “conhecimento teórico” no campo da dança? Para tal, 

buscou-se sintetizar, em uma situação desencadeadora de aprendizagem, a necessidade social 

que gerou os processos de desenvolvimento da dança como atividade humana vinculada à 

esfera artística. Vejamos como essa situação desencadeadora de aprendizagem foi formulada 

(figura 1). 

 

Figura 1: Uma situação desencadeadora de aprendizagem para o estudo da Dança 

 

O problema desencadeador de aprendizagem que aparece inicialmente nesta situação 

de ensino refere-se à descoberta da ação das sacerdotisas que as permitia criar danças distintas 

para qualquer Deus. Em um primeiro momento do trabalho com as professoras participantes 

do processo formativo, momento em que fizemos a leitura e discussão coletiva dessa situação, 

tal problemática parecia ser compreensível para elas: as professoras podiam verbalizar o 

problema a ser solucionado. Contudo, esse problema não ocupava, ainda, uma dimensão 

propriamente orientadora e mobilizadora da atividade de estudo das professoras, o que pode 
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ser evidenciado a partir das respostas mais ou menos diretas e imediatas a tal problema 

desencadeador: “prec sa de s ncr n a d s deuses amparad  pela mús ca”; “uma açã  

c njun a, c le  va”; “cada um fazer m v men  s d feren es”
 34

. Essas respostas imediatas ou 

diretas denotam, assim, uma compreensão também imediata ou direta do problema proposto 

na situação desencadeadora de aprendizagem. 

Mas foi a partir deste processo de verbalização e socialização das hipóteses iniciais 

sobre “como criar danças distintas para qualquer deus” que as professoras puderam ser 

confrontadas com a insuficiência das suas explicações iniciais, ao mesmo tempo em que iam 

percebendo a necessidade de melhor compreenderem o problema proposto na situação 

desencadeadora de aprendizagem. Neste momento, as condições singulares sob as quais esse 

problema aparece para os sujeitos em suas ações de estudo ganha especial relevância no 

processo de organização do ensino.  

O problema desencadeador de aprendizagem formulado para o estudo da dança com as 

professoras (descobrir a ação das sacerdotisas que lhes permitia criar danças distintas para 

qualquer Deus) é materializado na seguinte condição singular: “existiam três tipos distintos 

de danças, todas realizadas a partir de uma mesma sequência de movimentos corporais” 

(figura 2).  

Figura 2: O problema desencadeador e as condições iniciais para resolver o problema 

                                                           
34

 Respostas registradas no caderno de campo 
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Essas condições singulares nas quais a problemática geral da dança aparece na 

situação desencadeadora de aprendizagem expressa-se, também, nos problemas concretos 

enfrentados pelas personagens, as sacerdotisas e os filósofos. Ao passo que o problema das 

sacerdotisas constitui-se em “realizar danças diferentes capazes de comunicarem-se 

adequadamente com os deuses da festa, guerra e morte”, o problema dos filósofos constitui-se 

em “encontrar os nexos conceituais ou um modo geral de ação que permitisse explicar esse 

processo de criação das sacerdotisas para qualquer deus”. As sacerdotisas encarnam, assim, 

uma dimensão mais operacional e singular da problemática geral da dança. Os filósofos 

encarnam uma dimensão mais orientadora e geral deste mesmo problema. Isto gera uma 

condição em que o problema de uma personagem passa a ser condição para a resolução do 

problema da outra personagem. Assim, a situação desencadeadora de aprendizagem, por meio 

das personagens, procura materializar um movimento de transição entre o singular e o geral 

no processo de criação da dança, o que propicia semelhante engajamento para os sujeitos em 

seus processos de estudo da dança ao buscarem resolver os problemas de cada personagem. 

Embora o problema desencadeador de aprendizagem sintetize as relações essenciais 

com as quais os sujeitos precisam lidar para apreenderem teoricamente o que é a dança, tais 

relações precisam ser sempre reveladas para e pelos sujeitos a partir das ações de estudo que 

lhes são propostas. É por essa razão que a compreensão do problema desencadeador de 
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aprendizagem apresenta-se como um primeiro ponto de chegada da atividade de estudo dos 

sujeitos: transformar o problema que é inicialmente apreendido como uma simples 

“declaração” em um problema de fato mobilizador das ações de estudo dos sujeitos em 

direção à compreensão das relações essenciais do fenômeno que se está estudando.  

Nessa direção, foi proposto às professoras, de forma mais explícita, que fizessem as 

três danças que aparecem na situação desencadeadora, que assumissem para si o problema das 

sacerdotisas diante das condições iniciais propostas nessa situação. 

Em um primeiro momento, o problema de criação das três danças parecia ser um não 

problema para as professores, posto que as “danças” já estariam “prontas”: deslocar-se para 

frente; movimentar os braços; saltar; agachar. Mas no momento em que as professoras 

começaram a se engajar materialmente no processo de criação dessas danças, confrontando-se 

com as condições iniciais propostas (figura 2), começaram a perceber que aquela sequência 

de movimentos previamente dada era, de fato, apenas uma condição inicial e, como tal, 

deveria ser transformada por elas tendo em vista a finalidade de “criarem danças capaz de se 

comunicarem com cada um dos três deuses”. O que as professoras começam a perceber é que 

existia um novo problema para agirem: o problema não era simplesmente “erguer os braços”, 

mas poderem propor de que modo os braços seriam erguidos para cada um dos deuses. É 

diante da “descoberta” deste novo problema que as relações essenciais da dança começam a 

aparecer, de fato, para os sujeitos como um conteúdo necessário de suas ações, ainda que 

inicialmente essas relações não aparecessem de forma consciente para elas. 

Do mesmo modo, a delimitação a priori dos “deuses” a serem reverenciados pelas 

sacerdotisas (o deus da “festa”, da “guerra”, da “morte”) pareciam ser, inicialmente, uma 

“resposta” sobre a dança a ser criada. Mas no processo de busca de resolução do problema 

imediato de “criar as três danças” as professores foram percebendo, também, uma nova 

qualidade deste problema. Determinar a intenção comunicativa (para um deus) não era uma 

tarefa imediata, dada pela simples declaração do nome dos deuses ou mesmo pelo seu atributo 

direto (festa – morte – guerra). A intenção comunicativa para cada um desses deuses aparecia 

ou se realizava somente no momento em que se explicitava o entendimento que se tinha com 

aqueles “adjetivos”, considerando que essa “explicitação” deveria se materializar não apenas 

nas palavras, mas na sequência de movimentos corporais previamente apresentada para a 

realização das danças. 
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Foi, então, a partir da atuação com o problema imediato enfrentado pela personagem 

das sacerdotisas que o problema geral da dança começou a se apresentar como um conteúdo 

direto da ação das professoras: a relação entre a proposição de uma intenção comunicativa e 

a organização de formas com os movimentos corporais (figura 3) começam a aparecer como 

relações necessárias para que as professoras “criassem as três danças para os deuses”. 

Compreender a necessidade de atuar com essas duas relações iniciais, reconhecendo nelas um 

meio necessário para se envolver com os processos de criação de uma dança, representou, 

assim, o primeiro ponto de chegada da atividade de ensino. 

 

Figura 3: Primeira parte do modelo teórico sobre Dança. 

 

 

 

Esse primeiro ponto de chegada passou a ser, ao mesmo tempo, o ponto de partida 

efetivo de um estudo sobre dança, na medida em que é a partir do estabelecimento dessa base 

material sobre quais são as relações essenciais da dança que os sujeitos puderam ser 

colocados em um processo de busca consciente de atuação e compreensão de tais relações: 

puderam ser confrontados com a necessidade de atuarem de modo cada vez mais consciente 

ou voluntário com os processos de composição e decomposição dos movimentos corporais no 

tempo, espaço, força e contorno. Esse terceiro elemento que compõe as relações essenciais da 

dança une concretamente os dois anteriores e, assim, sintetiza uma proposição sobre o modelo 

teórico da dança (figura 4)
35

.  

 

 

 

 

 

 

                                                           
35

 Sobre a proposição de modelos teóricos para o campo do ensino em educação física ver discussões elaboradas 

em nossa tese de Doutorado (NASCIMENTO, 2014). 
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Figura 4: modelo teórico da Dança, expressando as suas relações essenciais 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Como assinala Vigotski, para quem “A arte começa onde começa o mínimo, e isto 

equivale a dizer que a arte começa onde começa a forma” (VIGOTSKI, 2001, p. 42) temos 

neste momento o confronto das professores com a exigência de pensarem esse “mínimo” na 

dança. A nova qualidade do problema a ser percebido e enfrentado é: “erguer os braços” em 

qual direção, com qual velocidade, com que tipo de força, fazendo quais contornos no 

espaço? 

Para que as relações essenciais da dança (figura 4), como síntese do problema genérico 

que levou ao desenvolvimento de tal atividade humana, se apresentassem como um objeto da 

consciência dos sujeitos (como conhecimentos para si), as ações de estudo precisaram 

permitir, inicialmente, que os sujeitos atuassem materialmente com tais relações. Eis o papel 

central de uma situação desencadeadora de aprendizagem: mobilizar os sujeitos para que 

atuem materialmente com essas relações no processo de busca de uma resolução para os 

problemas propostos no ensino. A situação desencadeadora de aprendizagem, como um modo 

específico de organizar o ensino a partir dos fundamentos da Teoria Histórico-Cultural, busca 

colocar as relações essenciais do conceito que se quer ensinar como conteúdos necessários 

das ações materiais dos sujeitos em seus processos de resolução do problema proposto. É, 

então, a partir dessa base material que se organizam as ações de ensino subsequentes no 

sentido de tornar tais relações cada vez mais conscientes por parte dos sujeitos que as 

realizam. Como diz Ilyenkov (2007, p.73, tradução nossa)  
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Toda a arte [do trabalho] dos pedagogos deve, desde o início, 

concentrar-se não em inculcar regras já estabelecidas, consideradas 

como ferramentas ou instrumentos da ação, mas em organizar as 

condições externas e objetivas sob as quais a atividade de estudo deve 

ocorrer  [...] E quando a ação é realizada, o pedagogo pode e deve trazer 

à luz a regra ou esquema ao qual essa ação foi forçada a cumprir. Então 

a esta regra pode e deve ser dada uma expressão em palavras e sinais 

[...] a regra pode ser trazida à consciência verbalizada. 

 

Retomo, aqui, a posição vigotskiana de que o conceito não se encerra na palavra. Os 

nexos conceituais de um dado fenômeno devem aparecer inicialmente como produto das 

ações de estudo do sujeito tendo em vista solucionar um dado problema e não, simplesmente, 

como uma resposta a um problema que este sujeito ainda nem sequer compreendeu que 

existia. Esta é a principal insuficiência de um trabalho pedagógico que, a priori, lance mão de 

definições conceituais, ainda que tais definições estejam, em si, corretas. 

Embora essas ideias de Ilyenkov constituam o fundamento de todo o processo de 

organização do ensino discutido neste artigo ao trazer sua fala neste momento final do texto 

pode-se evidenciar a seguinte problemática: a necessidade de, como pesquisadores, também 

não tratarmos os princípios da teoria Histórico-Cultural e, particularmente, do ensino 

desenvolvimental, como uma “regra já estabelecida” de nossas ações investigativas sobre a 

Atividade Pedagógica. 

O aparente paradoxo refere-se ao fato de que a compreensão teórica de tais princípios 

ocorre na medida em que eles aparecem não simplesmente como “regras já estabelecidas”, 

mas como conteúdos com os quais necessariamente atuamos ao nos engajarmos com 

processos de elaboração e análise de situações de ensino. É ao buscarmos organizar ações de 

ensino direcionadas ao desenvolvimento do pensamento teórico dos sujeitos que notamos a 

não trivialidade que é criar aquelas “c nd ções ex ernas,  bje  vas, a par  r das qua s a 

a  v dade de es ud   c rre”. Como as professoras relatadas neste artigo, passamos, então, a 

descobrir novas qualidades do problema sobre “organizar o ensino promotor do 

desenvolvimento do pensamento teórico dos sujeitos”. Passamos a ser cada vez mais 

conscientes das relações com as quais precisamos necessariamente atuar para nos engajarmos 
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nos processos de elaboração e análise de situações de ensino em uma perspectiva Histórico-

Cultural da formação humana. Talvez, então, a afirmação vigotskiana de que “o único bom 

ensino é o que se adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSKI, 1988) comece a ter para nós um 

sentido efetivamente conceitual? 

 

4.Considerações finais 

 

Busquei neste artigo, por meio da análise de uma situação desencadeadora de 

aprendizagem no campo da educação física, sistematizar o processo a partir do qual os 

conhecimentos teóricos propostos para o ensino podem se tornar objeto de conhecimento dos 

sujeitos que atuam na atividade pedagógica, professores e estudantes.  

O pressuposto que sustentou essa discussão foi o de que o conhecimento que se quer 

ensinar, por mais explícito que pareça estar em suas definições verbais, aparecem para os 

sujeitos da atividade pedagógica, professores e estudantes, somente como uma possibilidade. 

Para que essa possibilidade torne-se uma realidade para tais sujeitos é preciso que suas ações 

de ensino e de estudo lhes permitam efetuar “a atividade correspondente à que é concretizada 

no objeto ou fenômeno considerado” (Leontiev, 1978, p. 341). 

Retomando a ideia marxiana e leontievana de que um “objeto” faz-se objeto do sujeito 

somente mediante a sua atuação prática com ele (transformando-o na direção de satisfazer 

alguma necessidade sua), as discussões sobre o sentido pedagógico do trabalho com os 

conhecimentos teóricos nos levam à necessidade de discutir os processos concretos de 

organização do ensino: as condições objetivas a partir das quais os sujeitos da atividade 

pedagógica, professores e estudantes, vêm-se confrontados com a necessidade de atuarem 

com (e transforem as) relações essenciais que compõem uma determinada atividade a ser 

estudada.  
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LA IMAGINACIÓN COMO FUNCIÓN INTERPRETATIVA: UNA EXPLORACIÓN 

INTERDISCIPLINAR INSPIRADA EN VIGOTSKY 

 

Hamlet Fernández Díaz – UNIUBE – hamletfdez84@gmail.com 

 

Resumo:  

La siguiente reflexión teórica se inscribe en el marco más general de una investigación 

posdoctoral, que explora relaciones interdisciplinares entre fundamentos teóricos de la 

educación, la didáctica, la formación continuada de profesores y la estética de la recepción, en 

función de pensar un tipo de enseñanza-aprendizaje a través de las artes visuales. En este 

ensayo se parte de algunos presupuestos de Vigotsky para proponer una reflexión sobre el 

concepto psicológico de “imaginación creadora”, pero intentando comprenderlo como una 

función psíquica que también subyace a todo proceso interpretativo. A seguidas, se explora un 

paralelo conceptual entre la descripción psicológica del mecanismo combinatorio de la 

imaginación y la noción semiótica propuesta por Umberto Eco de “invención de funciones 

sígnicas”, con el objetivo de esbozar la complejidad del fenómeno de la recepción del arte. Se 

intenta así demarcar un objeto de estudio cuya especificidad se nos desvela en el cruce 

interdisciplinar entre el enfoque histórico-cultural y la semiótica estructural que se remite a 

Ch. S. Peirce; a saber: el arte como una práctica cultural generadora de nuevas funciones 

semióticas (en la que tanto creadores como receptores comparten protagonismo y 

responsabilidad); y en consecuencia, el arte como una de las mediaciones culturales que más 

profundamente influye en el desarrollo de las funciones psíquicas que le posibilitan al hombre 

una apropiación semiotizada de su experiencia. Desde esa perspectiva interdisciplinar se 

explora finalmente algunos aspectos generales de una didáctica desarrolladora a través del 

arte. 

Palavras-chave: imaginación; recepción artística; didáctica desarrolladora. 

 

Preliminares: comprensión psicológica del concepto de imaginación 

 

En su estudio La imaginación y el arte en la infancia (1930) L. S. Vigotsky definía la 

imaginación como una actividad creadora basada en la combinación de experiencia, ya sea 
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vivida o aprendida del medio cultural, de que es capaz el cerebro humano. Dejaba claro así 

que el concepto de imaginación trabajado por la psicología nada tenía que ver con la 

concepción popular que aún hoy, podemos decir, se sigue teniendo del término; una 

concepción que tiende a asociar imaginación con fantasía pura, con libre elucubración 

subjetiva, no solo disociada de la razón y el pensamiento lógico, sino también del ámbito de la 

realidad concreta. Por el contrario, advierte Vigotsky, siguiendo muy de cerca al psicólogo y 

filósofo francés Théodule-Armand Ribot (1839-1916) (RIBOT, 1901), que la actividad 

creadora de la imaginación es un mecanismo psicológico que no deja de estar anclado de 

diversas maneras a la realidad, porque en especial se nutre de la experiencia acumulada y del 

desarrollo intelectual alcanzado por el individuo. Por eso no hay invención humana que no 

esté mediada por esta función constructiva: 

 

(…) la imaginación, como base de toda actividad creadora, se manifiesta por 

igual en todos los aspectos de la vida cultural haciendo posible la creación 

artística, científica y técnica. En este sentido, absolutamente todo lo que nos 

rodea y ha sido creado por la mano del hombre, todo el mundo de la cultura, 

a diferencia del mundo de la naturaleza, es producto de la imaginación y de 

la creación humana, basado en la imaginación (VIGOTSKY [1930], 1986). 

 

Estas serían las cuatro formas o niveles consecutivos de complejidad en que la 

actividad de la imaginación se vale del material psíquico conservado a partir de todo lo que el 

hombre incorpora de su realidad: la relación más básica es aquella que se establece entre la 

imaginación y la experiencia empírica acumulada por el individuo (no hay creación que no 

parta de vivencias previas); la segunda forma de relación amplía considerablemente las 

posibilidades creativas del hombre, pues este es capaz de imaginar y crear a partir no solo de 

lo que ha vivido y experimentado por sí mismo, sino también de lo que incorpora de los 

demás y del medio cultural en general (ya aquí se esboza la importancia de la mediación: el 

hombre “no está encerrado en el estrecho círculo de su propia experiencia”); en el tercer nivel 

de complejidad intervine el factor emocional, ya que el mecanismo combinatorio de la 

imaginación no escapa a la mediación de las emociones y los sentimientos (no hay idea, 

imagen o combinación de ellas que no tenga una base afectiva), pero de manera recíproca 
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aquello que la imaginación produce tiene el poder de influir en nuestro estado emocional 

(aunque las representaciones carezcan de un referente concreto anclado en la realidad, “todos 

los sentimientos que provoque son reales, auténticamente vividos por el hombre que los 

experimenta”, como es el caso del arte y muchas prácticas culturales más); y en su máxima 

expresión creativa la imaginación logra materializar, darle estructura palpable a un proceso 

mental de tal complejidad, que el fruto de esa invención se presenta como algo en tal manera 

novedoso que pareciera no tener antecedentes en la historia cultural. Sería el momento de 

máxima síntesis creativa: “Sucede que precisamente cuando nos encontramos ante un círculo 

completo trazado por la imaginación, ambos factores, el intelectual y el emocional, resultan 

por igual necesarios para el acto creador. Sentimiento y pensamiento mueven la creación 

humana” (VIGOTSKY [1930], 1986). 

A seguidas, Vigotsky comenta a Ribot para enfatizar la tesis de que las ideas o los 

conceptos no hay manera de que existan en una especie de “estado meramente intelectual en 

toda su sequedad y frialdad”, siempre habrá una motivación existencial, una necesidad, anhelo 

o deseo subyacente. Por su parte las emociones se “representan”, se expresan en ideas, 

imágenes, etc., pues no hay manera de que existan en un mero “estado nebuloso”. Por tanto, 

Vigotsky se muestra desde este momento convencido de que “pensamiento dominante y 

emoción dominante, son casi equivalentes entre sí, encerrando el uno y el otro dos elementos 

inseparables, e indican sólo el predominio del uno o del otro” (VIGOTSKY [1930], 1986). Su 

ejemplo preferido para ilustrar esta compleja relación entre sentimiento y razón que se da en 

el trabajo creador de la imaginación, será el arte. Es por ello que cuando se habla de 

imaginación en la reflexión sobre arte, más si se parte de Vigotsky, no se puede desmembrar 

la intrincada relación entre lo emotivo y lo cognoscitivo que cristaliza en una obra y 

condiciona todo el proceso de recepción. Habría que incluir también el factor sensorial: la 

experiencia artística echa a andar un proceso de cognición sensorial y cognición emotiva que 

puede desencadenar en procesos intelectuales de gran complejidad conceptual.  

Lo anterior es especialmente importante en el campo de la pedagogía. La extrema 

importancia que le otorga Vigotsky al desarrollo de la imaginación mediante el incentivo y 

correcta orientación de la creatividad estética en los niños, no tiene como fin último la 

creación artística en sí, sino la formación tanto emocional como cognitiva de los infantes, la 

ampliación de la experiencia, que se revierte a su vez en mayores posibilidades creadoras: 
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“Cuanto más vea, oiga y experimente, cuanto más aprenda y asimile, cuantos más elementos 

reales disponga en su experiencia el niño, tanto más considerable y productiva será, a 

igualdad de las restantes circunstancias, la actividad de su imaginación” (VIGOTSKY [1930], 

1986). 

Es así que, contrario al criterio popular, la imaginación del niño es siempre más pobre 

que la del adulto, pues el infante está en franca desventaja en lo que a experiencia acumulada 

y competencias intelectuales se refiere, razón por la cual la educación le debe prestar una 

especial atención a este aspecto del desarrollo. No obstante, la capacidad creadora de la 

imaginación se reconoce con total claridad desde la temprana infancia. Vigotsky glosa la 

anécdota contada por Ribot, acerca de un niño de tres años y medio que ve a un hombre 

cojeando en la calle, le señala verbalmente el detalle de la pierna enferma a la madre, y 

agrega: “cabalgaba sobre un caballo de gran alzada, se cayó sobre un peñasco rompiéndose 

una pierna; hay que encontrar unos polvos para curarle”. De este ejemplo concluye lo 

siguiente: 

 

En este caso se ve claramente la actividad combinada de la imaginación. 

Tenemos ante nosotros, una situación creada por el niño, todos los 

elementos de su fabulación, son conocidos por los niños de su experiencia 

anterior: de otro modo no los habría podido inventar; pero, la combinación 

de estos elementos constituye algo nuevo, creador, que pertenece al niño, 

sin que sea simplemente la repetición de cosas vistas u oídas. Esta habilidad 

de componer un edificio con esos elementos, de combinar lo antiguo con lo 

nuevo, sienta las bases de la creación (VIGOTSKY [1930], 1986). 

 

Ahora bien, de la misma manera se pudiera argumentar, y es la idea que nos interesa 

desarrollar especialmente en este trabajo, que esa actividad creativa y combinatoria de la 

imaginación también resulta fundamental, constitutiva, de los procesos de interpretación y 

comprensión. El niño, a partir de una situación (el hombre cojeando), se construye un relato a 

través del cual dota de sentido su visión de la realidad, es decir, se la apropia 

lingüísticamente, la interpreta para poder conocerla. Se abre así un proceso semiósico. El 

niño, que a esa edad no distingue aun entre presentación y representación, entre objeto y 
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signo, fusiona la realidad en una estructura simbólica, para la cual genera su propia 

representación imaginaria, produciendo así una función semiótica, una codificación. En ese 

proceso de apropiación de la realidad el niño moviliza su experiencia, el conocimiento del 

mundo que constituye su horizonte de comprensión, y desde ese horizonte interpreta la 

realidad y le otorga significados.  

Con base en este sencillo ejemplo se puede adelantar la tesis hermenéutico-semiótica 

de que la imaginación constituye no solo una función mental que opera como base de los 

procesos de creación (material, técnico o simbólico); también, y en la misma medida, la 

imaginación creadora funciona como la energía psíquico-emocional movilizadora de 

experiencias y conocimientos que hace posible los procesos de interpretación y comprensión 

tanto de la realidad dada como de la construida por el hombre.  

En su obra Verdad y método H. G. Gadamer se preguntaba en términos kantianos, 

¿cómo es posible la comprensión?, y respondía en términos ontológicos junto a Heidegger: 

“comprender es el carácter óntico original de la vida humana misma” (GADAMER, 1988). 

Además, puntualizaba que “un ser que puede comprenderse es lenguaje”, porque el lenguaje 

es el medio universal en el que se realiza la comprensión. Por tanto, junto a la dimensión 

ontológica del fenómeno de la comprensión, queda marcada la esencial mediación de los 

sistemas simbólicos: el universo semiótico construido por el hombre, un ámbito imaginario 

pero con expresiones concretas (materiales) a través del cual deviene su universal gesta de 

comprensión. Pensamos que Vigotsky, con su tesis de la ontogénesis cerebral y la mediación 

cultural como base del desarrollo de las funciones psíquicas superiores (VIGOTSKI [1930], 

2007), no solo va a ofrecer fundamentos psicológicos, sino también antropológicos y 

semióticos concretos, que corren en paralelo a esta tesis de la fenomenología hermenéutica 

acerca del carácter ontológico del fenómeno de la comprensión humana. 

 En este trabajo apenas nos limitaremos a explorar algunas de las consecuencias 

semióticas que se pueden extraer de la noción psicológica de imaginación en tanto función 

combinatoria de las psiquis humana, que es ubicua a todo proceso tanto de creación de una 

realidad propia como de interpretación y comprensión de ese mundo propio que el hombre 

produce y que le produce y transforma al mismo tiempo. Al tratar la forma más compleja de 

relación entre realidad e imaginación, sostenía Vigotsky:      
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Estos productos de la imaginación han atravesado una larga historia que 

convendría acaso resumir en un breve esquema: cabe decir que han descrito 

un círculo en su desarrollo. Los elementos que entran en su composición son 

tomados de la realidad por el hombre, dentro del cual, en su pensamiento, 

sufrieron una compleja reelaboración convirtiéndose en fruto de su 

imaginación. Por último, materializándose, volvieron a la realidad, pero 

trayendo consigo una fuerza activa, nueva, capaz de modificar esa misma 

realidad, cerrándose de este modo el círculo de la actividad generadora de la 

imaginación humana (VIGOTSKY [1930], 1986). 

 

Consideramos que entre la descripción de esta forma de relación entre imaginación y 

realidad que aglutina, moviliza y funde a todas las demás, y la noción semiótica de invención 

como modo de producción sígnica, se puede establecer una clara equivalencia conceptual. La 

compleja operación creativa que Vigotsky había intentado fundamentar en términos 

psicológicos, Umberto Eco la fundamenta en términos semióticos en lo que a la creación de 

nuevas formas de significar la realidad se refiere. Y más claro aún podemos percibir este 

paralelismo conceptual entre psicología y semiótica, si desplazamos la problemática hacia el 

ámbito del arte, como mismo hizo Vigotsky para ejemplificar el poder creador de la 

imaginación. Se nos abre así un espacio interdisciplinar de encuentro entre el enfoque 

histórico-cultural y la semiótica estructural, que quizás permita llevar a un nuevo nivel de 

complejidad la reflexión en torno al arte, la especificidad de su recepción y su potencialidad 

como herramienta cultural a partir de la cual estructurar procesos didácticas altamente 

desarrolladores. 

 

Imaginación creadora e invención de funciones semióticas  

 

Siempre que podemos establecer una correlación entre un plano de la expresión y un 

plano del contenido, es porque subyace, o se instituye, una función semiótica. “Cuando un 

código asocia los elementos de un sistema transmisor con los elementos de un sistema 

transmitido, el primero se convierte en la EXPRESIÓN del segundo, el cual, a su vez, se 

convierte en el CONTENIDO del primero” (ECO, 1988, p. 83). Mas esta definición nada 
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tiene que ver con la vieja antinomia de “forma” y “contenido”, aun usada con demasiada 

frecuencia de manera ingenua. Por el contrario, ambos sistemas (“expresión” y “contenido”) 

son una expresión material concreta, un signo, un texto; y su definición ya sea como plano de 

la expresión o como plano del contenido, depende solamente de que en cada caso concreto ese 

signo o ese texto funcione ya sea como un sistema transmisor o como un sistema transmitido.  

Si digo arte, y explico: una de las formas más complejas de creación cultural que ha sido 

capaz de desarrollar el hombre, tenemos claramente una expresión (sistema transmisor) y un 

contenido (sistema transmitido) puestos en correlación: la palabra es interpretada por el 

enunciado textual. Pero a la vez, si invertimos el acto de enunciación, el breve texto puede 

ocupar el lugar de la expresión, funcionar como sistema transmisor, y el signo arte aparece 

entonces como el contenido, eso es, como sistema transmitido.  

Ahora bien, ni siquiera al interior de sistemas de significación bien estructurados y 

altamente codificados como los lenguajes verbales, las correlaciones entre significante y 

significado (que siguen siendo los términos más populares al uso) son fijas, totalmente 

estables ni definitivas, sino todo lo contrario. La comunicación produce todo el tiempo 

corrimientos semánticos, nuevas correlaciones que siempre serán transitorias, históricas, 

determinadas por el uso. Umberto Eco propone la noción de función semiótica en sustitución 

de la definición tradicional de signo que se remonta a Ferdinand de Saussure, en la que el 

significado parece existir en una especie de limbo metafísico, sin una materialidad concreta. 

Por el contrario, el significado no es más que otra expresión, otro significante, que debe ser 

explicado, a su vez, a través de otros significantes y así sucesivamente, como ilustra 

claramente cualquier diccionario.  

Hay que decir además que el concepto de función semiótica de Eco corre sobre la 

definición del fenómeno de la semiosis, conceptualizado por Charles S. Peirce. En esta 

tradición que se remonta al filósofo norteamericano, la semiosis, en tanto fenómeno, es 

considerado el objeto de estudio de la semiótica, y solo cuando existe función semiótica, se 

verifica un proceso semiósico. En los términos de Peirce, la semiosis implica un tipo de 

influencia “tri-relativa”: un objeto o fenómeno de lo real, cuyo signo o representamen 

determina a su vez a un interpretante, es decir, otro signo o representamen potencial; y así, en 

teoría, hasta el infinito (PEIRCE, 1974). Retomando nuestro ejemplo anterior, la semiosis 

quedaría ilustrada así: un fenómeno cultural es designado por un signo, “arte”, el cual a su vez 
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puede ser puesto en correlación con diversos interpretantes (verbales, visuales, sonoros, 

objetuales, híbridos, etc.), determinados indirectamente por el fenómeno representado. De 

igual manera, pueden ser utilizados como representamen del fenómeno esos otros muchos 

tipos de signos y textos, que a su vez, pueden ser interpretados, traducidos, a través de otros 

muchos posibles interpretantes, en su mayoría ya instituidos como convención. Mas, siempre 

existe la posibilidad de que se produzca una correlación previamente inexistente y surja así un 

nuevo interpretante: nuevas definiciones del fenómeno arte, determinadas por nuevos casos 

históricos (obras) que amplían y complejizan la comprensión del mismo, etc. Por eso, para 

Peirce, el conocimiento humano, su capacidad inferencial y conjetural, sus posibilidades para 

significar la realidad, son consustanciales al fenómeno de la semiosis. Su tesis de base es que 

no hay manera de conocer un signo, un texto (y con ello su determinación referencial), si no 

es interpretándolo, traduciéndolo, a través de otros signos, y así sucesivamente al interior de 

una estructura que es quizás la mayor red de objetivaciones mentales creada por el hombre en 

el decursar de su historia.  

Para Vigotsky, el desarrollo de las funciones psíquicas superiores no sería posible sin 

la mediación cultural, sin la apropiación paulatina de cada individuo de las herramientas 

intelectuales producidas por la humanidad, de las cuales el lenguaje verbal, así como el resto 

de los sistemas de significación, constituyen un capital esencial. Y no sería posible para un 

individuo entrar al curso de la semiosis, navegar a través de los sistemas de significación, 

traducir un significado en otro, codificar su experiencia vital, apropiársela semióticamente, y 

apropiarse de la de otros y de todo la que produce el medio cultural en general, si antes la 

semiosis no hubiera comenzado ya a estructurar los procesos mentales superiores. Por tanto, 

si Vigotsky planteó el problema de que las herramientas de trabajo, los símbolos, las obras de 

arte, el lenguaje, etc., podían y debían ser considerados por la psicología como funciones 

psíquicas superiores externas, psiquis compartida, eso es, complejos procesos mentales 

materializados, objetivados y exteriorizados; entonces las funciones mentales internas que 

posibilitan la creación de significación como forma de apropiación de la realidad, también 

pueden y deben ser estudiadas de manera semiótica, como de hecho hizo Vigotsky en una 

investigación extremadamente visionaria, al incluir la variable del habla como mediación 

fundamental en su estudio del desarrollo de la inteligencia práctica en los niños (Cfr. 

VIGOTSKI [1930], 2007). 
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Ahora bien, el proceso de invención sígnica conceptualizado por Umberto Eco (que es 

el que nos interesa poner en correlación con el trabajo creador de la imaginación tratado por 

Vigotsky) ocurre cuando la creación de un plano de la expresión resulta de tal complejidad, o 

extrañeza, que nos parece algo no cultural, es decir, previo a toda convención y por tanto 

carente de función semiótica. En dichos casos, para que se origine un proceso de 

comunicación y el nuevo texto se convierta en una “expresión semiotizada”, eso es, 

trasmisora de un contenido, se hace necesario instituir una correlación entre dicha 

representación y un posible plano del contenido. Es por esta razón que Eco habla de un 

procedimiento de invención sígnica, el cual no fuera posible, pudiéramos decir a la vez con 

Vigotsky, sin un intenso despliegue del trabajo creativo y combinatorio de la imaginación.  

Lo que nos interesa resaltar especialmente desde la perspectiva de la recepción, es el 

hecho de que en esos procesos de invención de nuevas funciones semióticas tienen tanta 

responsabilidad y protagonismo los productores de textos, como sus potenciales receptores. 

Cuando un creador considera que la estructura perceptiva que ha ingeniado es un modelo 

semántico codificado, es porque comienza a operar frente al texto como receptor, y ya no solo 

como su productor. Solo que para que esa intencionalidad semántica sea reconocida y 

aceptada por otros sujetos, y se convierta así en un hecho cultural vinculante (psiquis 

compartida), es necesario que la interpretación de esos destinatarios corrobore la codificación 

imaginada por el emisor o produzca otras codificaciones más eficientes. En muchos casos, el 

creador de la estructura significante ni siquiera ha presupuesto reglas de correlación, por lo 

cual la responsabilidad de configurar un nuevo plano del contenido, para convertirla así en 

estructura significada, recae totalmente sobre los potenciales receptores. En cualquiera de las 

circunstancias, tanto creador como receptor intervienen en la producción de una nueva 

función semiótica. Contribuyen de manera conjunta a la significación, y también, a la 

materialización externa de complejas funciones mentales interrelacionadas, pues son propias y 

compartidas, sociales e individuales a la vez (FERNÁNDEZ, 2016). 

La mayoría de las obras de arte, ejemplos por excelencia para Vigotsky del poder de la 

imaginación del hombre, también pueden definirse como ejemplos de invención moderada: 

tipos de textos en los que la ambigüedad semántica que les es intrínseca reta al receptor a 

establecer nuevas correlaciones codificantes, desestabilizando al tiempo que desarrollando sus 

competencias semióticas. Pero hay casos, según Eco, en los que el emisor no solo produce 
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una desviación de una norma o modelo ya establecido, sino que el modelo surge en el acto 

mismo en que se propone la nueva estructura significante. Se trata de casos de invención 

radical: “el emisor apuesta sobre las posibilidades de la semiosis y suele perder. A veces, son 

necesarios siglos para que la apuesta dé resultado y se instaure la convención” (ECO, 1988, p. 

357). 

La siguiente recreación poética de un paraje irreal salida de la pluma de Pushkin, y 

traída a colación por Vigotsky para ejemplificar cómo la imaginación del artista crea mundos 

inexistentes sobre la base de lo real conocido, es también un excelente ejemplo de cómo el 

arte abre espacio para la invención de nuevas funciones semióticas: 

 

En el calvero del bosque verdea el roble ceñido de dorada cadena que ronda 

el gato sabio de noche y de día: tira a derecha, canta una canción, tira a 

izquierda, cuenta un cuento. Es prodigioso: allí juguetean los elfos mientras 

las sirenas reposan en las ramas; allí en ocultos senderos hay huellas de 

fieras desconocidas; allí se alza, sin puertas ni ventanas, la cabaña sobre 

patas de gallina (PUSHKIN, Apud. VIGOTSKY [1930], 1986). 

 

¿Cuál es el significado de este fragmento en su globalidad, o de cada una de las 

construcciones metafóricas que lo componen? ¿Cuál es el plano del contenido trasmitido por 

ese breve texto? Aún hoy, después de casi dos siglos de haber sido escrito, resulta difícil 

responder a esas preguntas. La razón es clara, no hay manera de comprender un texto artístico 

si no es yendo más allá de los significados denotados (el mero reconocimiento de signos y las 

propiedades inmediatas de sus “referentes”). En el tipo de semiosis que genera el arte la 

interpretación más bien tiene que lograr expandirse hacia el plano de la connotación para 

poder generar relaciones codificantes articuladoras de nuevas funciones semióticas 

(FERNÁNDEZ, 2016). Hoy, también, tendríamos que movilizar todas nuestras competencias 

intelectuales, aglutinadas por cierto estado emocional provocado por el poder evocador del 

texto, para imaginar nuestras propias hipótesis interpretativas de las otredades semánticas 

propuestas por el escritor (sirenas que reposan en la ramas; una cabaña hermética (sin puertas 

ni ventanas) que se alza sobre patas de gallina; un gato sabio, con el poder de cantar y contar 

cuentos; fieras desconocidas en ocultos senderos...). Y no es que el mero goce estético y 
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sugestivo de los sentidos contrapuestos y aparentemente indescifrables que porta la escritura 

de Pushkin sea desechable por ilegítimo o banal. Cada persona tiene el derecho a relacionarse 

con el arte de la manera que mejor estime. Solo que para que una obra llegue a alcanzar su 

máximo poder como dispositivo intelectual, la otra inteligencia, la del individuo que va a su 

encuentro, debe responder con toda la voluntad que exige un proceso de comprensión. Como 

diría Gadamer, la identidad hermenéutica de la obra solo puede develársenos en medio del 

juego cuya finalidad no descansa más allá de sí mismo, y en el cual el receptor es un co-

jugador imprescindible; porque, un desafío debe ser comprendido, y la identidad 

hermenéutica es siempre co-producida (Cfr. GADAMER, 1991).     

Mientras menos convencional sea la invención discursiva del creador, mientras más 

experiencia, conocimiento e imaginación reclame del receptor, más difícil le resultará a este 

establecer una correlación entre lo que percibe, experimenta sensorial y emocionalmente y 

razona, con posibles relaciones de significados articulados verbalmente. Esa sería una de las 

explicaciones semiótica del “misterio insondable” que provoca la experiencia estético-

artística. El terreno fértil del arte es aquel donde se produce cultura nueva con las 

herramientas de toda la cultura precedente. Si volvemos ahora al proceso mental que se 

materializa en un tipo de invención sígnica como el que realiza el arte, pudiéramos decir que 

en dicho proceso intervienen no solo todas las formas de relación entre imaginación y realidad 

descritas por Vigotsky, sino, y sobre todo, la compleja síntesis de funciones psíquicas 

superiores que hace posible toda creación humana. De la misma manera, la intensidad 

emocional y el esfuerzo intelectual que exige la interpretación-comprensión de una obra de 

arte, por los propios estímulos que recibimos de ella, quizás haga de la imaginación 

ciertamente la función dominante capaz de movilizar y fundir en un mismo proceso mental al 

resto de nuestras capacidades psíquicas. 

 

Explorando una didáctica desarrolladora a través del arte 

 

En la reflexión final de su estudio sobre “la imaginación y el arte en la infancia”, 

Vigotsky le otorga a esta función un carácter proyectual de hondas implicaciones sociales y 

políticas, y también le otorga a la educación una responsabilidad especial en el desarrollo  de 

esta sorprendente capacidad humana. En tanto energía psíquica capaz de diseñar lo que aún no 
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existe, la imaginación le permite al hombre vivir también proyectualmente, eso es, en el 

horizonte del porvenir. En consecuencia, si uno de los principios educativos del trabajo 

pedagógico debe consistir en preparar al niño para su futuro, tanto personal como social, 

entonces el desarrollo y el ejercicio de su imaginación no podría ser en modo alguno 

accesorio, sino más bien una prioridad. 

Pablo del Rio ha señalado que el acercamiento psicológico que propone Vigotsky al 

juego y a la imaginación se inscribe plenamente en su lógica funcional evolutiva: “Se traza así 

un ciclo de integración de los temas incómodos y periféricos (juego, imaginación, arte) en el 

corazón mismo del desarrollo psicológico. La educación creativa no aparece aquí como un 

complemento estético vistoso, pero accesorio, del desarrollo intelectual y de la educación, 

sino como uno de sus pilares estructurales” (DEL RIO, 2004, p. 47). También, como el 

desarrollo psicológico implica una interrelación entre inteligencia e imaginación, advierte del 

Rio que estas funciones “deben siempre ser comprendidas, evaluadas y promovidas 

(educadas) de manera articulada” (DEL RIO, 2004, p. 47). 

Sin embargo, el investigador y psicólogo español considera que las llamadas 

“funciones directivas” están siendo cada vez menos tenidas en cuenta por los currículos, 

dentro de una concepción educativa orientada desde el paradigma cognitivo e informacional 

que ha ido ganando cada vez más espacio a nivel global. Aspectos de suma centralidad en la 

formación integral de un individuo como los sentimientos, la sensibilidad, los principios, la 

voluntad, la personalidad, el carácter, la identidad, los intereses, la moral, la capacidad para 

orientarse en el medio (la “directividad” en general), se están viendo minimizados o 

desplazados, o cuanto más considerados subordinados al desarrollo de competencias 

cognoscitivas. 

 

En los últimos treinta años hemos ido “objetivando” al sujeto humano hasta 

considerar únicamente la dimensión cognitiva como ocupante legítima del 

currículum escolar: los otros elementos sólo aparecen si han logrado una 

legitimación como facetas de las capacidades cognitivas (en cuanto 

inteligencia emocional, auto-eficacia, acción ejecutiva, etcétera). Este 

proceso ha ido a nuestro entender desatendiendo aspectos esenciales y 
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enfatizando ciertos rasgos del desarrollo infantil y la educación que habrían 

impreso un marcado “sesgo educativo” (DEL RIO, 2004, p. 50). 

 

Alguna de las consecuencias que extrae este autor, desde una perspectiva 

funcionalista, es que en dicho proceso se ha venido produciendo una inversión o pérdida de 

equilibrio entre fines y medios. Las competencias cognitivas, que son las que deben ser 

consideradas como medios en función del desarrollo más integral de las capacidades 

directivas, se han convertido en un fin en sí mismo, hasta cierto punto disociado de otros fines 

igualmente importantes y necesarios, aquellos que operan en el terreno de las intenciones y la 

acción humana.  

 

El resultado es que se está ejerciendo un esfuerzo grande y polarizado para 

que el niño aprenda muchos conocimientos para los que dispone de un 

equipaje más escaso de planes personales, de proyecto identitario de futuro 

en el que éstos jueguen un papel vital (…) Creemos que al menos la mitad 

de la educación debería volverse a enfocarse a la construcción de lo 

humano, al desarrollo de personas y personalidades profundas; capaces, 

como sugería Espinoza de combinar de manera integral la razón y la pasión 

(DEL RIO, 2004, p. 52). 

 

El arte, por supuesto, no es el único medio a través del cual trabajar tanto dentro como 

fuera de la escuela la potenciación de esa dimensión de lo humano en la que operan la 

imaginación, la emoción, la pasión, los intereses existenciales y también la capacidad de 

dominio racional de la propia experiencia, pero sí un medio muy poderoso para ello. ¿Qué 

mejor que el arte como espacio aglutinador de experiencia, sensorialidad, emoción, 

imaginación, razón y competencias semióticas, para formalizar procesos educativos altamente 

desarrolladores? 

La propuesta concreta que nos interesa desarrollar en los marcos de una investigación 

en curso, sería el de una educación a través del arte, basada en la recepción-comprensión de 

obras concretas desde la enseñanza básica. En dicha perspectiva, tendríamos que pensar en un 

tipo de didáctica más ajustada a las complejidades que reviste el fenómeno tanto semiótico 
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como psicológico de la recepción artística, tal y como ha sido desarrollado en los apartados 

precedentes. Una didáctica desarrolladora a través de la recepción del arte se propone como 

una alternativa al énfasis que se ha hecho históricamente en los currículos, ya sea de la 

enseñanza de técnicas artísticas, de la autoexpresión creativa de los niños, de la historiografía 

tradicional del arte, o de los fundamentos del diseño y el dibujo industrial (EFLAND, 2002); 

sin que ello implique por supuesto subestimar o desconocer los aportes y el rol pedagógico 

desempeñado por estas metodologías más tradicionales. Un enfoque didáctico desarrollado 

desde la perspectiva de la recepción, no estaría en función de enseñar precisamente arte, ya 

sea en su aspecto técnico o historiográfico, sino más bien de crear situaciones didácticas 

propicias en las que diversos contenidos y experiencias puedan ser movilizados a través del 

diálogo interpretativo con el arte. El principal reto radica en que esa movilización imaginativa 

e intensamente intelectual, tiene que acontecer en cada mente, en cada estudiante, por 

voluntad propia, para que sea real y auto-apropiada la experiencia receptiva ante una forma 

tan compleja de comunicación como lo es un texto artístico. Como base de ese proceso, 

además del desarrollo de la imaginación creadora en su potencialidad interpretativa, resulta 

imprescindible la ampliación de las competencias semióticas de los niños, el fomento de la 

conciencia de que la significación sobre la realidad se construye, y que cada cual debe 

comportarse como un ente activo de la comunicación.  

Ya en su Psicología pedagógica (1926) Vigotsky establecía tres dimensiones o 

problemas diferentes de la educación en el campo de lo estético: el desarrollo de la creatividad 

infantil; la enseñanza profesional de habilidades técnicas del arte y el diseño; y la educación 

del juicio estético, entendido por él como la aptitud para percibir y vivenciar la obra de arte 

(VIGOTSKY [1926], 2003). Sobre este tercer aspecto hallaba Vigotsky que en la época 

continuaba siendo el menos elaborado en términos didácticos, pues la mayoría de los 

pedagogos ni siquiera sospechaban toda la complejidad del problema. Se subvaloraban en 

general las funciones sensoriales y psíquicas implícitas en la percepción de una obra, como 

algo tan natural que en modo alguno requería de una educación especial. Pero siendo 

Vigotsky un profundo conocedor del arte, situó la problemática de la recepción en su justa 

dimensión, elevándola a objetivo y tarea fundamental de la educación general:  
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(...) quando se fala de educação estética dentro do sistema da formação 

geral, sempre se deve levar em conta, sobretudo, essa incorporação da 

criança a experiência estética da humanidade. A tarefa e objetivo 

fundamentais são aproximar a criança da arte e, através dela, incorporar a 

psique da criança ao trabalho mundial que a humanidade realizou no 

decorrer de milênios, sublimando seu psiquismo na arte. E, como a 

compreensão de uma obra de arte não pode ser realizada com os métodos da 

interpretação logica, isso exige uma aprendizagem especial, peculiar, assim 

como a elaboração de aptidões especiais para recriar as obras artísticas. 

Nesse sentido, representam um modelo de educação estética as aulas 

destinadas a observar quadros, bem como as lições de “leitura lenta", 

introduzidas em algumas escolas europeias (VIGOTSKY [1926], 2003, pp. 

238-239).  

 

El argumento planteado por este sorprendente pensador para fundamentar la necesidad 

pedagógica de educar al niño en la comprensión del arte, es de una plena y esencial 

actualidad, porque en ese juicio ya está implícita su concepción histórico-cultural del 

desarrollo humano. Si la “humanidad cultural” debe encarnar una y otra vez en cada 

individuo, porque no la podemos heredar genéticamente, ningún sistema de enseñanza se 

puede dar el lujo de considerar accesorio, de importancia menor, el contacto de los niños con 

el arte. Si no se prioriza el acceso de la psiquis infantil a la ingente experiencia humana 

sublimada en las obras de arte, se termina hipotecando buena parte de su desarrollo, en 

especial el de las funciones directivas. Es por ello que no deja de sorprender el hecho de que 

el arte, solo de manera muy lenta y desigual, ha podido ganar cierto espacio en los currículos 

escolares, sobre todo a partir de la segunda mitad del siglo XX (EFLAND, 2002). Y de las 

tres dimensiones de la educación estética señaladas por Vigotsky, el contacto directo con las 

obras, su comprensión y apropiación por parte de los niños, sigue siendo el menos 

institucionalizado en los currículos y el menos desarrollado en términos didácticos.
36

 Quizás 

                                                           
36

 En Brasil, por ejemplo, todavía a la altura de la década del setenta del siglo XX el trabajo con imágenes 

artísticas en la sala de aula era casi inexistente. No es hasta finales de los ochenta que Ana Mae Barbosa 

comienza a desarrollar su “propuesta triangular”, dada a conocer a comienzos de la década siguiente. En palabras 

de la propia autora: “Abordagem Triangular foi a primeira manifestação do pós modernismo em Arte/Educação 
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algunas de las causas de esta problemática habría que buscarlas en la propia advertencia de 

Vigotsky acerca de que la comprensión de una obra de arte no puede ser realizada con los 

métodos de la interpretación lógica, porque ello exige un aprendizaje especial, peculiar, de 

muy alta complejidad, para el cual se deben desarrollar métodos también especiales, diríamos, 

experimentales. 

Es por ello que un enfoque didáctico que hace énfasis en la recepción del arte, debe 

inscribirse plenamente en una perspectiva crítica con respecto a la concepción pedagógica 

tradicional (del “atontamiento”), en la que la inteligencia del niño está subordinada a la 

inteligencia del maestro, y la enseñanza se comporta como la transmisión explicativa de 

conocimientos ya estructurados, que el estudiante debe “asimilar” de manera pasiva 

(RANCIÈRE, 2002). De manera especial tal crítica encuentra un horizonte conceptual de 

referencia en la teoría histórico-cultural y en la llamada pedagogía de la colaboración; pues, 

como hubo de subrayar Davidov: “la forma universal y necesaria del desarrollo psíquico del 

hombre es la asimilación, por él, de los logros de la cultura material y espiritual”, por lo que 

la escuela no se puede concebir “como un trasmisor de las ideas ya formadas de los adultos 

acerca del mundo, de la vida, del sistema de valores, sino como una institución sociocultural 

de constitución del hombre, de ʽformación del hombre en el hombreʼ, capaz de crear nuevas 

formas de vida social, nuevas estructuras, tipos de actividad y valores sociales” (DAVIDOV, 

1991, pp.118-144).  

                                                                                                                                                                                     
no Brasil que reclama para o Ensino da Arte a colaboração do FAZER, da LEITURA da obra ou campo de 

sentido da Arte e da imagem de qualquer categoria além da CONTEXTUALIZAÇÂO” (BARBOSA, 2010, p. 7). 

Sobre los Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN)/Arte de 1997, la autora considera que su “propuesta 

triangular” fue la “agenda escondida”, mas algunos de sus principios fueron transformados: “Infelizmente, os 

PCNs não estão surtindo efeito e a prova é que o próprio Ministério de Educação editou uma série designada 

Parâmetros em Ação, que é uma espécie de cartilha para uso dos PCNs, determinando a imagem a ser 

“apreciada” e até o número de minutos para observação da imagem, além do diálogo a ser seguido” (BARBOSA, 

2003, p. 51). En Cuba, el programa de inserción de Instructores de Arte en las escuelas, renovado a partir del año 

2000, no dista mucho de las metodologías de enseñanza que integran el arte a la educación por la vía de la 

estimulación de la creatividad estética en niños y jóvenes. Aun cuando se contemplan objetivos orientados al 

desarrollo de la apreciación de las artes visuales, en los planes temáticos no se distinguen acciones concretas 

encaminadas a desarrollar habilidades interpretativas en los niños. La “apreciación” se entiende más en el 

sentido tradicional de contemplación y disfrute estético, y no en el sentido hermenéutico de comprensión 

mediante la interpretación, eso es, la construcción intelectual de significados en un diálogo creativo con las obras 

(FERNÁNDEZ, H.; AQUINO, O., 2012). 

    

http://lattes.cnpq.br/2527283658721732
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Hasta este punto de la investigación solo nos es posible enumerar algunos de los 

aspectos generales que fundamentarían una didáctica desarrolladora a través del arte; aspectos 

que deberían ser explorados mediante la realización de experimentos didácticos de carácter 

longitudinal: Criterios de selección del tipo de obras con las que se debe trabajar en el aula, en 

correspondencia con la edad y el diagnóstico psicopedagógico de los estudiantes. 

Organización del proceso de enseñanza-aprendizaje en función del desarrollo de las funciones 

directivas, con peso en las competencias psico-semióticas y la estimulación de todo el aparato 

sensorial del niño (no solo la vista). Rol a jugar por el maestro como estimulador de la 

voluntad, en un proceso didáctico en el que el niño debe aprender a construir experiencia y 

conocimiento por sí mismo. Desarrollo de habilidades comunicativas que le permitan al niño 

semiotizar su propia experiencia ante el arte, comunicarla e intercambiarla con los demás 

(aspecto que resulta esencial como llave de acceso a procesos mentales que si no se 

exteriorizan, serían extremadamente difíciles de evaluar). Métodos de recolección y de 

análisis de la información generada en la experiencia pedagógica, que le permitan al maestro 

imbricar metodológicamente teoría y práctica (la práctica posibilita la reflexión teórica y la 

teoría permite ajustar y perfeccionar la práctica).   
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Resumo:  

Este artigo tem como objetivo refletir sobre o planejamento de ensino de teatro a partir dos 

pressupostos pedagógicos da teoria histórico-cultural e da teoria do ensino desenvolvimental. 

O intuito é apresentar subsídios para a elaboração de aulas que promovam a educação estética 

dos estudantes, para que eles possam pensar artisticamente de maneira autônoma, crítica e 

consciente, por meio da aprendizagem de conceitos. Como na base do ensino 

desenvolvimental está o conteúdo, pois é dele que derivam os métodos/ procedimentos para a 

organização do ensino, delimitou-se para este estudo o conteúdo tragédia, a ser ensinado na 

disciplina curricular Artes/Teatro, no Ensino Médio.  

 

Palavras-chave: Teoria histórico-cultural; Ensino desenvolvimental; Ensino de teatro. 

 

Introdução 

 

Este estudo versa sobre as contribuições da teoria histórico-cultural, fundada por Lev 

Semionovitch Vigotsky
37

 (1896-1934), e da teoria do ensino desenvolvimental, concebida por 

Daniil Borissowitsch
38

 Elkonin (1904-1984) em parceria com Vasily Vasilyevich Davydov
39

 

(1930-1998), para o planejamento de ensino de teatro na escola pública brasileira. O objetivo 

é oferecer aos docentes da arte dramática elementos para a preparação de aulas que 

promovam a educação estética dos estudantes, para que eles possam pensar artisticamente de 

                                                           
37

 A grafia do nome de Vigotsky é encontrada em várias formas: Vigotsky, Vygotsky, Vigotski. Para esse artigo 

usou-se a grafia Vigotsky, mas nas citações diretas e referências manteve-se a original das obras usadas.  
38

 O segundo nome do autor é encontrado também na grafia Borisovich.  
39

 O sobrenome de Davydov é igualmente encontrado em diferentes grafias: Davídov, Davýdov, Davidov, 

Davydov. Nesse artigo usou-se Davydov, mas nas citações diretas e referências manteve-se a grafia original das 

obras usadas. 
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maneira autônoma, crítica e consciente, por meio da aprendizagem de conceitos. Recorrendo 

ao caso particular do conteúdo tragédia, o artigo busca refletir sobre os métodos/ 

procedimentos para a organização de seu ensino na disciplina curricular Artes/Teatro, 

lecionada no Ensino Médio.  

A escolha do recorte justifica-se por ser um conhecimento de inquestionável 

relevância na compreensão da origem e evolução da arte teatral. Foi durante o século VI a.C., 

na Antiga Grécia, que os rituais dramatizados de caráter estritamente religiosos – que são 

práticas comuns percebidas em distintas sociedades primitivas – se desdobraram em 

atividades de caráter também artístico, cujo objetivo era, através da representação dramática, 

expressar o terrível ou o grotesco do mundo físico e espiritual. O desenvolvimento dessas 

práticas gregas resultou na criação dos primeiros e mais importantes gêneros dramatúrgicos: a 

tragédia e a comédia. No decorrer dos séculos, a tragédia, em especial, ultrapassou os limites 

da religião e da arte, fundamentando reflexões filosóficas e psicológicas, sendo hoje uma 

expressão usada, principalmente, para designar catástrofes, fatos desastrosos e funestos da 

vida comum.  

Propor o ensino do conteúdo tragédia vai de encontro com a concepção de Vigotsky, 

seus colaboradores e seguidores, de que a educação se caracteriza pela apropriação dos bens 

culturais produzidos pela humanidade. Sabendo que a Escola é, muitas vezes, o único lugar 

onde os jovens brasileiros têm contato com a arte dramática e acesso ao patrimônio artístico-

cultural, como as obras de Sófocles, Shakespeare ou Nelson Rodrigues, por exemplo, 

percebe-se a importância do ensino-aprendizagem de teatro na instituição escolar pública. 

Além disso, como a compreensão da arte não tem um método lógico, mas tem seu próprio 

método intrínseco em cada obra, seu ensino exige um planejamento especial, que consiste em 

vivenciar a arte na própria arte. Por meio dessa vivência se desenvolvem as habilidades 

artísticas que são, igualmente, as principais habilidades psíquicas superiores dos seres 

humanos. Portanto, é importante que o professor compreenda toda complexidade do conteúdo 

artístico a ser ensinado, como o conceito de tragédia, objeto de nossa reflexão nesse artigo.   
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1. Polissemia do termo tragédia 

 

O conceito de tragédia foi se constituindo, em meio a avanços e retrocessos, com 

variação de formas de pensamento e manifestações da linguagem, segundo os diferentes 

contextos históricos da humanidade. Atualmente, os meios de comunicação, em especial a 

televisão, utilizam o termo tragédia para todos os desastres humanos, de terremotos às 

chacinas, de derrotas de equipes de futebol a infanticídios, de acidentes aéreos a atentados 

terroristas. Exploram uma série de imagens terríveis de forma explícita, sensacionalista, 

apelando para uma comoção inevitável. Com a insistência em repetir sem cessar as cenas 

trágicas, o público pensa saber tudo sobre o fato e, aos poucos, se cansa. Aquilo que era 

trágico passa a ser banalizado e, preferivelmente, esquecido. E qual é o interesse em 

preservar, ou não, na memória, tais acontecimentos?  

Quando Theodor Adorno (1998) escreveu sobre a dialética entre cultura e barbárie, 

de que não esquecer Auschwitz não significava comemorar e homenagear constantemente as 

vítimas, mas fazer de tudo para que tal horror não se repetisse, apontou para a seguinte 

reflexão: a de que os traumas, para que sejam superados, tendem a ser esquecidos. Dessa 

maneira, é facilmente possível que algo como o nazismo seja apagado da lembrança, como 

premissa para curar a dor que ele causou. Pois, conforme Adorno, para os culpados a vontade 

de esquecer é um aspecto facilitador para justificar que não se preserve a memória. Assim, o 

autor postula que não se deve “sacralizar” a recordação do terror, cultuando o passado, mas 

pensá-lo em sua possibilidade de repetição no presente e, portanto, jamais esquecê-lo.  

Ao se dizer que esses episódios dolorosos da vida ordinária são tragédias, alguns 

influentes intelectuais
40

 europeus, afirmam que o termo está sendo mal empregado. Para eles, 

somente as obras clássicas, especialmente as da antiguidade grega, podem ser denominadas 

tragédias. Conforme Raymond Williams (2002), os argumentos desses acadêmicos são mais 

de ordem ideológica do que artística ou filosófica. Na tradição clássica, os textos narram 

como trágico os sofrimentos de pessoas importantes, deuses, heróis e homens das altas castas 

e estirpes, nunca de gente comum. Esse é um dos motivos dos teóricos mais conservadores 

                                                           
40

 Conforme Iná Camargo Costa (In: WILLIAMS, 2002, p. 14-15): “George Steiner e seguidores, apoiados em 

problemática leitura de Nietzsche (e Schopenhauer), haviam decretado a impossibilidade da experiência trágica 

nos tempos modernos e, para não perder as prerrogativas acadêmicas, costumavam reagir com violência (verbal, 

é claro), aos usos inadequados do adjetivo ‘trágico’”. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

638 

 

desconsiderarem que exista tragédia na Era Moderna, já que, a partir daí, os dramaturgos 

passaram a retratar a desdita de pessoas do povo, além do termo ser também empregado no 

cotidiano como fatalidade. Para Williams, querer insistir que o que ocorre na vida do homem 

comum não pode ser trágico é uma alienação. Se no início era trágica apenas a morte de 

pessoas importantes, e a de um escravo ou servidor não passava de um incidente, essa visão 

mudou em certo aspecto na modernidade. Conforme o autor: “Ironicamente, a nossa própria 

cultura burguesa começou por, aparentemente, rejeitar essa visão: a tragédia de um cidadão 

poderia ser tão real quanto a tragédia de um príncipe” (2002, p. 74).  

Segundo Terry Eagleton (2013), o uso do termo tragédia percorreu um processo que 

pode ser dividido em três etapas, que vai desde descrever uma peça teatral até designar um 

relato de adversidade histórica, para chegar a descrever as próprias desditas. O início é, sem 

dúvida, na arte dramática, e o passo seguinte vai para a vida, mas ainda com ressonâncias nas 

suas origens teatrais ou literárias, o que mais tarde se perderá completamente. “Portanto, o 

termo evolui da arte, passando em seguida para a vida com um eco na arte, e daí para a vida” 

(2013, p. 40). Atualmente, a tragédia está presente tanto na vida quanto no teatro. Porém, o 

movimento foi invertido, pois quando falamos em arte trágica, é com reflexos da vida que 

hoje a entendemos. 

A ideia de tragédia como um acontecimento artístico impossível de ser 

experimentado na modernidade; o vínculo do trágico com o mal banalizado; e o senso comum 

de tragédia como fatalidade; são definições esvaziadas de significado, que se afastam de toda 

a complexidade e riqueza que esse tema contém. O professor de teatro deve ultrapassar esses 

entendimentos empobrecidos, planejando seu ensino de maneira que os alunos entendam a 

tragédia e o trágico além da obviedade e, principalmente, como uma arte importante em nossa 

cultura. Para tanto, o docente precisará olhar para as características intrínsecas nas obras 

teatrais trágicas mais significativas, para compreender seus aspectos gerais, e dali buscar 

subsídios metodológicos para ensiná-la. Essa é uma das premissas pedagógicas da teoria do 

ensino desenvolvimental, concebida a partir dos princípios da teoria de Vigotsky, por 

Elkonin, Davydov e outros colaboradores, nas quais buscamos o aporte teórico para 

fundamentar a organização do ensino de teatro, conforme as ideias apresentadas a seguir.  
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Teoria histórico-cultural e teoria do ensino desenvolvimental 

 

A teoria histórico-cultural, conhecida no Brasil como escola de Vigotsky, foi 

desenvolvida no início do século passado na antiga União Soviética, e corresponde à corrente 

psicológica que pressupõe o homem como um ser de natureza social, opondo-se às ideias 

naturalistas de que o ser humano é biologicamente dotado de pouca ou muita inteligência. 

Segundo Vigotsky (2007a), as funções psíquicas superiores não se desenvolvem 

espontaneamente nos seres humanos. Habilidades como a linguagem verbal e escrita, a 

memória, o autocontrole, o cálculo e o pensamento, devem ser vivenciadas, primeiramente, 

nas relações entre pessoas (interpsíquicas), antes de se tornarem uma atividade interna do 

sujeito (intrapsíquica).  

Conforme Vigotsky (2016), o pensamento mais elaborado se constitui em 

decorrência da aprendizagem, e esse processo intelectual está relacionado à formação de 

conceitos. Segundo o pesquisador, a aprendizagem em si não é desenvolvimento, mas quando 

corretamente organizada, ela propicia uma série de processos mentais que levam ao 

desenvolvimento psíquico. O filólogo russo foi o primeiro teórico a explicar a mente humana, 

e sua formação, a partir dessa abordagem que leva em conta o social, o cultural e o 

movimento histórico no modo de formação das habilidades cognitivas. De acordo com sua 

tese, o conceito pode ser entendido como o conjunto de atributos, propriedades e traços que, 

em suas relações, identificam algo. São características que permitem compreender objetos 

dentro de uma categoria. Em definitiva, raciocinar por conceitos é dominar os procedimentos 

mentais dos processos investigativos de determinada ciência/ matéria. 

Ainda segundo Vigotsky (2007b, p. 271): “o processo de formação dos conceitos ou 

dos significados das palavras exige o desenvolvimento de uma série de funções (o controle 

voluntário da atenção, a memória lógica, a abstração, a comparação e a distinção)
41
”. Essas 

funções intelectuais complexas não se aprendem e se assimilam de forma simples, através da 

memorização, por exemplo, mas quando há o uso de símbolos e palavras. O conceito é, 

justamente, a internalização do signo, da palavra e de seu significado. Assim, com base na 

                                                           
41

Tradução nossa do original em espanhol: “El proceso de desarrollo de los conceptos o de los significados de 

las palabras exige el desarrollo de toda una serie de funciones (la dirección voluntaria de la atención, la 

memoria lógica, la abstracción, la comparación y la distinción)” (VIGOTSKI, 2007b, p. 271). 
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teoria histórico-cultural, a forma simbólica (arte) deve ser estudada como conjunto das 

funções psíquicas superiores externas, que atuam nas internas. Ou seja, quando se trabalha na 

arte, se desenvolve a percepção, a imaginação, a memória, a criação, a abstração. As 

principais funções psíquicas superiores estão ali fundidas. Por consequência, a arte é uma 

ferramenta ideal para mobilizar as capacidades mentais do aluno. 

Continuando as ideias de Vigotsky, o psicólogo russo Davydov contribuiu com 

novas pesquisas sobre o desenvolvimento do pensamento humano, chamando atenção para a 

importância de compreender o processo de formação das funções mentais superiores na 

organização do ensino escolar. Pois, segundo a teoria do ensino desenvolvimental, através da 

atividade de estudo é possível desenvolver um tipo de pensamento especial, o pensamento 

teórico, que é diferente do pensamento empírico. Esse, como o próprio nome sugere, é 

proveniente da experimentação direta sobre o mundo real, construído a partir das práticas 

diárias, principalmente por observação e manipulação de objetos. Já o pensamento teórico 

pressupõe uma relação distinta entre sujeito e objeto, pois é formado por conceitos 

(científicos), que se relacionam a eventos pouco acessíveis pela observação direta cotidiana. 

Os conceitos científicos são conhecimentos sistematizados, que para aprendê-los e internalizá-

los é necessário a mediação social de alguém que já domina esses conteúdos.  

O mesmo pesquisador explica que o pensamento humano é caracterizado pelo 

processo de abstrações e generalizações na formação de conceitos. Quando as abstrações 

tornam-se sistematizadas, o sujeito consegue pensar e atuar conforme o modus operandi 

daquele conteúdo. Segundo Davydov (2017), numa escola ideal para o futuro, que desenvolva 

as capacidades das crianças de forma multilateral, deve-se pensar em atividades de estudo que 

revelem e sirvam de fonte para as abstrações, generalizações e conceitos teóricos. Essas 

atividades possibilitam os estudantes a reproduzirem o objeto “pela revelação das condições 

gerais de sua origem (esses objetos podem ser reais e ideais, fixados em diferentes signos e 

palavras)” (2017, p. 219). Ou seja, pensar teoricamente por conceitos significa ter a 

capacidade de reproduzir mentalmente o objeto de estudo, seu conteúdo, sua essência e 

princípios gerais. Bem como, saber explicá-lo e utilizá-lo em situações concretas. Pois, 

conforme Davydov: “Os conhecimentos adquiridos no processo da atividade, em forma de 

verdadeiros conceitos científicos, refletem, essencialmente, as qualidades internas dos objetos 
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e garantem que o indivíduo se oriente por eles durante a solução de tarefas práticas” (2017, p. 

219-220).  

Tanto o pensamento empírico quanto o teórico são abstratos. Porém, Davydov (1988) 

os distinguiu de forma qualitativa, explicando que o teórico é mais desenvolvido que o outro. 

Conforme o pesquisador, os conceitos teóricos apresentam as seguintes características 

fundamentais: a consciência, o uso arbitrário, a sistematicidade e a possibilidade de 

generalização. No processo de formação do pensamento empírico, o sujeito parte da 

observação e entendimento do concreto para ascender ao abstrato e, assim, realizar uma 

generalização conceitual empírica. Já com o pensamento teórico, o conceito é parte de uma 

atividade mental abstrata que ascende ao concreto. É um caminho de abstrações e 

generalizações, que parte do caráter mais geral do objeto para seu caráter mais singular. Na 

perspectiva da didática desenvolvimental, o ensino deve ser organizado de forma que priorize 

o desenvolvimento desse tipo de pensamento, através do movimento que parte do abstrato 

para o pensamento concreto de forma ascendente, para realizar generalizações teóricas 

substantivas. Assim, a estrutura das atividades de estudo deve ser aquela que faça os alunos 

percorrerem os mesmos caminhos investigativos dos cientistas quando obtiveram conclusões 

sobre seus objetos.   

Entretanto, estamos falando em ensino-aprendizagem de arte e não de ciência. Trata-

se de uma educação estética e não científica. Contudo, é possível encontrar no sistema 

Elkonin-Davydov subsídios igualmente válidos para a educação artística, uma vez que 

entendamos suas questões mais gerais. Por esse viés, as aulas de teatro devem ter como 

objetivo o desenvolvimento do pensamento estético dos estudantes, que se dará quando estes 

dominem as ferramentas mentais da arte, inerentes às próprias obras de arte. Desenvolver o 

olhar, a escuta, o movimento, o gesto, na vivência artística. Conforme Zoia Prestes (2012), 

“vivência” é a melhor tradução para o português do termo russo perejivanie, utilizado por 

Vigotsky no sentido de unidade entre personalidade e ambiente. Conforme a autora, a 

definição da palavra “vivenciar”, encontrada no dicionário Houaiss, como “viver (uma dada 

situação) deixando-se afetar profundamente por ela” (PRESTES, 2012, p. 130); transmite 

corretamente o significado empregado por Vigotsky com o vocábulo perejivanie. 

Como a arte não tem um significado pré-estabelecido e unívoco, seu sentido é 

sempre produzido pelo receptor. Assim, é o próprio aluno que criará o significado da arte, na 
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vivência artística, no contato direto com o teatro em suas diversas instâncias – na leitura do 

drama, na recepção do espetáculo e/ou como ator que encena a peça. Por consequência, o 

pensamento estético de tragédia se dará de forma particular para cada um dos estudantes. Da 

experiência social que são as aulas de teatro, desenvolvem-se questões e entendimentos 

individuais, num movimento de pensamento que parte do externo para o interno.  

Nessa perspectiva, no planejamento pedagógico, o método de ensinar será 

determinado pelo próprio conteúdo em relação com o sujeito para o qual se ensina. Em 

relação ao estudante, deve-se entender seu desenvolvimento efetivo e seu desenvolvimento 

iminente. Conforme Vigotsky (2016), só haverá aprendizagem quando o ensino atuar nessa 

zona de desenvolvimento iminente. Pois, segundo o autor, não há ensino daquilo que o 

estudante já sabe, nem do que está muito distante de sua possibilidade de aprender. Portanto, 

o professor precisa avaliar o nível atual de desenvolvimento dos alunos, que Vigotsky chamou 

de zona de desenvolvimento real ou efetiva, que diz respeito a aquilo que as crianças 

conseguem realizar/pensar sozinhas, sem auxílio de outras pessoas. Mas, há outro indicador 

que deve ser observado no seu desenvolvimento, que é aquele nível onde a criança consegue 

realizar algo tendo a ajuda de alguém mais experiente. Sozinha ela ainda não é capaz, mas 

com o auxílio de outra pessoa sim. Essa condição foi chamada de zona de desenvolvimento 

próximo ou iminente. Nela, a criança está se preparando para, em breve, conseguir fazer de 

forma autônoma determinada atividade.  

Ou seja, o aluno do Ensino Médio que chega às aulas de teatro, já saberá 

empiricamente o que é uma tragédia, pois a entende pela própria vida social. Possui um 

conceito cotidiano desse conteúdo. No entanto, através das atividades de estudo, ele 

desenvolverá um novo conceito de tragédia, a partir da experiência artística, da leitura de 

textos trágicos e da apreciação de peças teatrais, por meio da mediação docente. Com isso, irá 

adquirir novas capacidades de diferenciar atributos próprios da arte trágica em relação à vida.  

 

2. O planejamento de ensino 

 

Uma questão fundamental para pensar o plano de ensino por meio da teoria histórico-

cultural e da didática desenvolvimental, é entender que existe uma relação direta entre os 

conhecimentos disciplinares e o conhecimento pedagógico-didático. São os princípios e 
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métodos que deram corpo a determinado conteúdo que constituem a sua metodologia de 

ensino. Além disso, é importante levar em consideração o contexto em que se educa e para 

quem se ensina, pois o aprendizado só será efetivo quando os sujeitos envolvidos tiverem 

intenção e desejo de aprender, pois veem ali uma necessidade de apropriação do 

conhecimento. Sendo assim, podemos destacar que quatro pontos básicos são essenciais para 

ensinar: 1) domínio do conteúdo; 2) didática do ensino do mesmo; 3) conhecimento dos níveis 

cognitivos dos alunos e suas características socioculturais (motivos, necessidades); e 4) 

conhecimento do contexto sociocultural da escola e da comunidade escolar.  

Conforme José Carlos Libâneo (2016), na elaboração do plano de ensino com base 

nessas teorias, o professor deve começar com a análise do conteúdo, onde se buscam as 

relações fundamentais, essenciais, identificando seu princípio interno, o seu “núcleo”. Após 

um estudo aprofundado da tragédia e seu percurso lógico-histórico
42

, ou seja, como a tragédia 

teatral era entendida, encenada, escrita em cada contexto em que ela prosperou enquanto arte, 

quais sejam: Grécia Antiga, na Inglaterra elisabetana
43

, na França do século XVII, e em vários 

países durante o século XX, incluindo o Brasil; o professor analisa qual o princípio interno, o 

cerne do conceito de tragédia que é mantido nos diferentes períodos e lugares. 

Dessa trajetória já percorrida, chegamos ao entendimento de que o mais geral sobre a 

tragédia teatral diz respeito a um tipo específico de espetáculo dramático, cuja temática e 

estrutura do texto, formas de encenação e fruição, dependerão de aspectos socioculturais dos 

diferentes momentos históricos em que sucedeu. No entanto, todos os espetáculos trágicos são 

realizados por meio de atores/atrizes em determinado espaço, diante de um público, com a 

finalidade de suscitar nesse último sentimentos/emoções/sensações/ideias a partir da 

apresentação de conflitos/tensões/paradoxos de valores da vida humana, do ponto de vista do 

terror/morte/violência/sofrimento. O texto trágico apresenta uma narrativa dialogada dos 

                                                           
42

 O movimento lógico e histórico, a partir da lógica dialética, busca revelar a essência dos fenômenos através 

de formas teóricas de pensamento. Segundo Pavel V. Kopnin (1978), na correlação entre o histórico e o lógico, 

o primeiro diz respeito ao processo de mudança do objeto, as etapas de seu surgimento e desenvolvimento, 

enquanto que o lógico é o meio através do qual o pensamento realiza essa tarefa (reprodução do processo 

histórico real), é o reflexo teórico do histórico, “reprodução da essência do objeto e da história do seu 

desenvolvimento no sistema de abstrações” (1978, p. 183-184).   

43
 O período elisabetano ou isabelino é aquele associado ao reinado de Elisabeth I (1558-1603). 
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terríveis conflitos humanos para que, através da imaginação (formação de imagens mentais), 

suscite no receptor determinadas sensações estéticas.  

Vigotsky, que também se dedicou ao estudo do teatro trágico, particularmente sobre 

a peça Hamlet, de Shakespeare, explica o núcleo desse texto. Embora tenha ponderado 

especialmente sobre a obra do bardo, o pesquisador soviético expõe algo que igualmente faz 

sentido para todas as tragédias: “o núcleo da tragédia é o trágico”. Numa analogia com os 

versos de Hamlet “Palavras, palavras, palavras [...] E o resto é silêncio”, Vigotsky discorre:  

 

Todo germe do trágico elaborado em drama produz uma tragédia 

particular, na qual o drama pode ser explicado de mil maneiras, 

resultando daí que todas as explicações que decompõem o drama 

chegam ao germe indiviso do trágico que converteu o simples drama 

em tragédia. [...] Por isso, tudo o que acontece tem um sentido 

determinado, mas está submerso na noite. Ao lado do drama externo e 

real, desenvolve-se outro em profundidade, o drama interno, que 

transcorre em silêncio (o externo transcorre em palavras) e para o qual 

o drama externo é uma espécie de moldura. Atrás do diálogo exterior 

e audível, percebe-se o diálogo interior em silêncio (1999, p. 3-4).  

 

Nesse enxerto, Vigotsky explica que uma vez que o espectador ou leitor entrar em 

contato com o texto trágico, ele recria e/ou vivencia mentalmente uma tragédia própria. 

Existem, segundo ele, dois dramas nesse momento. Um externo e real, que é o escrito pelo 

tragediógrafo, representado pelos atores através de seus gestos e suas “palavras, palvras, 

palavras”; o outro, drama interno, é o imaginado e sentido pelo espectador, silenciosamente. 

Especialmente sobre o trágico, que é o núcleo indivisível de toda tragédia, o autor comenta: 

 

Como tal, o trágico decorre dos próprios alicerces da existência 

humana, sedimenta o fundamento da nossa vida, medra das raízes dos 

nossos dias. É trágico o próprio fato da existência humana – seu 

nascimento, a vida que lhe é dada, sua existência individual, seu 

distanciamento de tudo, seu isolamento e sua solidão no universo, o 
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deslocamento de um mundo desconhecido para o mundo conhecido 

com a sua consequente entrega constante a esses dois mundos (1999, 

p. 3). 

 

O trágico corresponde a valores humanos primordiais e a tragédia teatral toca 

profundamente nesses pontos, através de uma estrutura dramática que tem como consequência 

promover no espectador a criação imaginadora, a experiência estética. O planejamento de 

ensino desse conteúdo deve levar em consideração esses princípios que são próprios da 

tragédia, oportunizando que os educandos vivenciem como atores e espectadores o espetáculo 

teatral, bem como entendam a estrutura e transformações desse gênero dramatúrgico. Isso diz 

respeito ao segundo passo que o docente deve dar na planificação do ensino da matéria, que 

conforme Libâneo (2016, p. 377), é “construir a rede de conceitos básicos que dão suporte a 

esse núcleo conceitual, com as devidas relações e articulações”. Ou seja, entender o que é o 

trágico, o espetáculo teatral, a atuação, o texto dramático, o conflito, a emoção/experiência 

estética e todos os conceitos que são fundamentais para o entendimento de tragédia, bem 

como são basilares para a arte teatral como um todo.  

A próxima etapa é a elaboração das tarefas de aprendizagem, as quais devem incluir, 

no caso da arte dramática, a prática de atividades cênicas (jogos teatrais), a fruição de 

espetáculos, e a pesquisa/ investigação/ reflexão da tragédia nos diferentes contextos 

históricos e culturais. Além disso, realizar a leitura de textos dramáticos, que talvez seja o 

material mais acessível para a escola. Nas tarefas de aprendizagem, o docente proporá 

situações problemas, que ajudam o aluno no entendimento do conceito. Pois, conforme 

Vigotsky: “A formação dos conceitos surge sempre no processo de solução de algum 

problema que se coloca para o pensamento do adolescente. Só como resultado da solução 

desse problema surge o conceito” (2001, p. 237). 

Para exemplificar, numa aula que pretende construir o conceito de tragédia, podem-

se propor as seguintes atividades: 1) O docente elabora e apresenta para a turma um vídeo 

com trechos de espetáculos trágicos, bem como cenas de tragédias cotidianas apresentadas 

pelos noticiários de televisão; 2) Após assistirem o vídeo, o docente promove a discussão 

sobre as diferenças entre a tragédia no teatro e a tragédia na vida, e como a mídia explora o 

tema, através de questões que são colocadas ao grupo, tais como: Quais as diferenças e 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

646 

 

semelhanças entre as cenas teatrais e as das notícias? Por que algumas tragédias são 

consideradas dignas de notícia e outras não? Aquilo que uma tragédia teatral suscita no 

espectador é o mesmo que a notícia provoca no telespectador/ouvinte/leitor?; 3) Em seguida, 

divididos em grupos, os estudantes devem elaborar e apresentar uma dramatização curta, 

encenando o trágico nas três perspectivas: do ponto de vista da mídia, o trágico teatral e o da 

vida cotidiana. 

Nesse exemplo, nos três momentos da aula, os alunos são sujeitos ativos na 

construção de seu conhecimento, com o auxílio do docente. Na discussão entre o 

entendimento de tragédia pelo senso comum em comparação com o conceito teatral, eles 

realizarão operações mentais como análise, síntese, comparação, explicação, resolução de 

problemas e formulação de hipóteses. Pois, faz parte do planejamento de ensino: 

“Identificação das ações mentais, habilidades cognitivas gerais e específicas presentes no 

conteúdo e que deverão ser adquiridos pelos alunos ao longo do estudo da matéria” 

(LIBÂNEO, 2016, p. 378). Dessa maneira, com a dramatização (modelação), na experiência 

como autores, atores e espectadores, eles desenvolverão o pensamento estético. Outras 

habilidades, importantes para o teatro e para a vida, igualmente se articulam nessas tarefas, 

como a criatividade, a expressividade corporal e vocal, o trabalho em equipe, a observação, a 

memória e a atenção.  

Libâneo (2009) ressalta a importância de o professor levar em consideração outros 

elementos no seu plano de aulas, na organização das tarefas de aprendizagem e atividades de 

estudo, que são os motivos dos alunos. Isso significa incluir no ensino dos conteúdos as 

práticas socioculturais vivenciadas pelos estudantes na família, na comunidade e na escola; 

vinculadas aos seus interesses e motivações. Segundo o autor: “Os alunos entram em 

atividade de aprendizagem se eles de fato tiverem motivos (sociais/ individuais) para 

aprender. O papel da escola e dos professores, portanto, inclui também formar nos alunos 

motivos éticos e sociais” (2009, p. 6). Nesse sentido, o professor de teatro, ao ensinar a 

tragédia elisabetana, por exemplo, pode selecionar um texto de Shakespeare a partir dos 

sentimentos humanos que sejam mais significativos para seus alunos. Pois, conforme 

especialistas na obra do dramaturgo inglês, é possível encontrar os principais anseios e afetos 

do homem moderno nas suas tragédias. Assim, vincula-se o texto aos interesses pessoais e 

sociais dos estudantes.  
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De acordo com Davydov (1988), durante a fase escolar, os jovens ampliam seu 

horizonte intelectual e moral, elegem e selecionam suas amizades, fazem planos para a vida 

futura, formam qualidades ideológicas, morais e cívicas sólidas, além de desenvolverem 

convicções científicas, artísticas e políticas, com suas respectivas orientações de valores. 

Esses motivos sociais e individuais da atividade humana são imprescindíveis para a 

organização das tarefas de estudo, pois será muito mais eficaz a instrução, quando os 

conteúdos da matéria têm ligação aos motivos dos alunos para aprendê-los. 

Na adolescência, como nos demais estágios de desenvolvimento humano, há duas 

atividades principais, com as quais o jovem atua na realidade, formando sua psique. Elkonin 

(2017) explica que nesse estágio da vida desenvolve-se uma atividade especial, de 

comunicação, onde se estabelecem relações pessoais íntimas entre os jovens. Uma grande 

importância é dada as amizades entre os adolescentes que, em aspectos gerais, nelas 

reproduzem as relações morais e éticas dos adultos. É através dessa comunicação social entre 

os pares que o adolescente vai estruturando o sentido de sua vida pessoal, interna, 

constituindo sua autoconsciência. A partir daí, passa para uma nova atividade que é dirigida 

ao seu futuro: a atividade profissional de estudo. 

Ainda sobre as mudanças no psiquismo durante o último estágio da infância, segundo 

a periodização histórico-cultural do desenvolvimento humano, Pasqualini (2017) explica que 

a autoconsciência é uma neoformação que marca o primeiro período da adolescência. Além 

disso, existe uma ampliação nas relações sociais e a capacidade de pensar por conceitos, o que 

permite ao adolescente entender tanto a realidade externa, quanto a sua própria realidade 

interior. Assim, segundo a autora: 

 

[...] surge no adolescente a necessidade de conhecer suas próprias 

particularidades, o que o leva a realizar uma análise de sua 

personalidade como meio para organizar suas inter-relações e sua 

atividade social. Com isso, um fator novo e fundamental no 

desenvolvimento da personalidade na adolescência é que, pela 

primeira vez, o próprio adolescente converte-se em objeto de sua 

atividade, buscando influir sobre si mesmo, ou mais que isso, criar a si 

mesmo (2017, p. 83). 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

648 

 

Conhecer as atividades principais ou dominantes de cada estágio do desenvolvimento 

humano é de suma importância para a organização do ensino. Entretanto, essas atividades 

principais podem ser totalmente diferentes entre crianças e jovens da mesma idade, 

dependendo de seu contexto cultural. Em nosso país, especialmente por condições 

econômicas, a atividade principal do adolescente e do jovem de classe alta é o estudo, que 

divide espaço com a atividade de comunicação íntima social. Esse adolescente permanece na 

escola, conclui o ensino fundamental e médio, e segue para a universidade onde, só então, sua 

atividade principal será a atividade profissional de estudo. O mesmo não ocorre com o 

adolescente e jovem pobre, cuja atividade principal tem sido o trabalho. Elkonin, em texto 

publicado originalmente em 1971, já pontuava essa triste realidade nas sociedades de classes, 

cujas escolas preparam algumas crianças “como executoras do aspecto operacional-técnico da 

atividade produtiva e outras, predominantemente, como portadoras das tarefas e dos motivos 

dessa mesma atividade” (2017, p. 161).  

Levando tudo isso em consideração durante o processo de planejamento de ensino, o 

professor ainda precisa, segundo Libâneo: “Prever formas de avaliação para verificar se o 

aluno desenvolveu ou está desenvolvendo a capacidade de utilizar os conceitos como 

ferramentas mentais” (2016, p. 378). Pensando nas aulas de teatro por essa perspectiva, o 

docente pode diagnosticar os conhecimentos prévios dos educandos e observar o processo 

contínuo dos mesmos em experimentar (fazer-participar), fruir (observar-participar) e refletir 

(analisar) as atividades artísticas propostas. Desse modo, o professor irá avaliar o 

desenvolvimento progressivo dos níveis de atenção, concentração, observação, comparação, 

síntese, valoração, modelação, etc., através do discurso verbal e cênico do estudante. Ao 

mesmo tempo, é de fundamental importância exercitar a capacidade de o próprio aluno 

avaliar-se a si mesmo e aos seus companheiros, propiciando que ele discorra criticamente 

sobre seus entendimentos, sobre suas vivências/criações artísticas e como espectador dos 

colegas em cena.    

Para concluir e sintetizar, elencamos, a partir das reflexões teóricas apresentadas, os 

principais objetivos de ensino (a atividade/ trabalho do professor), e os objetivos de 

aprendizagem (atividade do aluno) em relação ao conteúdo teatral tragédia, que precisam estar 

claros no planejamento pedagógico. São eles: 
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A) Objetivos de ensino: Promover o avanço qualitativo no desenvolvimento dos 

estudantes sobre o conceito de tragédia, atuando em suas zonas de desenvolvimento 

iminentes; demonstrar que a arte trágica tem características e significados construídos no 

processo histórico-cultural, e que para desvendar tais significados é necessário compreender 

os códigos teatrais inseridos em cada contexto das relações e produções humanas; 

proporcionar situações-problemas para que os educandos recriem cenicamente os modelos 

trágicos mais relevantes; promover a fruição estética de espetáculos trágicos e/ou 

filmes/vídeos desse gênero, bem como a leitura dos textos teatrais, oportunizando o acesso ao 

patrimônio artístico-cultural; instrumentalizar os alunos com a linguagem teatral e oferecer 

espaços para a criação artística; fornecer aos estudantes o referencial necessário para a 

formação do pensamento generalizador sobre o conceito de tragédia, de forma que sejam 

capazes de perceber, compreender e interpretar tragédias a partir desse conceito; vincular os 

motivos dos jovens educandos na escolha dos textos trágicos que se aproximam de seus 

interesses; mediar as tarefas de aprendizagem, motivando e despertando o interesse pela 

compreensão do conceito de tragédia; mediar a criação artística pessoal e grupal, fornecendo 

apoio (materiais e técnicas) em todos os processos de ensino-aprendizagem. 

B) Objetivos gerais de aprendizagem: Compreender tragédia como um conceito 

teatral histórico e cultural; diferenciar o conceito midiático (cotidiano) de tragédia do conceito 

de gênero teatral (conceito teórico-estético); vivenciar como leitor, ator/atriz e espectador (a) 

as principais obras teatrais trágicas; identificar semelhanças e diferenças entre os principais 

textos trágicos; compreender as mudanças nas atuações trágicas (trabalho do ator/ atriz) e os 

elementos que envolvem a encenação nos períodos em que o gênero trágico se desenvolveu – 

suas implicações artísticas, políticas e sociais; compreender as mudanças teatrais da 

encenação trágica no que diz respeito ao espaço cênico, espaço dramático e espaço teatral; 

conhecer o patrimônio artístico-cultural, particularmente em relação ao teatro trágico; criar 

coletivamente um espetáculo teatral trágico (texto e encenação) e apresentá-lo para o público. 

Percebe-se que o trabalho do professor em planejar esse tipo de ensino não é tarefa 

fácil, pelo contrário, é exigente, demanda tempo, conhecimento disciplinar e psicopedagógico, 

instrumentalização técnica e tecnológica, espaço e materiais adequados. Por tudo isso, um 

planejamento nos moldes aqui apresentado parece impossível de se realizar. Porém, 

insistimos em colocá-lo à prova, instigando os professores de teatro a pensarem em suas 
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práticas e, dentro de suas possibilidades, tentarem incrementar seus projetos de ensino. Mais 

ainda, essa discussão ambiciona ser um chamado de atenção para a importância de uma 

educação estética de qualidade na escola pública brasileira.   

 

Conclusão 

 

A proposta de uma pedagogia do teatro com base na teoria do ensino 

desenvolvimental é a de uma educação estética, ética e política, não pensando em aprender 

através da arte, mas na arte. Na construção do planejamento nesses pressupostos, levam-se em 

conta os conhecimentos dos estudantes, sua maneira de ser, agir, pensar, atuar, sem jamais 

dispensar o conteúdo disciplinar artístico. Pois, será ao aprender os conceitos próprios da arte, 

que o educando poderá entender melhor o contexto estético em que está inserido, e as 

manifestações artísticas que vivencia. Poderá refletir como as políticas públicas são muitas 

vezes responsáveis pelo seu acesso, ou não, aos bens artísticos e culturais, que são 

patrimônios da humanidade. Irá perceber que seu gosto estético não é algo natural e 

individual, mas algo construído socialmente e, atualmente, muito influenciado pelos meios de 

comunicação de massa.  

Nesse artigo, tratamos de refletir e argumentar sobre o planejamento de ensino de 

teatro que desenvolva o pensamento estético dos estudantes, através da centralidade da 

atividade artística, caracterizada como uma experiência única. Com a apropriação de 

conteúdos teatrais, como o de tragédia, o estudante do Ensino Médio terá mais ferramentas 

para atuar em sua vida particular, social e laboral, pois teve a oportunidade de desenvolver 

durante seus estudos escolares esse tipo tão especial de pensamento, que é o estético. 

Dificilmente por outra via, que não pela escola, esse conhecimento poderia ser elaborado pelo 

estudante secundarista no Brasil. Por isso, estamos de acordo com as palavras de Vigotsky 

sobre a educação estética: “Observar, ouvir e sentir prazer parecia um trabalho psíquico tão 

simples que não necessitava de nenhuma aprendizagem especial. E não obstante é aí que está 

o objetivo principal e o fim da educação geral” (2016, p. 351). 
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Resumen:  

Al enfrentar el proceso de lectura y comprensión de textos se está siempre anticipando 

posibles interpretaciones que son el resultado de saberes y operaciones cognitivas de diversa 

índole: los saberes  que  arrastra  el lector (conocimientos previos)  que son resultado  de su 

experiencia vital ante la vida y los saberes que contiene el texto. En todo este proceso de 

lectura y comprensión es de gran importancia conocer las potencialidades y dificultades de los 

estudiantes, esto permitirá la orientación, ejecución y control como parte de la actividad,  pero  

es  necesario  tener  en  cuenta  la  Zona  de  Desarrollo  Próximo,  la cual Vygotsky (1987) 

definió como: la distancia, que existe entre el nivel real de desarrollo determinado por la 

capacidad de resolver independientemente un problema  y  el  nivel  de  desarrollo   potencial 

determinado  a  través de la  resolución de un problema  con  la  guía  de  un adulto o en  la 

colaboración de otro alumno más capaz.  La comprensión en la escuela primaria  aborda una 

temática vigente en las transformaciones que se realizan en los diferentes niveles educativos 

del país. Este trabajo tiene como objetivo  elaborar tareas docentes  desde la asignatura 

Lengua Española para potenciar la  comprensión de textos en los alumnos del segundo ciclo 

de la escuela primaria. Se potencia el trabajo con las estrategias de comprensión: anticipación; 

comprensión global, comprensión específica de fragmentos, expresión de experiencias y 

emociones personales relacionadas con el contenido. Para influir pedagógicamente en el 

desarrollo del lenguaje del niño es importante considerar que es un instrumento inmediato del 

pensamiento, porque sirve tanto para formarlo como para expresarlo, no existe fuera de la 

sociedad y es imposible su existencia sin el pensamiento. Entre estas dos categorías se 
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establece una unidad dialéctica: el pensamiento le permite al hombre conocer la realidad y el 

lenguaje fija, mediante la palabra, el conocimiento de esa realidad, objetivándola.  

 

Palabras claves: lectura y comprensión; pensamiento y lenguaje; estrategias de comprensión    

 

Introducción 

  

El aprendizaje humano presupone una naturaleza social específica y 

un proceso mediante el cual los niños acceden a la vida intelectual de 

aquellos que les rodean 

L. S. Vygotsky  

 

Dentro de las transformaciones, llevadas a cabo por el Ministerio de Educación en el 

proceso docente educativo, los planes de estudio y programas se han encaminado al logro de 

una formación cualitativamente superior en todos los niveles y subsistemas. 

 La Enseñanza Primaria ha recibido particular atención, por ser la base para la 

formación integral de los niños y las niñas, en su forma de sentir, pensar y actuar en los 

contextos escuela-familia-comunidad, a partir del desarrollo de una cultura general. Por tales 

razones se asume como uno de los objetivos formativos del nivel primario: lograr que los 

educandos reflejen en su modo de actuar una comunicación adecuada al hablar, escuchar, leer, 

interpretar y escribir correctamente en la lengua materna a partir de la práctica sistemática de 

la lectura y la comprensión de textos escritos, en los diferentes estilos funcionales, expresando 

su disfrute individual y colectivo por las principales manifestaciones artísticas y literarias. 

En estos momentos se lleva a cabo un proceso sistemático de perfeccionamiento de los 

programas de estudio y de las   asignaturas correspondientes, en aras de responder a los 

enfoques actuales de la enseñanza-aprendizaje de estas materias. 

La asignatura Lengua Española en el nivel primario se concreta en la formación 

integral de los niños y niñas, a partir del desarrollo de su competencia cognitivo-comunicativa 

y sociocultural que posibilita su desarrollo cognitivo afectivo-emocional, motivacional, 

axiológico y creativo, como componentes de la cultura general integral. 
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En este sentido la comprensión de textos orales y escritos, según la situación 

comunicativa y el uso efectivo de los medios lingüísticos, necesarios para establecerla de 

acuerdo con las características de las distintas normas, conforma un componente 

indispensable en la formación del comunicador eficiente que se solicita. 

La comprensión es una cualidad inherente a la lectura. Ambas han pasado a ocupar  un 

lugar relevante dentro de la clase de Lengua Española, que a partir de su carácter instrumental 

atraviesa todo el currículo escolar. La lectura constituye una fuente de conocimiento, y se  

perfila como actividad cognoscitiva, cultural y educativa, a la vez. 

La comprensión,  en la actualidad,  se entiende como un proceso cognitivo, mediante 

el cual se atribuyen significados a los textos, tanto en la comunicación oral, como en la 

escritura,  lo que implica la audición  y la lectura. Constituye un componente esencial para 

que la comunicación se produzca con eficiencia. (Domínguez, I; 2010: p. 41)  

Sobre la comprensión lectora se han expresado múltiples investigadores entre ellas se 

destacan: García Alzola, E: (1972), García Pers, D.(1978) Rosario Mañalich Suárez (1999), 

Angelina Roméu  Escobar (2001) Velázquez Delgado, M (2001) Ileana Domínguez García 

(2007) José E. Hernández (2010),) Juan Ramón Montaño Calcines (2010),  Arias Leyva (200/) 

entre otros.  

Los autores  citados coinciden de una u otra forma  en considerar que la habilidad se 

desarrolla en la actividad y que implica el dominio de las formas de la actividad  cognoscitiva, 

práctica y valorativa, es decir, “el conocimiento en acción”, esta es la tendencia de la mayoría 

de los autores que se adscriben al denominado “enfoque histórico- cultural ”. 

En relación con la comprensión de textos el tercer grado tiene como objetivo esencial, 

que los alumnos comprendan  el lenguaje como forma de expresar sus conocimientos, sus 

ideas, vivencias y sentimientos; como forma de interrelacionarse con los adultos y 

compañeros y como objeto especial de estudio en sí mismo.  En este grado se inicia el trabajo 

formal con la lectura en silencio que tiene como antecedente la preparación realizada en 

segundo grado. La aplicación de esta técnica reviste una gran importancia, ya que sirve de 

base para la comprensión y es vía esencial para enseñar a estudiar. (Mined: Programa de 

tercer grado, 2008) 

A pesar de los esfuerzos y el avance alcanzado, desarrollar en los niños y niñas de la 

escuela primaria habilidades esenciales en la comprensión de textos para establecer la 
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comunicación oral y escrita como medio de interacción en diferentes contextos 

socioculturales, tanto en un nivel interpersonal como intrapersonal, continúa siendo una 

problemática no resuelta. Comprobaciones provinciales y municipales y los resultados de las 

comprobaciones efectuadas durante el primer corte evaluativo de la implementación de las 

nuevas transformaciones se  reflejan las siguientes problemáticas: los alumnos divagan al 

precisar el mensaje del texto leído, no encuentran las palabras para expresar la esencia de lo 

que leen, presentan dificultades para extraer las ideas esenciales de los párrafos y del texto en 

general, tienen limitaciones para responder a preguntas sencillas del primer nivel de 

comprensión, en algunas ocasiones, manifiestan falta de motivación de los estudiantes para 

participar en las actividades de lectura y comprensión de textos.   

Esta preocupación reflejada en el nivel primario se comporta como problema 

permanente. El magisterio actual se enfrasca en encontrar nuevas alternativas para erradicarlo, 

debido a que las variantes actuales no han arrojado el resultado fundamental que se espera, en 

la garantía del desarrollo de habilidades en la comprensión de textos exigida por los 

programas de estudio dentro de los objetivos de la asignatura.  En este sentido el trabajo que 

se presenta tiene  como objetivo: Elaborar tareas docentes desde la asignatura Lengua 

Española para potenciar la  comprensión de textos en los alumnos del segundo ciclo de la 

escuela primaria. Se considera a la tarea docente como: “aquellas actividades donde se 

concretan las acciones y operaciones a realizar por el estudiante  dentro o fuera de la clase y 

están vinculadas a la búsqueda y adquisición de los conocimiento”  (Rico; P y Silvestres 

Oramas; 2002: 78)   

Se considera que un alumno al concluir el segundo ciclo de la escuela primaria ha 

comprendido un texto cuando es capaz de distinguir las ideas fundamentales planteadas, 

expresa, tanto en el plano oral como en el escrito, el tema que se aborda emitiendo sencillos 

juicios de valor al respecto, puede construir textos a partir de la vigencia y significación que 

ha tenido la lectura en el plano personal para él cómo  lector y es capaz de aplicar lo conocido 

a una situación similar. 

Para realizar el estudio se utilizaron métodos del nivel teóricos como: análisis- 

histórico- lógico, análisis y síntesis, inducción-deducción. Del nivel empírico la revisión de 

documentos.      
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Desarrollo  

Las características de la asignatura Lengua Española en el nivel primario. 

 

La asignatura Lengua Española ocupa un lugar destacado en el conjunto de asignaturas 

de la Educación Primaria y, en particular en el primer ciclo. Su objeto de estudio es el propio 

idioma: nuestra lengua materna, fundamental medio de comunicación y elemento esencial de 

la nacionalidad. 

El desarrollo de los contenidos de la asignatura contribuye a la formación de la 

personalidad de los alumnos en sus diferentes áreas y, en particular, de la moral y la político-

ideológica, entre otras. 

La asignatura tiene como antecedente, la adquisición del lenguaje, lo que tiene lugar 

fundamentalmente en la familia. Además, parte del trabajo realizado en las instituciones 

preescolares o por las otras vías de preparación del niño para la escuela.  

Se asume desde lo psicológico el enfoque histórico cultural de Vigotsky, L.S. que 

pone de manifiesto la relación estrecha de la teoría del desarrollo histórico-cultural de la 

psiquis humana con el proceso educativo. Es por ello que se tiene en cuenta la interacción 

dialéctica de lo individual y lo social, o lo que es lo mismo; la relación del sujeto como ente 

activo, transformador de la realidad y de sí mismo.  

El desarrollo de la expresión oral es un objetivo básico de la asignatura. Se atiende la 

producción verbal del niño, considerando lo que dice y cómo lo dice. Esto se logra 

desarrollando, gradualmente, sus habilidades de expresión mediante actividades relacionadas 

con la conversación, la narración de cuentos, la descripción, la dramatización, la 

memorización y la recitación. Es necesario que los niños –bien dirigidos por el maestro–  

aprendan a escuchar, hablen bien y digan lo que deseen, observando lo que les rodea y 

exponiendo sus experiencias al respecto. No frenar su espontaneidad debe constituir un 

propósito esencial del trabajo diario. 

Para lograr que los alumnos se interesen vivamente por esta asignatura y la estudien 

con placer, es necesario lograr en el aula una atmósfera agradable, que propicie el gusto por 

aprender. No debe olvidarse que el éxito del trabajo depende mucho del interés y la labor 

personal del maestro, quien debe estar convencido, además, de que el desarrollo de las 
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habilidades idiomáticas no es una tarea exclusiva de la asignatura Lengua Española, sino de 

todas las materias de estudio y de cada una de las clases que se desarrollen.  

Resulta un lugar común hablar de la importancia de la lengua materna en todos y cada 

uno de los niveles educacionales. Sin embargo, no siempre podemos argumentar con solidez 

la exactitud de esa afirmación. 

El alumno ha de emplear el idioma muy directamente vinculado con el pensamiento, 

como un instrumento cotidiano de trabajo, lo necesita para expresarse cada vez mejor; para 

participar activa y conscientemente en el mundo que lo rodea; para atender y estudiar los 

contenidos de todas las asignaturas del plan de estudio. Por eso es imprescindible que aprenda 

a utilizar bien su lengua. Los primeros pasos en su aprendizaje son decisivos e influyen en su 

desarrollo.  

 

El desarrollo de la comprensión de textos en el segundo ciclo de la escuela primaria 

 

Una buena comprensión representa la base para que se produzca el aprendizaje 

desarrollador. No basta con tratar de memorizar y repetir las palabras, frases y oraciones 

escritas en un texto; no es suficiente para considerarse preparado en una materia o enfrentar 

una evaluación y salir airoso. Si se ha llevado a cabo el proceso, sin comprender lo que se lee, 

no se podrá lograr un aprendizaje significativo.  

Desde principios del siglo XIX despuntaron pensadores y filósofos que se adelantan a 

su época y manifiestan renovación en cuanto a la necesidad de razonar para comprender, entre 

ellos se puede mencionar a Félix Varela (1788-1853), el cual planteaba: ¨ para comprender se 

debía conocer penetrando íntimamente el lenguaje del que habla o escribe, ya que nos será 

muy difícil, por no decir imposible evitar otras causas de error. Por su parte José de la Luz y 

Caballero (1800-1862) consideraba que para comprender  y aprender había que pensar, pensar 

tenazmente sobre el objeto y aunque tuviera ayuda, debía atenerse a sus propias observaciones 

o conclusiones. Como se puede apreciar, en estos pensadores y pedagogos, ya se vislumbra la 

necesidad,  de interactuar con el texto para arribar a conclusiones propias de lo que en él se 

plantea.     

En el siglo XX surgen en diferentes partes del mundo otros académicos, teóricos, 

psicólogos, lingüistas y filósofos que se ocuparon de la comprensión como tópico importante, 
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aunque no es hasta la década de los 60 que esa trascendencia se refleja en los países 

latinoamericanos. 

Según García Alzola comprender un texto significa: ¨ (…)  entender, penetrar, 

concebir, alcanzar, discernir, descifrar, (decodificar)¨, es decir, destejer significados y 

reconstruirlos, a partir de lo aportado por el texto, donde cada lector hará una lectura 

individual, condicionada por su propia concepción del mundo, conocimiento del tema y 

competencias de las que dispone.(García Alzola,1972:42). 

Por su parte García Pers (1978) plantea que comprender, significa algo conocido y 

referir o asociar lo nuevo a lo adquirido previamente.  

En relación con la comprensión Alonso (1995) expresa: ¨ (…) la comprensión del 

texto es el producto final de la lectura y depende simultáneamente de los datos 

proporcionados por este y de los conocimientos de distintos tipos que posee el lector (Alonso; 

1995:45). 

La comprensión textual, afirma Parra (1992)¨ (…) es lo que nos lleva a captar 

correctamente el contenido de un texto y almacenarlo en la memoria semántica, para poder 

reconstruirlo¨ (Parra,1992:88).  

Roméu Escobar expresa que comprender significa entender, penetrar, concebir, 

discernir, descifrar; que como proceso intelectual, la comprensión supone captar los 

significados que otros han transmitido mediante sonidos  imágenes, colores y movimientos. 

(Roméu Escobar; 1999:14) 

Según, Georgina Arias Leyva (2007), en el proceso de comprensión el lector capta la 

información literal y explicita que el texto ofrece, percibe los significados, hace inferencias e 

integra y enriquece toda la información sobre la base de su experiencia y su cultura para que 

finalmente esta influya en el propio proceso de crecimiento y perfeccionamiento humano. 

Este concepto sintetiza la interacción entre el lector y el texto.  

En este sentido comprender constituye el punto de partida básico para modificar 

oportunamente el conocimiento, de ahí su importancia principal en el contexto de enseñanza-

aprendizaje.  

Por todo lo anterior, resulta incuestionable la especial importancia que reviste la 

enseñanza de la comprensión como prueba fehaciente que respalda el objetivo esencial de la 

comunicación: el intercambio de significados. 
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Desarrollar las habilidades del escolar para comprender mejor constituye uno de los 

objetivos esenciales de la enseñanza de la lengua materna. La comprensión se desarrolla 

mediante el trabajo escolar y para ello es necesario conocer el nivel alcanzado por cada 

estudiante y aplicar estrategias que favorezcan el ascenso hacia niveles superiores.   

De acuerdo a la profundización en la temática, Roméu Escobar (1999)   ha 

considerado tres niveles de comprensión: la comprensión inteligente, la comprensión crítica 

y la comprensión creadora. 

-La comprensión inteligente: en este nivel tiene lugar la captación de los significados 

explícitos, implícitos y complementarios. El lector comprende el significado de las palabras, 

realiza inferencias al atribuirle significados al texto a partir de su universo del saber. En esta 

etapa, investiga las palabras cuyo significado desconoce, les otorga un sentido a partir de su 

uso en un determinado contexto de significación; descubre las relaciones del texto con otros 

textos (intertextualidad) y les atribuye un significado. 

-La comprensión crítica: no deja de ser una lectura inteligente, pero tiene lugar en un 

nivel más profundo. En esta etapa, el que lee se distancia del texto, para poder opinar sobre él, 

enjuiciarlo, criticarlo, valorarlo; el lector está en condiciones de tomar partido a favor o en 

contra y de comentar sus aciertos y desaciertos. Puede juzgar, por ejemplo, acerca de la 

eficacia del intertexto, de la relación del texto con el contexto, y comentar acerca de los 

puntos de vista del autor.  

-La comprensión creadora: se supone un nivel profundo de comprensión del texto, 

que se alcanza cuando el lector aplica lo comprendido, ejemplifica o extrapola. En otras 

palabras, el lector utiliza creadoramente los nuevos significados adquiridos o producidos por 

él. Aquí la creatividad no debe entenderse en un sentido restringido. Referido a la creatividad 

artística, sino también como capacidad para actuar independientemente, relacionar el texto 

con otros contextos y hacerlo intertextual. 

El tránsito hacia un nivel  superior, implica-según estas autoras- haber logrado  la 

comprensión en los niveles inferiores. 

Las autoras de esta investigación consideran  que el trabajo con los niveles para la 

comprensión de texto, antes mencionados, son desde el punto de vista metodológico,  de  gran 

importancia, pues a partir de ellos es que se elaboran las preguntas o actividades  que sirven 

como guía para la comprensión de cualquier tipo de texto con el que se trabaja.  
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Todo texto, según apuntan diferentes autores, es portador al menos de tres 

significados: literal o explícito (es lo que se expresa de manera directa en el texto), intencional 

o implícita (no se dice literalmente, pero se descubre, subyace en el texto, se hace explícita 

una vez descubierta), complementario o cultural (se expresa en la riqueza léxica, profundidad 

del contenido cultural general y experiencia del autor)      

La apropiación por los alumnos de estos tres significados, es punto de partida para 

lograr una lectura inteligente, que permite alcanzar el primer nivel de la lectura comprensiva, 

la traducción o reconstrucción del significado que el texto expresa; pero en el proceso de 

comprensión de la lectura  se atraviesa  por otros niveles, que complementan el proceso lector. 

Al respecto Roméu  Escobar   considera:  

- Nivel de traducción: El receptor capta el significado y lo traduce a su código, es 

decir, expresa con sus palabras lo que el texto significa, tanto de manera implícita como 

explícita. En esta etapa, el lector capta los significados: literal (lo que dice explícitamente), 

intencional o implícita (lo que se dice entre líneas) y complementario (lo que necesita de los 

saberes que el lector posee: vocabulario, cultura, experiencias personales, etcétera).   

-Nivel de  interpretación : El receptor emite sus juicios y valoraciones sobre lo que el 

texto dice, asume una posición ante él, opina, actúa como lector crítico, Asume una actitud de 

aceptación o rechazo hacia el contenido, toma partido a favor o en contra.    

- Nivel de extrapolación: El receptor aprovecha el contenido del texto, lo usa, lo aplica 

en otros contextos; reacciona ante lo leído y modifica su conducta, trata de resolver 

problemas. Asume una actitud independiente y creadora. En este nivel el lector ejemplifica y 

extrapola. Relaciona con otros textos que ya conoce e inserta esos significados a su universo 

del saber conectándolos entre sí de manera armónica. 

Un buen lector es aquel que aspira a comprender lo que lee, para lo cual trata de 

obtener la información contenida en el texto y, además, debe ser capaz de procesarla y 

utilizarla conscientemente. Para lograr esto, es necesario que el que lee, sepa qué hacer con el 

texto cuando se enfrenta a él, lo que supone el dominio de estrategias de comprensión.  

Una estrategia según, A. Roméu (1992), es un esquema de actuación que permite 

obtener información, evaluar y emplear la  información. El que lee cualquier texto realiza 

acciones que lo guían en la búsqueda y obtención de datos de interés mediante la exploración 

cuidadosa del texto, y que constituyen sus estrategias de lectura.     
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Estrategias que facilitan la comprensión de los textos: (A. Roméu (1992) (Fragoso, JE; 

2013. Pág: 81-96). - Estrategia de construcción del significado antes de la lectura de un texto. 

Activación de los conocimientos previos: radica en permitir que los conocimientos del escolar 

estén servibles durante la lectura. - Estrategia de muestreo: Permite explorar el texto (título, 

índice, resúmenes, etc.), para determinar  de qué trata de manera general, cuáles son sus partes 

más importantes, que tipo de texto es, quien es el autor, etcétera. - Estrategia de mirada 

preliminar y predicción: Favorece la anticipación de ideas textuales, una vez  examinado   el 

texto. Esta estrategia permite hacer hipótesis sobre su contenido.  

- Estrategia de procesamiento de la información después de la lectura: Permite 

recapitular el contenido, resumirlo, recordarlo, estimular y ampliar los conocimientos del 

lector. Estrategia de recuerdo o paráfrasis: Consiste en decir los contenidos de un texto con las 

propias palabras. -Estrategias esquemas: permite organizar las ideas según la comprensión 

que se hay realizado del texto.  

-  Estrategia de inferencia: Durante la lectura, nos damos cuenta de que hay cosas que 

el autor no dice, pero que podemos sobreentenderlas  nos permiten completar la información, 

para lo cual nos apoyamos en los conocimientos que se tengan acerca del tema, la época y el 

autor. 

 De gran valor didáctico resultan las siguientes estrategias: -De autocontrol: A medida 

que  leemos, tratamos de verificar si lo que hemos comprendido es correcto, para lo cual 

comprobamos la información obtenida. -De autocorrección: Es el momento de rectificar si 

nuestra interpretación esta errada.  

Las tareas docentes propuestas  presentan las siguientes características: Parten del 

análisis metodológico de la unidad. Tienen un carácter global y flexible por considerarse una 

alternativa didáctica para el desarrollo de habilidades de comprensión y con ello incidir en los 

procesos cognitivos de los escolares, a partir del trabajo con textos narrativos. Ofrecen la 

posibilidad de su aplicación práctica y mediante la ejercitación los escolares asimilen nuevos 

conocimientos y amplían su competencia cultural. Contribuyen a la solidez del aprendizaje. 

Permiten usar en su aplicación las distintas estrategias para la comprensión de textos. Se 

ajustan a los niveles de comprensión y de lectura (inteligente, crítica y creadora, para lograr 

que sean capaces de traducir, interpretar y extrapolar. Sistematizan los conocimientos sobre la 

valoración de los personajes en cuentos y relatos. Permiten que los escolares elaboren 
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acuerdos y desacuerdos como parte de su preparación para participar en los procesos 

democráticos de su país. Favorecen el desarrollo de la lectura en silencio. Contribuyen al 

fortalecimiento de convicciones, principios y valores éticos, estéticos políticos ideológicos y 

humanos. Responden a las características psicológicas generales de los escolares que se 

encuentran en el segundo momento del desarrollo. Favorecen la utilización de la tecnología 

informática a través del empleo de las diferentes enciclopedias y diccionarios escolares 

diseñados en formato digital.   

 Las actividades han sido elaboradas sobre la base de los objetivos generales del 

programa, las sugerencias de los ajustes curriculares y los objetivos establecidos para las 

unidades 7, 8 y 9 de tercer grado. A continuación se presenta una actividad que ilustra el resto 

de las planificadas:  

 

Actividad 1. Lectura: Un niño equivocado.  

 Objetivo:   Valorar de forma sencilla las acciones que realizan los protagonistas de la 

lectura de manera que expresen la igualdad que debe existir entre las niñas y los niños  

Preguntas para la comprensión.  Estrategia de lectura: Anticipación:  

Los alumnos a partir de la observación de la ilustración que aparece en el libro de 

lectura y de algunas palabras que el maestro les presenta debe predecir el contenido del texto.  

Se pueden realizar las siguientes actividades:     

Observa la ilustración. Quiénes participan en los sucesos que se ilustran. Busca en el 

diccionario el significado de la palabra enganchar. Para ello deben utilizar las enciclopedias 

que tienen en sus tabletas. Escribe el sinónimo de las siguientes palabras: prender, sujetar, 

atar, reunir, embaucar, engatusar, agarrar, colgar. Elabora con esas palabras oraciones. Trata 

de anticipar de qué trata la lectura.         

Lectura en silencio. Estrategia de comprensión global: Con esta estrategia se 

pretende que el alumno realice una primera comprensión de lo que el texto expresa a partir de 

la lectura en silencio. Se pueden realizar las siguientes preguntas.    

¿De qué trata la lectura? ¿Qué relación existe entre lo leído y la ilustración? ¿Cuántos 

personajes participan? 

Estrategia: comprensión específica de fragmentos. Para desarrollar esta estrategia el 

maestro divide el texto en partes lógicas y luego de realizada la lectura en silencio por los 
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alumnos el maestro formula preguntas de comprensión que pueden ser orales o escritas. 

Además se dan los niveles de ayuda necesarios a cada alumnos a partir de la zona de 

desarrolla alcanzada.   

Lee en silencio el primer párrafo. a). Selecciona la repuesta correcta:   Las palabras 

coser, barrar y jugar nombran:  --- cualidades…. cosas… acciones….seres. b). Elabora una 

oración dónde expreses lo que pensaba el niño que cuenta la historia.  c). Estás de acuerdo con 

lo que pensaba este niño. ¿Qué piensas sobre ello?   

Lee en silencio el segundo párrafo hasta contestó 

a). Escribe adjetivos que describan la niña de la historia: graciosa, solidaria, amistosa.   

b) ¿Qué acciones de los personajes se cuentan en esta parte del texto?   

c)  Lee en voz alta el diálogo que aparece en este fragmento. Lectura comparada entre 

varios alumnos.  Reconoce el tipo de oración por la actitud del hablante. Lee en silencio desde 

Subimos la loma hasta donde dice llegar abajo. Narra lo que le sucedió al niño.  En la 

expresión… “y  me quedé enganchado ..” la palabra destacada la puedo sustituir por:  atraída        

reclutada      suspendido      firme     colgado. 

 Lee en silencio desde: En eso oí … hasta el final.  Lee de forma expresiva la parte que 

expresa lo que el niño pensaba sobre la niña. ¿Estás de acuerdo con lo que pensaba este niño 

sobre las niñas? Argumenta tu respuesta.  Expresa las acciones que realizó la niña. 

Marca la opinión que consideres correcta: 

La valentía y decisión de la niña demuestra:   _ Que es superior al niño. -- la igualdad 

entre los niños y las niñas. __  que es más inteligente que el niño. __   que es más fuerte que el 

niño. 

Estrategia: expresión de experiencias y emociones personales relacionadas con el 

contenido. 

 Después que se ha leído todo el texto el maestro formulará preguntas que le permitan 

a los alumnos utilizar creadoramente los nuevos significados adquiridos, relacionar el texto 

con otros contextos y hacerlo intertextual, así como expresar sus experiencias personales en 

situaciones similares. Además de expresar los sentimientos y valores que se han reafirmado 

durante el proceso de la lectura y comprensión del texto. Pueden hacerse las siguientes 

actividades:    
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Narra alguna experiencia que hayas tenido que se parezca a lo que sucedió en este 

historia.  ¿Qué opinas sobre los personajes de esta historia? ¿A cuál de ellos te gustaría 

parecerte? 

¿Qué otros textos has leído que trate sobre esta situación?  Escribe un texto breve 

donde expreses tú opinión sobre la actitud de cada niño de la historia. 

Lectura total del texto: Para concluir se realiza la lectura en voz alta del texto 

completo. Para ello el maestro puede utilizar los diferentes tipos de lectura oral: dialogada, 

coral, comparada, por fragmentos. Debe tenerse en cuenta el nivel de desarrollo alcanzado por 

cada alumno en la lectura oral. Debe leer el mayor número posible de alumnos, considerando 

siempre la atención a aquellos que presentan mayores dificultades.    

 

Conclusiones 

 

El análisis de la literatura consultada permitió apreciar que los diferentes autores 

consideran la comprensión lectora como un proceso intelectual que posibilita,  entender, 

penetrar,  alcanzar, discernir, relacionar lo nuevo con lo adquirido y de ahí la construcción de 

nuevos significados a partir de la lectura o audición de un texto, lo cual hace que se puedan 

captar los significados que otros han transmitido mediante sonidos, imágenes, colores y 

movimientos. En este sentido comprender constituye el punto de partida básico para 

modificar oportunamente el conocimiento, de ahí su importancia principal en el contexto de 

enseñanza-aprendizaje. La influencia pedagógica en el desarrollo del lenguaje del niño es muy 

importante ya que es un instrumento inmediato del pensamiento porque sirve tanto para 

formarlo como para expresarlo. Las  actividades  diseñadas  dirigidas  a  favorecer  el  

desarrollo  de  la  compresión lectora en los alumnos del segundo ciclo de la escuela primaria 

se caracterizan  por  ampliar su  competencia cultural, el empleo de las  distintas estrategias 

para la comprensión de textos, permiten que los escolares elaboren acuerdos y desacuerdos 

como parte de su preparación para participar en la sociedad democrática, favorecen la 

utilización de la tecnología a través de los diferentes diccionarios que aparecen en las 

enciclopedias.  
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Resumo:  

O presente artigo tem como objetivo diagnosticar o nível de partida da Atividade de Situações 

Problema em operações aritméticas com números naturais. O marco teórico está 

fundamentado na teoria da Atividade de Leóntiev e Situações Problema de Mendoza e 

Delgado. A pesquisa é de caráter misto, com enfoque principal qualitativo realizada com 16 

alunos do 7ª ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual Fernando Grangeiro de Menezes, 

mediante uma prova diagnóstica de lápis e papel, autoavaliação e questionário. Através da 

análise dos resultados foi possível observar dificuldades dos alunos para: compreender 

problemas, resolver algumas operações, determinar as operações para fazer o cálculo, 

construir expressões numéricas, responder os objetivos dos problemas e outros. Essas 

dificuldades apresentam o abaixo nível esperado nas habilidades para resolver situações 

problema envolvendo as operações aritméticas com números naturais.  

Palavras-chave: resolução de problemas; teoria da atividade; operações com números 

naturais. 

 

1 INTRODUÇÃO 

 

Na escola nem sempre se direciona o ensino da matemática para a compreensão de 

situações concretas, ou se estabelece relação com outras áreas de conhecimento. Planejar uma 

aula que possibilite aprendizagem requer muito mais que simplesmente criar atividades ou 

mailto:francis.bv2@hotmail.com
mailto:tintorer@bol.com.br
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objetivos, é antes de tudo, um ato investigativo na busca constante pela solução de problemas 

docentes que não se resume exclusivamente aos conhecimentos da matéria lecionada. Para 

compreender melhor os problemas são necessários embasamentos de diversas áreas que 

contribuem com o processo educacional. 

Pensando a partir do olhar investigativo e curioso do mundo, essa pesquisa embasada 

em estudos e conhecimentos filosóficos, psicológicos e didáticos, tem como objetivo 

diagnosticar o nível de partida da Atividade de Situações Problema em operações aritméticas 

com números naturais nos estudantes de 7° ano do ensino fundamental da escola Estadual 

Fernando Grangeiro de Menezes, localizada no estado de Roraima, de forma a compreender 

melhor as atividades cognitivas dos alunos para resolver situações problema. 

 

2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

No processo de ensino e aprendizagem, existe uma contradição dialética entre o nível 

de partida e os novos fatos, ou seja, as experiencias passada são insuficientes para resolver as 

novas situações (MAJMUTOV, 1983). Por isso, do ponto de vista dessa abordagem, 

“problema docente” é um problema de ensino e aprendizagem surgido a partir de sistemas de 

contradições na dimensão cognitiva do processo de assimilação de conhecimentos empíricos e 

teórico do aluno, que deve ser estruturado e orientado com caráter problematizador de forma 

criativa pelo professor, já que de acordo com Rubinstein (1967) o homem começa a pensar 

quando sente a necessidade de compreender ou solucionar um problema. 

A teoria da atividade de Leontiev pode ser considerada um desdobramento dos 

postulados básicos de Vygotsky, especialmente em relação ao homem e ao mundo, construída 

historicamente e mediada por instrumentos. Leontiev diz que as atividades humanas são 

formas de relação do homem com o mundo, dirigidas por motivos e por fins a serem 

alcançados, agindo de forma intencional por meios de ações planejadas, demonstrando uma 

capacidade de consciência na formulação e perseguição dos objetivos, distinguindo então o 

homem dos demais animais. Ainda na teoria da atividade, Leontiev distinguiu três níveis de 

funcionamento: atividade propriamente dita - realização de uma atividade em si; as ações – 

processos, cujo objeto e o motivo não coincidem; e as operações - aspectos práticos da 
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realização das ações, condições de efetivação e procedimentos (OLIVEIRA, 2010; 

TALÍZINA, 1988, 2000). 

A Atividade de Situações Problema (ASP) em Matemática está orientada pelo objetivo 

de resolver situações problema na zona de desenvolvimento proximal, num contexto de 

ensino e a aprendizagem onde existe uma interação ente o professor, o estudante e a situação 

problema, utilizando a resolução de problema em Matemática como metodologia de ensino, a 

tecnologia disponível e outros recursos didáticos para transitar pelos diferentes estados do 

processo de assimilação formação por etapas das ações mentais e os conceitos de Galperin. 

(MENDOZA; DELGADO, 2013). 

Na Atividade de Situações Problema temos quatro ações sugeridas por Mendoza e 

Delgado (2011, 2017) que foram adaptadas conforme a necessidade da didática no ensino de 

números inteiros. Consideram-se as ações de orientações fundamentais para esse processo, 

pois através destas serão conectadas as propriedades essenciais do conteúdo, a propriedade 

primária e secundária, para a transformação de ações externas em internas. 

Segundo as adaptações, as ações e operações da atividade ficaram com as seguintes 

caracterizações: 1ª ação – compreender o problema – operações: a) ler o problema e extrair 

todos os elementos conhecidos e desconhecidos, b) estudar os dados e suas condições, c) 

reconhecer os objetivos do problema; 2ª ação – construir uma expressão numérica com 

números inteiros – operações: a) determinar os termos numéricos (positivo e negativo) para o 

modelo a ser construído, b) determinar as operações a serem utilizadas, c) construir as 

expressões numéricas; 3ª ação – resolver expressões numéricas – operações: a) identificar as 

prioridades das operações, b) realizar as operações-cálculo, c) verificar se o resultado é 

positivo ou negativo; 4ª ação – interpretar a solução – operações: a) interpretar o resultado em 

função dos objetivos, b) os resultados significativos que tenham relação com os objetivos do 

problema, c) responder à pergunta do problema, d) explicar como chegou a solução do 

problema. 

 

3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

Este trabalho é parte de uma pesquisa em andamento na linha de pesquisa Métodos 

Pedagógicos e Tecnologias Digitais no Ensino de Ciências do Mestrado Profissional de 
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Ensino em Ciências da Universidade Estadual de Roraima. A pesquisa é baseada no método 

qualitativo e quantitativo com enfoque principal no método qualitativo. A unidade de análise 

principal é a aprendizagem do conteúdo de números naturais: na adição, subtração, 

multiplicação e divisão, com a metodologia Atividade de Situações Problema. Ressaltando 

que esses conhecimentos são fundamentais para aprendizagem da unidade de números 

inteiros. 

Foi aplicada uma avaliação diagnóstica com 4 questões, uma autoavaliação e um 

questionário, a partir do olhar das ações da Atividade de Situações Problema e as etapas 

Mentais de Galperin, proposta na pesquisa em andamento, para 16 alunos do 7ª ano do Ensino 

Fundamental da escola Estadual Fernando Grangeiro de Menezes, tendo como objetivo 

coletar informações sobre o nível de partida dos alunos em relação as operações aritméticas 

com números naturais ao resolver problemas. Tendo em vista o nível de partida dos alunos 

para o planejamento da Base Orientadora da Ação da Atividade de Situações Problema com 

números inteiros. 

As ações da Atividade de Situações Problema são convertidas em categorias de 

análises na pesquisa qualitativa e em variáveis na pesquisa quantitativa. A análise quantitativa 

através da estatística nos orienta a pesquisa qualitativa.    

No enfoque quantitativo Y1, Y2, Y3 e Y4, representam as ações convertidas em 

variáveis, e as operações são indicadores (a, b, c, d) das variáveis, enquanto as pontuações 

serão numa escala de 1 a 5 conforme os critérios estabelecidos na tabela 1. Nas situações 

problema da prova diagnostica serão identificadas por T1 (situação problema 1), T2 (situação 

problema 2), T3 (situação problema 3) e T4 (situação problema 4) e o aluno representado com 

os termos A1, A2, ..., A16. Em cada variável é definida um indicador essencial. 

 

Tabela 1 - Característica das variáveis e indicadores quantitativos 

Variáveis Indicadores Indicador 

Essencial 

Pontuação total 

a ser alcançada 

Y1 

Compreende

r o problema 

a) ler o problema e extrair todos os elementos conhecidos 

e desconhecidos. 
c 1-5 

b) estudou os dados e suas condições. 

c) reconheceu os objetivos do problema. 

Y2 a) determinou os termos numéricos para o modelo a ser c 1-5 
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Construir 

uma 

expressão 

numérica 

construído. 

b) determinou as operações a ser utilizada. 

c) construiu as expressões numéricas. 

Y3 

Resolver a 

expressão 

numérica 

a) identificou as prioridades das operações. 

b 1-5 
b) realizou as operações (cálculo). 

c) verificou se o resultado é positivo ou negativo. 

Y4 

Interpretar 

a solução 

a) interpretou o resultado em função dos objetivos 

c 1-5 

b) determinou os resultados significativos que tenham 

relação com os objetivos do problema. 

c) respondeu à pergunta do problema 

d) explicou como chegou à solução do problema. 

Escala de Pontuação de 1 a 5: 1 ponto - se todos os indicadores estiverem incorretos; 2 pontos – se o 

indicador essencial estiver incorreto ou parcialmente correto, e/ou se outro indicador estiver correto ou 

parcialmente correto; 3 pontos – se somente o indicador essencial estiver correto; 4 pontos – se o 

indicador essencial estiver correto e outro indicador parcialmente correto; 5 pontos – se todos 

indicadores estiverem corretos. 

Fonte – Elaborada pela autora 

 

Através da escala de pontuação descrita no final da tabela 1, foi possível determinar 

uma pontuação para cada aluno. Esses resultados foram apresentados em tabelas e gráficos a 

partir de uma análise individual e de grupo na estatística descritiva dos resultados. O 

agrupamento segue uma escala de quatro a vinte (4-20) pontos, com a formação de quatro 

níveis de desempenho, estabelecidos por intervalos de: (4-7, 8-11, 13-15 e 16-20), a partir dos 

resultados totais (Y) das médias das ações comparadas. Com os resultados dos intervalos foi 

realizada a análise qualitativa em profundidade. 

Em buscando de um diagnóstico solido para comprovar a validade destes resultados, 

foi realizado a triangulação de diferentes instrumentos de coletas de informações, combinando 

os dados qualitativos, na perspectiva de uma melhor análise dos resultados acerca dos 

conhecimentos do nível de partida dos alunos. Além da avaliação de lápis e papel que também 

foi realizado com os alunos uma autoavaliação e um questionário respondido por escrito. Na 

continuação será discutida a prova de lápis e papel. 
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Situação problema (T1) da avaliação diagnóstica - Resolva as expressões numéricas:   

 a) (3 +2) . (5 -1) +4=    b) 20 -10 + 7 .  3 + 40 : 8=       c) 16 +10 - (18 : 3 +2) +5=      d) 3 

+2 . 5 - 1  +4= 

Responda: Quais as operações com prioridades em cada expressão numérica? 

A tarefa T1 está relacionada à categoria da 3ª ação que solicita a resolução de 

expressão numérica, na qual o aluno deve resolver as expressões numéricas demonstrando 

conhecimento sobre como realizar as operações e quais as prioridades destas, além da 

importância, prioridade e diferença dos parênteses ao realizar os cálculos, como no caso da 

questão “a” e “d”, embora os algarismos sejam os mesmos, os resultados não serão iguais, 

devida a prioridade dos parênteses. 

 

Situação problema (T2) da avaliação diagnóstica: 

Um comerciante compra na feira do produtor alguns cachos de banana para revender em seu 

comercio. O custo, ou seja, investimento de cada palma de banana é de R$ 3,00. Na terça 

feira, vendeu 18 palmas, cada uma por R$ 6,00. Na quarta feira vendeu as últimas 12 

palmas. Mas como as bananas já estavam bastante maduras, correndo o risco de estragar, 

teve de reduzir o preço e vendeu-as a R$ 2,00 cada. 

Você sabia que lucro é a diferença entre o quanto o comerciante arrecadou, pelo custo que 

teve com a compra das bananas na feira, enquanto o prejuízo significa dizer que o 

comerciante gastou mais do que arrecadou em seu comercio. 

Que tal, interpretarmos e descobrimos se o comerciante teve lucro ou prejuízo! 

Se o comerciante teve um custo de R$ 3,00 reais com cada palma de banana, e vendeu na 

terça-feira 18 palmas por R$ 6,00, e 12 palmas por R$ 2,00 na quarta-feira. Então, ele 

vendeu ao todo 30 palmas de bananas em seu comercio e arrecadou: (18 . 6) + (12 . 2) = 

132, ou seja, R$ 132,00 reais, no qual seu investimento foi de R$ 90,00 reais, pois, 30 palmas 

de bananas compradas na feira por R$ 2,00 reais é igual a: 30 . 3 =90. Portanto, o 

comerciante teve um lucro de R$ 42,00 reais, já que a arrecadação foi maior do que o custo, 

afinal: 132 -90= 42. 

Agora é sua vez! 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

673 

 

E se na terça-feira, o comerciante houvesse vendido 9 palmas, cada uma por R$ 6,00 e na 

quarta-feira vendido 21 palmas por R$ 2,00 reais. Esse comerciante continuaria tendo lucro 

ou teria prejuízo? De quanto? 

Na tarefa (T2) a categoria de análise é a 4ª ação que exige a interpretação da solução, 

pois o aluno deve apresentar habilidade em ler o problema extraindo a informação sobre o 

custo que o comerciante teve com a compra de bananas na feira do produtor e a arrecadação 

em seu comércio, refazendo a 2ª e 3ª ação para construir uma expressão numérica e responder 

a pergunta relacionada à 4ª ação. E assim, chegando a resposta que o comerciante continua 

tendo lucro já que não teve perda do valor que investiu. 

 

Situação problema (T3) da avaliação diagnóstica:  

Reginaldo produz salgados para festas infantis. Para certa festa ele recebeu uma encomenda 

de 200 esfirras, 120 empadas e 80 minis pizzas. Sabendo que ele já produziu 168 esfirras, 95 

empadas e 72 minis pizzas. Determine a quantidade de cada salgado que Reginaldo precisa 

produzir para completar a encomenda. 

Responda: 

Qual é a encomenda que Reginaldo recebeu para cada salgado? 

Quanto de esfirras, empadas e mini pizzas já têm prontas? 

O que você precisa responder no problema? 

Qual operação será necessária utilizar? 

Qual é a sua a expressão numérica para solucionar esse problema? 

Realize os cálculos necessários. 

Responda: 

Qual a quantidade de cada salgado que Reginaldo precisa produzir? E se Reginaldo tivesse 

pronto apenas 20 salgados, quantos salgados ao todo, ainda teria que fazer para atender ao 

pedido? 

Nessa tarefa (T3) as categorias de analise da 1ª ação compreender o problema; 2ª ação 

construir uma expressão numérica; 3ª Ação resolver a expressão numérica e 4ª ação 

interpretar a solução, estão presentes por meio de perguntas de orientação, observando se o 

aluno apresenta habilidade para ler o problema e extrair as informações conhecidas, bem 

como o objetivo da situação problema necessárias para construir uma expressão numérica e 
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resolvê-la, utilizando a subtração e a adição, interpretando a solução, tanto em função do 

objetivo do problema, que é determinar a quantidade de cada salgado a ser feito, como refazer 

os cálculos para responder outra situação que está relacionado ao mesmo problema. 

 

Situação problema (T4) da avaliação diagnóstica - Douglas quer fazer uma viagem a cerca 

de 288 km. A capacidade do tanque de gasolina do carro é de 50 litros e faz em média 12 km 

com um litro de gasolina. Quantos litros de gasolina, o tanque deve ter, no mínimo, para que 

ele possa fazer essa viagem? E se ao invés de viajar 288 km Douglas precisasse viajar 2400 

km, quantas vezes ele precisará encher o tanque para realizar essa viagem? 

 Por fim, na tarefa (T4) não apresenta perguntas de orientação sobre as categorias 

para os alunos, embora esteja relacionada à 1ª ação compreender o problema; 2ª ação 

construir uma expressão numérica; 3ª ação resolver a expressão numérica e 4ª ação interpretar 

a solução. Por meio dessa é possível observar se o aluno apresenta, sem orientação, habilidade 

em ler o problema extraindo a informação conhecidas de que a viagem é 288 km e que um 

litro de gasolina corresponde a 12 km rodados, para com essas informações construir uma 

expressão numérica e resolvê-la utilizando a operação de divisão. Então, espera-se que o 

aluno chegue a resposta de que o tanque do carro precisa de no mínimo 24 litros de gasolina. 

Sendo o aluno levado também a ampliar sua interpretação quando questionado sobre quantas 

vezes ele precisará encher o tanque para realizar uma nova viagem de 2400 km, e assim 

chegar ao resultado de que serão necessário 4 litros, pois, 2400 : (50 . 12) = 4. 

A autoavaliação proposta, após a correção coletiva das situações problema, contribuiu 

com a ratificação dos dados coletados a partir da prova de lápis e papel feita por cada um dos 

alunos. A mesma oportunizou para os alunos momentos de reflexão e verificação das tarefas 

que acertou e/ou errou, justificando ou expondo possíveis dificuldades ao realizar a prova. 

Marque as alternativas de acordo com suas dificuldades, ou seja, marque quantas 

alternativas forem necessárias: 

Quais foram suas dificuldades na situação Problema 1 para resolver as expressões 

numéricas?   

a) Não sabe as prioridades das operações para resolver uma expressão numérica (  ) 

b) Não sabe: somar (  ), subtrair (  ), multiplicar (  ), dividir  (  ) 

c) não teve dificuldades, pois resolveu corretamente todas as expressões numéricas (  ) 
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d) outros: __________________________________________________________________ 

Explique por quê? 

A estrutura a seguir é a mesma para as situações problema 2, 3 e 4, por isso não serão 

repetidas novamente. 

Quais foram suas dificuldades na situação Problema 2?  

a) Identificar e retirar do texto as informações importantes (  ) 

b) Determinar as operações para fazer o cálculo (  ) 

c) Construir a expressão numérica para o problema (  ) 

d) Não soube calcular (  ) 

e) Você tem dificuldade para ler textos (  ) 

f) Tem dificuldade de interpretar problemas (  ) 

g) não teve dificuldades, pois calculou e acertou todos os objetivos do problema (  ) 

h) outros: __________________________________________________________________ 

Explique por quê? 

Antes de aplicar o questionário fez-se necessário explicar aos alunos a diferença entre 

o problema e o exercício, e então intervir com a explicação necessária para esclarecer tais 

diferenças aos que ainda não sabiam. Ressaltando que alguns alunos ainda desconheciam 

essas diferenças. 

No questionário, o foco foram as perguntas fechadas, porém foi deixado espaço para 

que o aluno, explicasse sua opinião ou resposta. Logo, o objetivo do questionário foi coletar 

informações sobre o hábito, ou não, de resolver problemas nas disciplinas ofertadas na escola, 

para comparar com os resultados da prova diagnóstica. Verificando se as dificuldades estavam 

relacionadas à ausência de exposições dos alunos á situações que os façam pensar e tomar 

decisões para solucionarem um problema envolvendo as operações aritméticas. 

Na questão de Q1 a Q3: o objetivo destas foi levar os alunos a responder as perguntas 

relacionadas ao hábito, ou não, de resolver problemas nas aulas de matemática e demais 

disciplinas lecionadas na escola. Buscando verificar se os alunos tinham contanto com 

situações problemas em matemática, ou em outras disciplinas. Além, de apresentar ou não 

estratégias para resolver problemas. 

Marque apenas uma alternativa para cada questão.  



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

676 

 

QUESTÃO (Q1). Você costuma resolver problemas na disciplina de matemática? Explique 

por quê? 

Aluno (a) Resposta Explicação do aluno (a) 

A1 (  ) sim (  ) não(  ) as vezes  

QUESTÃO (Q2). Você tem costume de resolver problemas em outras disciplinas? Qual 

disciplina? Explique, por quê? 

Aluno (a) Resposta. Explicação do aluno (a) 

A1 
(  ) sim (  ) não (  ) as 

vezes 

 

QUESTÃO (Q3). Você tem alguma estratégia para resolver problemas? Se sim, explique 

qual? Se não, então como você resolve? 

Aluno (a) Resposta. Explicação do aluno (a) 

A1 (  ) sim (  ) não  

Objetivo da questão Q4 foi verificar se o aluno, ao resolver um problema, conseguia 

ou não responder sozinho, demonstrando autonomia ou dificuldade em tomar as decisões 

necessárias para buscar e planejar estratégias de solução para situações problema. 

QUESTÃO (Q4). Quando responde um problema, você resolve: 

Aluno 

(a) 

Resposta Explique, por 

quê? 

A1 
(  ) com ajuda de um colega     (  ) Individual  (  ) com ajuda 

do professor. 

 

Na questão Q5 buscou-se verificar se o aluno apresentou dificuldades na prova diagnóstica, 

explicando quais os motivos. Essa questão possibilita fazer com que o professor tenha 

conhecimento se tais dificuldades são de níveis pessoais ou de elaboração do problema. 

QUESTÃO (Q5). Você teve alguma dificuldade em resolver os problemas da prova? Se sim, 

quais e por quê? 

Aluno (a) Resposta. Explicação do aluno 

A1 (  ) sim (  ) não  

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

677 

 

Nas questões de Q6 a Q9: verifica-se como o aluno, mesmo de forma inconsciente, 

apresenta ou não a utilização das 4 (quatro) ações da ASP: compreender o problema; construir 

uma expressão numérica; resolver a expressão numérica e interpretar a solução. 

QUESTÃO (Q6). Ao resolver os problemas em matemática, você costuma retirar do 

problema as informações importantes? Explique, por quê? 

Aluno 

(a) 

Resposta Explicação do aluno (a) 

A1 (  ) sim (  ) as vezes (  ) não  

QUESTÃO (Q7). Ao resolver os problemas em matemática, você costuma construir uma 

expressão numérica para resolver o problema? Explique, por quê? 

Aluno 

(a) 

Resposta Explicação do aluno (a) 

A1 (  ) sim (  ) as vezes (  ) não  

QUESTÃO (Q8). Ao resolver a expressão numérica você identifica as prioridades das 

operações? Explique, por quê? 

Aluno 

(a) 

Resposta. Explicação do aluno (a) 

A1 (  ) sim (  ) as vezes (  ) não  

QUESTÃO (Q9) você costuma explicar como chegou à solução do problema sem a 

solicitação do professor? Quando faz, tem alguma dificuldade? Explique, por quê? 

Aluno (a) Resposta. Explicação do aluno (a) 

A1 
(  ) sempre       (  ) as vezes.     (  ) não, só se o 

professor pedir. 

 

 

4 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS DA AVALIAÇÃO DIAGNÓSTICA 

 

A analise descritiva dos resultados desta amostra, foi realizada com o uso dos dados 

coletados, mostrando o desempenho dos alunos na avaliação diagnóstica com quatros 

situações problema elaborados de acordo com às ações da ASP, com e sem perguntas de 

orientações. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

678 

 

De acordo com a tabela 2, os alunos apresentaram-se abaixo do nível esperado nas 

habilidades para resolver problemas envolvendo as operações aritméticas com números 

naturais, pois a maioria apresentou dificuldades na compreensão do problema e operações 

matemáticas, presentes nas situações problemas. Na parte inferior da tabela 2, também é 

possível observar a existência de uma variação na distância dos resultados das ações em torno 

da média. Mostrando que os dados foram bastante heterogêneos por conta que somente alguns 

alunos conseguiram atingir os objetivos dos problemas propostos.  

Desse modo verifica-se a necessidade de ações que estimulem e oriente o aluno a 

compreender, pensar e desenvolver estratégias que solucione os problemas. Por meio da 

descrição da média é possível ainda verificar que as maiores médias estão nas tarefas: T1, 

relacionado ao cálculo de expressão numérica, propostas já prontas, e T3, por ter sido 

elaborada com perguntas de orientações de forma a induzir os alunos à compreensão e 

solução do problema segunda as ações da ASP. Observa-se ainda que de acordo com T4, os 

alunos apresentaram muitas dificuldades para resolver problemas, pois os mesmos não 

apresentam as habilidades necessárias para desenvolver tal competência. 

 

Tabela 2 - Desempenho por ações na prova diagnóstica 

 

Fonte – Elaborada pela autora 

 

Na primeira situação problema (T1) a pontuação foi estabelecida por meio da média 

das quatros expressões numéricas dessa tarefa, relacionada à 3ª ação (Y3) determinando que 

de um total de 16 alunos: oito (50%) obtiveram a média de 2 pontos, pois  conseguiram a 
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solução de uma expressão numérica; seis (37,5%) alcançaram a média de 3 pontos, pois 

conseguiram a solução de duas expressões numéricas, e dois (12,5%) conseguiram a média de 

1 ponto, logo não conseguiram a solução de nenhuma expressão numérica. Este resultado 

pode ser consequência das dificuldades em determinar as prioridades antes de realizar os 

cálculos ou das dificuldades com as operações aritméticas. 

Segunda a situação problema (T2) relacionada à 4ª ação (Y4), apenas um aluno (6,2%) 

respondeu o objetivo do problema, oito alunos (50%) calcularam ou responderam 

parcialmente em função do objetivo do problema e sete alunos (43,7%) apesar da tentativa de 

ensaio e erro, não conseguiram nenhum resultado significativo para o objetivo do problema, 

que era responder “se o comerciante teve lucro ou prejuízo, e de quanto”. Possivelmente 

relacionado às dificuldades de: determinar as operações para refazer os cálculos, construir a 

expressão numérica para o problema, calcular e encontrar um resultado significativo para o 

objetivo do problema, ou seja, interpretar o problema.  

Na terceira situação problema (T3), relacionada às quatros ações com perguntas de 

orientação: 1ª ação (Y1), quatro alunos (25%) conseguiram ser guiado pelas perguntas de 

orientação e retirar do problema elementos conhecidos, dez alunos (62,5%) retiraram alguns 

elementos conhecidos do problema, e dois alunos (12,5%) demonstraram não compreender 

nada do problema, pois não conseguiram tirar nenhum elemento conhecido e não 

identificaram o objetivo do problema. Na 2ª ação (Y2), três alunos (18,7%) conseguiram 

construir a expressão numérica, cinco alunos (31,2%), construíram parcialmente as 

expressões numéricas e oito alunos (50%) não conseguiram construir nada. 

Continuando a explanação da terceira situação problema (T3): 3ª ação (Y3), verificou-

se que dois alunos (12,5%) conseguiram realizar todos os cálculos corretamente, cinco alunos 

(31,2%) conseguiram realizar parte dos cálculos e  nove alunos (56,2%) não conseguiram 

calcular nem partes das operações envolvidas. Na 4ª ação (Y4) dezesseis alunos (100%) não 

responderam aos objetivos da situação problema corretamente, mesmos os que conseguiram 

realizar partes dos cálculos, não souberam identificar os resultados significativos relacionados 

ao objetivo do problema. 

A quarta situação problema (T4), mesmo relacionadas às quatros ações, não 

apresentavam perguntas de orientação, com isso constatou-se que: na 1ª ação (Y1), quatro 

alunos (25%) retirou do problema termos conhecido e doze alunos (75%) nem tentaram; na 2ª 
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ação (Y2), um aluno (6,2%) construiu parcialmente uma expressão numérica e quinze alunos 

(93,7%) nem tentaram; na 3ª ação (Y3), um aluno (6,2%) calculou uma das operações 

corretamente, enquanto quinze alunos (96,7%) não conseguiram nenhum resultado 

significativo para a solução; e na 4ª ação (Y4), um aluno (6,2%) respondeu parcialmente ao 

objetivo do problema e quinze alunos (96,7%) não conseguiram nenhuma resposta 

significativa, relacionada ao objetivo do problema. 

Possivelmente, tanto a situação problema (T3) quanto a (T4), estão relacionadas as 

dificuldades de: identificar e retirar do texto as informações importantes, determinar as 

operações para fazer o cálculo, construir a expressão numérica para o problema, calcular, 

interpretar problemas e ler textos. 

De acordo com o gráfico 1, na média das ações da ASP, a maioria dos alunos não 

compreende o problema (Y1), já que não conseguem retirar e analisar informações 

importantes ao ler os problemas, dificultando mais ainda a construção de expressões 

numéricas (Y2) e consequentemente conduzindo o aluno ao erro ou confusão no cálculo (Y3) 

e das respostas dos objetivos do problema. Sendo ratificado nos resultados da 4ª ação 

interpretar a solução (Y4) nas três situações problemas, porquanto, a maioria não identificou 

os resultados significativos e nem respondeu corretamente aos objetivos dos problemas. 

 

Gráfico 1 – Frequência de desempenho dos alunos por média das ações 

 

Fonte – Elaborada pela autora 
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Em uma análise de agrupamento, conforme o gráfico 2, realizado segundo a escala de 

quatro a vinte pontos a partir dos resultados total (Y) das médias das ações descritas na tabela 

2, é possível observar a frequência da maioria dos alunos no menor nível de desempenho, 

determinando assim, esse como o nível de partida para o planejamento da Base Orientadora 

das Ações em Atividade de Situações Problema, envolvendo as operações aritméticas. O que 

não quer dizer esquecer os alunos nos demais grupos, mas sim incluir, sempre que necessário, 

atividades extras para que esses alunos consigam ir além do nível em que se encontram. 

 

Gráfico 2 – Frequência de desempenho por média das ações da amostra. 

 

Fonte – Elaborada pela autora 

 

Na autoavaliação o aluno poderia marcar várias alternativas e acrescentar outras, de 

acordo com a necessidade de cada um. Portanto, na T1 observou-se que dez alunos marcaram 

a alternativa: “não sabe as prioridades das operações para resolver uma expressão numérica”; 

dois marcaram a alternativa: “dificuldades em subtrair”; e nove optaram em: “dificuldades em 

divisão”; e um aluno marcou a opção outros justificando a falta de atenção. Confirmando o 

rendimento observado nos resultados da prova, pois alguns alunos conseguiram resolver uma 

ou duas expressões numéricas, referente à ação de resolver expressão numérica (Y3).  

Em relação às tarefas (T2, T3 e T4), onde se repetia cada uma das opções nas referidas 

tarefas observou-se os seguintes resultados: doze marcações em: “dificuldades de identificar e 

retirar do texto as informações importantes”; treze marcações em: “dificuldade em determinar 

as operações para fazer o cálculo”; vinte e uma em “dificuldade de construir a expressão 

numérica para o problema”; dezoito em “não soube calcular”; doze em “dificuldade de 
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interpretar problemas”; um em “dificuldade para ler textos”; um “não teve dificuldades”; e 

uma marcação em outros, justificando não estar disposto a responder. Essas dificuldades 

confirmam os resultados dos rendimentos dos alunos na prova relacionada às ações 

compreender o problema (Y1), construir uma expressão numérica (Y2), resolver a expressão 

numérica (Y3) e interpretar a solução (Y4). 

Conforme os resultados das questões do questionário, analisa-se na Q1 – Você 

costuma resolver problemas na disciplina de matemática? – que oito alunos marcaram sim, 

dois alunos não, e seis alunos marcaram às vezes; Q2 – Você tem costume de resolver 

problemas em outras disciplinas? – nesta questão, oito alunos marcaram sim, cinco alunos 

marcaram não, e três alunos marcaram ás vezes; e na Q3 – Você tem alguma estratégia para 

resolver problemas? – nove alunos marcaram sim e sete alunos marcaram não. Em virtude dos 

resultados dessas questões e rendimento na prova, foi observado que as dificuldades não 

estavam relacionadas a ausência das exposições dos alunos as situações problema, em 

matemática ou em outras disciplinas. O que nos leva a deduzir que talvez as estratégias 

utilizadas em sala de aula, não estão sendo eficazes para o desenvolvimento das habilidades 

em solucionar problemas ou superar as dificuldades demonstradas pelos alunos.  

Na questão Q4 – Quando responde um problema, você resolve? – oito alunos 

marcaram que só resolvem problemas com ajuda do colega, três resolve individual e cinco 

com ajuda do professor. Foi observado que a maioria dos alunos não demonstrava autonomia, 

ou tinha dificuldades em tomar as decisões necessárias para buscar e planejar estratégias de 

solução para situações problema. Segundo a questão Q5 – Você teve alguma dificuldade em 

resolver os problemas da prova? – dozes alunos marcaram que sim, e quatro que não, na 

justificativa da maioria as dificuldades foram de caráter pessoal e não de elaboração do 

problema. 

No parecer da questão Q6 – Ao resolver os problemas em matemática, você costuma 

retirar do problema as informações importantes? – verifica-se que seis alunos marcaram sim, 

um aluno marcou não e nove marcaram às vezes, ou seja, poucos alunos realizam com 

frequência a operação de extrair do problema informações importantes, fundamental na ação 

Y1 compreender o problema. De acordo com questão Q7 – Ao resolver os problemas em 

matemática, você costuma construir uma expressão numérica para resolver o problema? – 

nessa questão, cinco alunos marcaram sim, seis alunos marcaram não e cinco alunos 
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marcaram às vezes, observando com isso que a minoria realiza com frequência a construção 

de expressões numéricas, devido às dificuldades em construir expressões numéricas para 

resolver problemas, relacionado á ação Y2. 

Continuando a explanação, que se refere à ação Y3, resolver a expressão numérica, a 

Q8 - Ao resolver a expressão numérica você identifica as prioridades das operações? – nota-se 

que nove alunos marcaram sim, cinco marcaram não, e dois alunos às vezes. É observado que 

a maioria demostrou reconhecer a importância das prioridades ao iniciar a resolução de uma 

expressão numérica, embora segundo a autoavaliação, ainda com dificuldades. Finalmente na 

questão Q9 – Você costuma explicar como chegou à solução do problema sem a solicitação 

do professor? – dozes alunos marcaram não e quatro alunos marcaram ás vezes, tendo 

completado suas respostas justificando que não fazem porque é difícil e outros porque não 

sabem, realizando assim, mediante a solicitação do professor, relacionada à ação Y4 

interpretar a solução. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Os resultados do diagnóstico mostram que a turma apresenta dificuldades na resolução 

de problemas envolvendo as operações aritméticas, tornando necessário uma mediação 

intencional e planejada, por meios de ações externas que transformem em internas, à medida 

que os alunos vão avançando nas etapas mentais, estabelecidas na zona de desenvolvimento 

proximal, entre elementos conhecidos (operações com números positivos, dados da situação 

problema e experiência pessoal do estudante), e elementos desconhecidos (operações com 

números negativos, objetivos do problema e procedimentos). No qual o novo conceito se 

relacione por meio da contradição ao conceito anterior, no momento que o aluno tentar 

resolver situações problema, representando ao professor um problema docente. 

Este estudo busca ressaltar que no ensino de matemática o professor deve apresentar 

sempre atividades que motivem o aluno a querer aprender sempre mais. Através desse 

diagnóstico foi possível identificar os níveis de partidas dos alunos, para a realização do 

planejamento da base orientadora da ação, de forma a garantir a aprendizagem e a motivação, 

intervendo pedagogicamente com ações, operações, caracterizações e relação com as etapas 

mentais de assimilação de Galperin.  
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Resumo:  

O foco desta pesquisa consiste em investigar o conhecimento matemático dos estudantes do 3º 

ano escolar sobre o conceito de multiplicação. Consideramos que este é composto por 

abstrações, generalizações e conceitos. Davýdov (1982; 1988) propõe que o ensino deve 

proporcionar às crianças conceitos genuinamente científicos. Desse modo, propusemos como 

problema de pesquisa: qual a natureza do conhecimento dos estudantes do 3º ano escolar 

sobre o conceito de multiplicação? A hipótese considera que o conhecimento matemático dos 

estudantes brasileiros ainda é permeado por limitações oriundas do conhecimento empírico 

predominante na educação escolar.  Adotamos como base para esta investigação, desde a 

delimitação do objeto de estudo às análises realizadas, os pressupostos da Teoria Histórico-

Cultural, especialmente de Davýdov e colaboradores. Os dados de pesquisa foram obtidos por 

meio do acompanhamento de uma turma de 3º ano escolar, durante o segundo semestre de 

2014. A coleta de dados foi realizada em dois momentos: observação das aulas de Matemática 

e entrevistas individuais com os estudantes, após a realização das avaliações propostas pela 

professora. Para a análise dos dados, utilizou-se: 1) Descrição construída a partir dos dados 

que constituem a essência do fenômeno investigado. 2) Revelação da unidade de análise do 

objeto de pesquisa: a relação entre a lógica adotada no processo de ensino e aprendizagem e o 

conhecimento produzido pelos estudantes sobre o conceito de multiplicação. 3) Elaboração 

dos episódios que explicitam a unidade de análise. Os resultados obtidos são semelhantes 

àqueles detectados por Davýdov (1982) ao analisar as proposições para o ensino de 

Matemática em seu país (Rússia) no século XX, por ele denominado de ensino tradicional por 

sustentar-se na teoria empírica. Nessa perspectiva, a elaboração do conhecimento segue o 
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esquema percepção - representação - conceito. O conceito formado a partir desse movimento 

de generalização e abstração constitui o conteúdo do conhecimento empírico.  

 

Palavras-chave: Educação Matemática. Conceito de multiplicação. Teoria Histórico-Cultural 

  

1.  DO CAMINHO PERCORRIDO ÀS REFLEXÕES REALIZADAS 

 

Produções atuais em relação à Educação Matemática
44

 têm questionado os conteúdos e 

métodos vigentes na Educação Básica brasileira. Tais questionamentos são gerados a partir 

dos resultados apresentados por estudantes em pesquisas científicas (GALDINO, 2016; 

HOBOLD, 2014; ROSA, 2012; entre outros) e avaliações oficiais, como a Avaliação 

Nacional da Alfabetização (ANA) de 2014. De acordo com Renato Janine Ribeiro, ministro 

da Educação, entre abril e setembro de 2015, o maior problema das crianças do 3º ano do 

Ensino Fundamental é a Matemática, área na qual 57% mostraram um nível inadequado de 

aprendizagem (AGÊNCIA BRASIL, 2015).  

Os resultados da ANA, publicados em setembro de 2015, reforçam o que afirmam 

alguns pesquisadores do Brasil (GALDINO, 2016; ROSA, 2012; HOBOLD, 2014, entre 

outros): a maioria dos estudantes brasileiros permanece nos limites do conhecimento 

empírico. 

Ao analisar tais resultados, questionamo-nos sobre a Matemática na idade escolar 

inicial. Para Rosa (2012, p. 25), “constitui tarefa da educação: influenciar, dirigir, isto é, 

transformar em princípio a criação das condições e as premissas para a mudança do tipo geral 

e dos ritmos do desenvolvimento psíquico das crianças”, desse modo a questão 

desencadeadora desta pesquisa incide em: Qual é o conhecimento matemático desenvolvido 

pelos estudantes do 3º do Ensino Fundamental sobre o conceito de multiplicação? 

 Para responder aos questionamentos que nos mobilizam a estar em atividade de 

pesquisa, o objetivo, neste artigo, é investigar o conhecimento matemático dos estudantes do 

3º ano do Ensino Fundamental sobre o conceito de multiplicação. A fim de alcançar o 

                                                           
44

 Dentre as quais se destacam as investigações realizadas por pesquisadores do Grupo de Estudos e Pesquisas 

sobre a Atividade Pedagógica (GEPAPe – USP), Grupo Teoria do Ensino Desenvolvimental na Educação 

Matemática (TEDMAT – UNISUL) e Grupo de Pesquisa em Educação Matemática: uma Abordagem 

Histórico-Cultural (GPEMAHC – UNESC). 
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objetivo proposto, consideramos a relação entre a organização do ensino de Matemática no 3º 

ano escolar e os conhecimentos apropriados pelos estudantes dos conceitos matemáticos.  

 Para tanto, adotamos como base para esta investigação, desde a delimitação do objeto 

de estudo às análises realizadas, os pressupostos da Teoria Histórico-Cultural, especialmente 

de Davýdov e colaboradores. Com base na referida teoria, fundamentamo-nos nos estudos 

referentes à proposição davydoviana para o ensino de Matemática, em obras de 

pesquisadores, como Galdino (2016), Moya (2015), Silveira (2015), Rosa (2015), Mattos 

(2015), Cunha (2014), Hobold (2014), Rosa (2012), entre outros. 

 

2. O CONTEXTO DA PESQUISA 

 

A Teoria Histórico-Cultural tem sua origem epistemológica no Materialismo Histórico 

e Dialético. Optamos pela ótica dessa teoria por acreditarmos que esta se diferencia, 

significativamente, das demais tanto pela amplitude quanto pela sua profundidade (ROSA, 

2012) e, também, pela referida teoria fundamentar a Proposta Curricular do Estado de Santa 

Catarina. 

Vygotski formula, conforme Shuare (2010), “uma concepção metodológica” a partir 

do método Materialista Histórico e Dialético. Esta concepção tem por base duas proposições 

centrais: alguns princípios metodológicos indispensáveis à investigação dos fenômenos 

psicológicos humanos e o método de análise por unidades (VIGOTSKI, 2000). O autor aponta 

três princípios de investigação que nortearam a análise na presente pesquisa: análise de 

processos e não de objetos; explicação e não apenas descrição; estudo do problema do 

comportamento fossilizado. A realização desses três princípios ocorre, em Vigotski (2000), no 

contexto das unidades de análises. Sobre as unidades de análise Vigotski (2000) explicita: 

“Procuramos substituir a análise que aplica o método de decomposição em elementos pela 

análise que desmembra a unidade complexa do pensamento discursivo em unidades várias, 

entendidas estas como produtos da análise [...]” (VIGOSTKI, 2000, p. 397-398).  

Assim como Marx, Vigotski (2000) concebe o conhecimento do fenômeno na sua 

totalidade e não como soma de elementos que o constituem. Para expor nosso objeto de 

estudo a partir desta concepção, adotamos a ideia de episódios proposta por Moura (2004) na 

tentativa de criar uma metodologia para investigar as interdependências em isolados.  
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O ponto de partida da investigação foi a observação de uma singularidade: uma turma 

de 3º ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede estadual do município de Tubarão, 

Santa Catarina. Ao focarmos no conhecimento matemático dos estudantes, consideramos, 

com base em Davýdov (1982), que este é composto por abstrações, generalizações e 

conceitos. Assim, investigamos o conhecimento matemático dos estudantes no contexto em 

que este é predominantemente formado no processo de ensino e aprendizagem da Matemática 

a partir do conceito de multiplicação. Para a coleta de dados utilizamos o registro escrito 

(diário de campo), fotográfico e, em momentos em que se fez necessária, a gravação de áudio 

e vídeo. Além disso, durante o período de coleta de dados nos deparamos com um registro 

escrito considerado como fundamental no sistema de ensino adotado no Brasil: a 

avaliação/prova. Este momento constituiu-se na segunda etapa de coleta de dados. 

Registramos, por meio de fotocópias, as avaliações propostas pela professora regente com as 

respostas desenvolvidas pelos estudantes e os rascunhos utilizados por eles durante a 

resolução.  

Para, Moraes (2008, p. 26), “a avaliação escolar tem como questão de fundo o ideal de 

homem que deseja formar, qual o papel da escola na formação dos indivíduos”, assim, a 

avaliação tem seu papel no processo de ensino e aprendizagem. No âmbito desta investigação 

ela será vista, também, como uma manifestação do pensamento. 

A terceira etapa da coleta de dados foi uma conversa com cada estudante, após a 

realização das provas, para compreendermos, minuciosamente, o conhecimento adotado.  

Ao pesquisar em uma abordagem dialética, entendemos que as etapas descritas não 

necessitam de uma lógica linear. Assim, pois, trata-se de investigar a especificidade do 

conhecimento de cada estudante, porém, não isoladamente, mas no seu contexto de origem e 

inter-relações: o processo de ensino e aprendizagem.  

Ao considerarmos o objeto de estudo, a natureza do conhecimento dos estudantes do 

3º ano do Ensino Fundamental, não podemos decompor a relação entre a lógica adotada e o 

processo de ensino e aprendizagem do conceito de multiplicação. Por isso, a elegemos como 

unidade de análise. 

Logo, após a delimitação da unidade de análise, iniciamos a constituição dos 

episódios, conceito abordado anteriormente. Os episódios constituem-se como a estruturação 

e explicitação da unidade de análise delimitada.  
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3. A FORMAÇÃO DO CONCEITO DE MULTIPLICAÇÃO EM UMA TURMA 

DE 3º ANO ESCOLAR 

 

EPISÓDIO 1: O MOVIMENTO DE FORMAÇÃO DO CONHECIMENTO REFERENTE 

AO CONCEITO DE MULTIPLICAÇÃO 

O movimento que se faz neste item busca reconstruir a realidade investigada, a partir 

de um olhar sob a perspectiva da Teoria Histórico-Cultural, em um exercício de ascender à 

sua concretude. 

A questão norteadora do processo de análise do presente episódio consiste em: qual a 

natureza das generalizações e abstrações produzidas pelos estudantes, a partir das aulas de 

Matemática, referentes ao conceito de multiplicação? Para tanto, apresentamos três cenas. 

Iniciamos com a primeira, na qual as representações objetais através das imagens aparecem 

como ponto de partida para a aprendizagem do conceito de multiplicação 

 

Ilustração 1 - Exercício proposto pela professora e resolvido por Maria  

 

Fonte: Acervo da autora, 2014. 

 

 O exercício (Ilustração 1) consiste na identificação do número total de flores nos 

vasos. Quantas são as flores em cada vaso? Quantos são os vasos? No total, são quantas 

flores? Trata-se da observação, na situação dada, das características comuns: a síntese a ser 

elaborada é que, quando houver dois (2) agrupamentos compostos por três (3) unidades cada, 
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o total será seis (6). Como 3 + 3 = 6, então 2 x 3 = 6. Por procedimento análogo resolve-se a 

segunda situação (DIÁRIO DE CAMPO, 2014).  

Segundo Davýdov (1982), a generalização, no ensino tradicional, consiste na 

descrição das características comuns, substanciais, que um objeto apresenta em meio a outros 

objetos semelhantes. O processo ocorre com base na comparação das características 

singulares, que são próprias de um objeto dado; as gerais são comuns a vários objetos. Essa 

descrição leva os estudantes, por meio da percepção imediata das características externas, 

atingirem a essência do objeto para a lógica formal. 

Nesta perspectiva de formação do conhecimento, as características dos objetos ou 

fenômenos são classificadas em dois grupos: o primeiro, das características essenciais e o 

segundo constitui-se pelas acidentais, insubstanciais (LEFEBVRE, 1991). Assim, os vasos de 

flores podem ser substituídos por árvores, balas, animais ou qualquer outro objeto, portanto, 

fazem parte do grupo de atributos insubstanciais, acidentais. Isto porque, de acordo com 

Davídov (1988) a separação de certa qualidade essencial, como comum, inclui sua separação 

de outras qualidades. 

No exercício em análise, o foco da observação não é a cor ou tamanho das flores e 

vasos, pois estas são propriedades insubstanciais. Todavia, a quantidade que compõe cada 

agrupamento é invariável, essencial. Pinto (1969, p. 177) afirma que “a lógica formal está 

perfeitamente habilitada a dar conta dessa missão elementar” de identificar as características 

externas dos objetos, próprias do pensamento empírico. No entanto, quando se trata de revelar 

as relações internas, a lógica formal é insuficiente.  

Além disso, posteriormente, o professor propõe novas situações com características 

substanciais e insubstanciais semelhantes àquele apresentado anteriormente, com foco na 

adição de quantidades iguais. 

Com isso, eis a objetivação do “princípio do caráter visual” (direto ou intuitivo) no 

ensino, isto porque atende ao reflexo sensorial das características externas dos objetos. 

Segundo Davídov (1987, p. 148, tradução nossa), esse princípio “é externamente simples, até 

banal, se, de fato, a prática de sua aplicação não fosse tão séria (e, para o desenvolvimento 

mental, tão trágica), como é na realidade”. Para o referido autor, este princípio desenvolve, 

exclusivamente, a formação, nas crianças, do pensamento empírico, “como material de partida 

para todos os níveis de generalização servem os objetos e fenômenos singulares, 
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sensorialmente perceptíveis, do mundo que nos rodeia” (DAVÝDOV, 1982, p. 22, tradução 

nossa).  

Após a realização de exercícios semelhantes, os estudantes são apresentados à síntese 

do conceito de multiplicação: “Você sabia? Quando temos de somar várias vezes a mesma 

quantidade, podemos fazer a operação da multiplicação [...]” (DIÁRIO DE CAMPO, 2014). 

Desse modo, ao comparar objetos soltos e estabelecer características análogas, 

podemos agrupá-los em classes, ao considerarmos características comuns. É o que 

apresentaremos a seguir, na cena referente às tabelas de multiplicação (Tabuada). 

 

Ilustração 2: Tabelas de multiplicação 

 

Fonte: Acervo das autoras, 2014. 

 

Na ilustração (2) há uma variedade de multiplicações na qual a essência continua a 

mesma: soma de parcelas iguais. Assim, podem-se destacar algumas características comuns 

por meio da análise da composição externamente dada: soma de parcelas iguais; o 

multiplicando é um valor invariável em cada tabuada; o multiplicando indica a quantidade de 

vezes que o multiplicador se repete (DIÁRIO DE CAMPO, 2014).  

Estas características comuns constituem, segundo Davýdov (1982), o conteúdo do 

conceito, na lógica formal, denominado por uma palavra ou conjunto de palavras, como, por 

exemplo, tabelas de multiplicação ou tabuada. Nesse sentido, o “conteúdo do conceito é o 
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conjunto de características substanciais dos diversos objetos homogêneos representados no 

mesmo” (DAVÝDOV, 1982, p. 49, tradução nossa). 

Em seguida a professora propõe a resolução do exercício apresentado na ilustração 3 

(DIÁRIO DE CAMPO, 2014). 

 

Ilustração 3: Para além do estágio da representação (resolvido por Antônia) 

 

Fonte: Acervo das autoras, 2014. 

 

 O exercício da ilustração (3) corrobora aquilo que Vietrov (1959) considera como 

desarticulação do conceito com a imagem do objeto. Para esse autor, na lógica formal, “se não 

somos capazes de fazer isso, nos encontramos no estágio da representação” (VIETROV, 1959 

apud DAVÝDOV, 1982, p. 64, tradução nossa). Com esse método de formação de conceitos, 

os estudantes superam a experiência sensorial e estabelecem relações que não podem ser 

evidenciadas diretamente pelos órgãos dos sentidos, o que poderíamos chamar de uma 

abstração formal das propriedades comuns. 

 Assim, conforme refletimos até o momento, mesmo nos limites dos fundamentos da 

lógica formal há um movimento de formação do conhecimento: estabelecimento por 

comparação, das características comuns a partir das sensações e percepções de determinado 

objeto; Após comparação, união de objetos soltos, em classes (de acordo com atributos 

comuns, substanciais); Imagem representativa do objeto no plano mental. 

 

EPISÓDIO 2:  UM DIÁLOGO SOBRE MULTIPLICAÇÃO 
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 A partir da análise do episódio anterior emergem alguns questionamentos: o que 

pensam os estudantes sobre a multiplicação? Qual foi a aprendizagem? O que ficou? Como os 

estudantes operam com o conceito de multiplicação? A fim de responder a esses 

questionamentos, consideramos para este artigo, dois exercícios realizados em avaliações 

como sínteses das manifestações apresentadas pelos estudantes. A seguir apresentaremos o 

exercício dos presentes de Narizinho (Ilustração 4): 

 

Ilustração 4: Exercício referente ao conceito de multiplicação 

  

Fonte: Acervo das autoras, 2014. 

 

  A relação que os estudantes efetuam da multiplicação é de soma de parcelas iguais. 

Dos dezesseis (16) estudantes que realizaram a avaliação, sete (7) deles afirmaram ter 

utilizado o cálculo “11 + 11 + 11” para responder à questão proposta. Além destes, outros 

estudantes preferiram apagar o “x” marcado nesta opção e marcar a opção “11 x 3”. Mas a 

essência da multiplicação que ficou para os estudantes incide na soma de parcelas iguais que 

se repete na próxima cena. O questionamento que fica é: e quando o valor do multiplicando 

for maior? Por exemplo, 1000 x 11? 

 Nesse sentido, Davýdov (1982, p. 15, tradução nossa) afirma que “com base em um 

grande número de fatos adequadamente selecionados, nasce a ideia abstrata, generalizadora, 

de um dos atributos que estão associados ao conceito”. É importante ressaltar que na 

especificidade do objeto de estudo este atributo é a soma de parcelas iguais. Trata-se de uma 

generalização sustentada na abstração de uma singularidade em detrimento da abstração 

realizada a partir da relação geneticamente inicial, universal, do conceito teórico. 

 Diante do caminho percorrido para explicar como os estudantes aprenderam o 

conceito de multiplicação, percebemos que a síntese realizada pelos mesmos pode ser 

explicitada por meio das imagens e falas que apresentaremos a seguir, através das questões 

referentes ao conceito de multiplicação extraídas da segunda avaliação: 
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Ilustração 05: Quantas rodas podemos contar? 

 

Fonte: Acervo das autoras, 2014. 

 

 A questão (Ilustração 05) consiste na determinação da quantidade de rodas no pátio da 

escola onde estavam estacionadas 25 bicicletas. Luísa não apresenta a sentença matemática 

(S.M.) solicitada, apenas o algoritmo (25 x 5 =__) e a resposta não correspondente ao mesmo, 

mas responde ao problema de forma correta. Quando questionada sobre o modo como chegou 

a esta resposta explica: “Luísa: Aqui eu ia fazer a continha, mas eu não sabia vezes o que, tipo 

[sic] se era cinco vezes o vinte e cinco, aí eu fiz no rascunho os palitinhos e contei 2, 4, 6, 

porque cada bicicleta tem duas rodas. (DIÁRIO DE CAMPO, 2014). 

 Os riscos (palitos) também foram utilizados por outros colegas, como um modo de 

cálculo, conforme o rascunho utilizado por Luiz: 

 

Ilustração 06: Rascunho de Luiz 

 

Fonte: Acervo das autoras, 2014. 
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 Trata-se de riscos representativos de qualquer objeto (flores, rodas, presentes...). Para 

realizar a operação Luiz utiliza riscos agrupados de três em três. Entretanto, em determinado 

momento ele se dá conta de que a operação requer muitos agrupamentos (23) e desiste. Inicia 

o cálculo do algoritmo, mas também desiste e entrega a avaliação sem concluir o cálculo.  

 Outros rascunhos contemplam a utilização dos riscos, alguns estudantes preferiam 

apagar antes de entregá-lo para a professora, mas ficaram as marcas e há, ainda, aqueles que 

utilizam a mesa para registrá-los. Durante as conversas com a pesquisadora, para explicarem o 

raciocínio adotado, estes mesmos estudantes, utilizavam os dedos em substituição aos riscos.  

 Desse modo, os dedos e os riscos representam os objetos apresentados nos enunciados 

dos exercícios desenvolvidos em sala de aula ou nas questões da prova. Assim, os riscos e os 

dedos são representantes de flores, lápis, bolas... ou qualquer outro objeto mencionado no 

enunciado. 

 Como mencionamos no decorrer da análise, o ponto de partida da abstração realizada 

pelos estudantes é a percepção direta sobre o objeto. Esse movimento contempla apenas a 

aparência externa.  

 Esse conhecimento predomina não só no processo de ensino e aprendizagem 

investigado. Trata-se de uma realidade nacional, tal como afirmam outros pesquisadores 

brasileiros (ROSA, 2012; HOBOLD, 2014; GALDINO, 2016, entre outros).  

 Como anunciado na introdução deste artigo, seguimos os três princípios investigativos 

vygotskianos: análise de processos e não de objetos; explicação e não apenas descrição; 

estudo do problema do comportamento fossilizado. 

  Ao considerar o princípio referente à análise de processos e não objetos, Vigotski 

(2000, p. 81), consideramos o objeto de estudo (conhecimento matemático referente ao 

conceito de multiplicação) no contexto em que esse se materializa: a sala de aula. A pesquisa 

de campo ocorreu durante quatro meses do segundo semestre de 2014. Desse modo, não nos 

detivemos à análise de objetos (exercícios e avaliações realizadas), mas, sim, desses 

exercícios e avaliações em seu processo de constituição. 

 No esforço pela explicação e não apenas descrição do fenômeno surgiu a necessidade 

do estudo da lógica que orienta a constituição do conhecimento no processo de ensino e 

aprendizagem investigado, a lógica formal e suas relações de aproximações e/ou 

distanciamentos com a lógica dialética. Quanto ao terceiro princípio, de acordo com Vigotski 
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(1995), os comportamentos fossilizados são aqueles que perderam sua aparência original, sua 

gênese, ao longo de seu desenvolvimento. 

 Como pesquisar determinado fenômeno no qual sua origem não está dada no momento 

em que este ocorre, mas nas etapas primitivas do desenvolvimento cultural da humanidade? O 

que está no centro da pré-história da cultura matemática?  

 Desse contexto emerge outro questionamento: como resolveram os homens o 

problema da contagem? De acordo com Caraça (2002): “[...] para pequenas coleções de 

objetos, é habitual contar-se pelos dedos, e este fato teve grande influência no aparecimento 

dos números [...]”. (CARAÇA, 2002, p. 5, grifo do autor). Posteriormente, mas ainda em 

tempos remotíssimos, os símbolos escritos eram riscos que representavam o número 

correspondente aos dedos estendidos (EVES, 2007). 

  A orientação para a utilização dos dedos e de riscos, segundo Rosa (2012), também 

aparece nos livros didáticos brasileiros. Tal proposição possibilita a reprodução, no processo 

de ensino e aprendizagem, do “estágio inicial do desenvolvimento do conceito de número pela 

humanidade em detrimento de seu estágio atual”, tal como propõem os fundamentos da 

Teoria Histórico-Cultural (ROSA, 2012, p. 192). 

  A contagem por meio dos dedos é um procedimento fossilizado. Sua origem histórica 

é obscurecida. É um comportamento petrificado, como diz Vigotski (1995), originado em 

tempos remotos, mas vivo no homem contemporâneo. Em outras palavras, a origem da 

contagem através dos dedos e riscos corresponde à pré-história do conhecimento matemático, 

conforme observa-se no objeto matemático reconhecido como, possivelmente, o mais antigo 

da humanidade, datado aproximadamente de 35.000 anos a. C., sugere tentativas pré-

históricas de quantificação. Trata-se de um osso com alguns entalhes (Ilustração 8). 

 

Ilustração 08: Riscos no processo de contagem dos povos primitivos 

 

Fonte: MATEMÁTICA..., 2015. 

 Os estudantes contemporâneos, colaboradores da pesquisa, por sua vez, utilizam, no 

lugar do osso a folha de papel e, no lugar da pedra para marcar o osso, o lápis. 
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 Portanto, o procedimento de contagem adotado pelos estudantes para determinar o 

resultado das operações por meio de riscos tem sua origem há 37.000 anos. Mas, é errado 

então contar nos dedos ou com auxílio dos riscos? A resposta depende da teoria que a 

sustenta.  

 De acordo com a teoria que fundamenta tal pesquisa, os estudantes devem ir à escola 

para aprender aquilo que não lhes é acessível em casa, na rua e nas brincadeiras entre amigos. 

Desse modo, em situações extraescolares, no período pré-escolar, as crianças aprendem a 

contar nos dedos ou com apoio de objetos.  

 De acordo com Davídov (1988, p. 160), “o pensamento teórico de qualquer época é 

um produto histórico que em períodos distintos adquire formas diversas e assume, portanto, 

um conteúdo muito diferente” (DAVÍDOV, 1988, p. 160). Cabe ressaltar, portanto, que a 

contagem com dedos ou riscos consiste em uma etapa importante na apropriação dos 

conceitos matemáticos, entretanto ela precisa ser superada na idade escolar. 

 

4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 O ensino escolar de acordo com a orientação davydoviana (DAVÝDOV, 1982; 

DAVÍDOV, 1988), deve proporcionar às crianças conceitos genuinamente científicos em 

nível contemporâneo, desenvolver o pensamento teórico e as capacidades para o sucessivo 

domínio, independente do número sempre ascendente de novos conhecimentos científicos em 

desenvolvimento pela ciência. Entretanto, é possível que nos perguntem: Mas, o pensamento 

teórico será desenvolvido, em sua totalidade, no terceiro ano escolar?  

 Compreendemos, de acordo com Davidov (1982) que a apropriação do conhecimento 

teórico estrutura a formação do pensamento teórico. Desse modo, se a organização do 

processo de ensino e aprendizagem reforça o desenvolvimento do pensamento empírico, “tipo 

de pensamento pautado nos aspectos externos e observáveis dos objetos e fenômenos e, como 

tal desenvolve-se independentemente da escolarização do sujeito” (ROSA, MORAES, 

CEDRO, 2010, p. 80), não há indícios da superação, por meio do conhecimento teórico, dos 

dados obtidos da atividade sensorial das pessoas. Em outras palavras, no terceiro ano escolar, 

os estudantes permanecem nos limites da formação do pensamento empírico.  
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 Para a formação do pensamento teórico, fazem-se necessárias abstrações e 

generalizações sustentadas nas relações internas, universais dos conceitos. Assim, as 

representações dos mesmos são constituídas por modelos teóricos abstratos que em nada 

lembram a aparência externa dos objetos, mas que lhes dá origem. 
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Resumo:  

Ao encaminhar esta pesquisa no âmbito da formação universitária de professores, realizamos 

uma investigação experimental. O objetivo foi analisar a aprendizagem das acadêmicas de 

Pedagogia sobre o modo de organização do Ensino fundamentado na Teoria Histórico-

Cultural, mais especificamente, na Teoria do Ensino Desenvolvimental e na Atividade 

Orientadora de Ensino – AOE, todas sustentadas na teoria materialista dialética do 

pensamento. Nesta perspectiva, a pesquisa norteou-se no seguinte problema: o que revelam as 

manifestações das acadêmicas de Pedagogia sobre a aprendizagem do modo de organização 

do Ensino do conceito de fração? Temos, como hipótese, que as manifestações das 

acadêmicas, durante o processo de ensino e aprendizagem, revelam a apropriação de alguns 

elementos do modo de organização do ensino de conhecimentos teóricos. Analisamos as 

manifestações orais e escritas das acadêmicas durante o desenvolvimento de cinco tarefas de 

estudo e uma situação desencadeadora de aprendizagem. Diante da impossibilidade de 

analisar todas as aulas, tomamos um isolado: o processo de ensino e aprendizagem de fração, 

sistematizado por episódios, nos quais explicitamos as compreensões iniciais das acadêmicas 

sobre o conceito de fração, seus movimentos de superação e o estágio final de apreensão. As 

manifestações revelam que, incialmente, as acadêmicas compreendiam o conceito de fração 

empiricamente. Durante o desenvolvimento do experimento didático, as compreensões 

iniciais foram desestabilizadas. Nesse processo, surge a necessidade de outro modo de 

organização, no qual foram contemplados alguns elementos característicos do pensamento 

teórico. 

 Palavras-chave: Ensino Desenvolvimental; Educação Matemática; Fração. 

 

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), a atual 

sociedade exige um olhar inovador e inclusivo, voltado às questões do aprender. O cenário 
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atual requer a necessidade em reconhecer-se histórica e culturalmente. Para além do acúmulo 

de informações, se faz necessário o desenvolvimento de capacidades que possibilitem o 

avanço no processo de aprendizagem. Compreender que os estudantes, como também os 

professores, necessitam 

 

Aprender a aprender, saber lidar com a informação cada vez mais 

disponível, atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos 

das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas, 

ter autonomia para tomar decisões, ser proativo para identificar os 

dados de uma situação e buscar soluções, conviver e aprender com as 

diferenças e as diversidades (BRASIL, 2017 p. 14). 

 

Para o documento em referência, o conhecimento matemático é indispensável a todos, 

seja por sua aplicação no contexto contemporâneo ou por seu emprego na formação crítica 

dos cidadãos. Isto porque possibilita, aos estudantes, identificar que esses conhecimentos são 

essenciais para o “desenvolvimento do raciocínio lógico e crítico, estimula a investigação e 

pode ser prazeroso (fruição)” (BRASIL, 2017, p. 264). 

Não há, na Base Nacional Comum Curricular, a opção por uma determinada corrente 

epistemológica. Diferentemente do que ocorre nos documentos oficiais de Santa Catarina, 

desde 1991, a Secretaria Estadual de Educação catarinense adota a Teoria Histórico-Cultural. 

No referido Estado, alguns professores recorrem aos pressupostos da Teoria Histórico-

Cultural para organizar o ensino. Contudo, como quase não há material para subsidiar esse 

trabalho, a maioria deles acaba por organizar o ensino com base em proposições divergentes à 

proposta teórica enunciada: os conteúdos são empíricos e, indissoluvelmente, o método 

também (HOBOLD, 2014; GALDINO, 2016).  

O teor empírico
45

 gera obstáculos no desenvolvimento do pensamento teórico 

contemporâneo, tal como sugere a proposta curricular catarinense, apoiada em Davýdov 

(1982) e Davídov (1988). 

                                                           
45

 Segundo Davídov (1987, p. 143), entende-se pelo termo escola tradicional “um sistema relativamente único 

de educação europeia, a que, em primeiro lugar, se formou no período de nascimento e florescimento da 

produção capitalista e a qual serviu”. 
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O pensamento teórico, conforme desenvolvido por Davídov (1988), se 

constitui em uma forma específica do pensamento humano, cujo 

desenvolvimento exige o envolvimento do sujeito em determinado 

tipo de atividade – a atividade de estudo, a ser realizada sob a 

orientação das ações e operações vinculadas à instrução, ao ensino e à 

educação promovidos pela escola. Nos processos educativos 

viabilizados pela escola, há que se considerar também a importância e 

a contribuição de outras formas de jogos e brincadeiras, por 

constituírem importantes estratégias metodológicas a serem utilizadas 

em diferentes momentos do percurso formativo dos sujeitos (SANTA 

CATARINA, 2014, p. 39). 

 

Enquanto professora, inserida nesse contexto, deparo-me com o dilema de encontrar 

propostas de ensino que possibilitem romper a barreira gerada pela organização do ensino 

tradicional, desenvolvido atualmente em nosso país, no qual prevalecem conteúdos e métodos 

empíricos (ROSA, 2012). 

Entretanto, se quase não há proposições disponíveis para subsidiar o professor, ao 

planejar suas aulas, essa realidade tende a ser perpetuada e, portanto, necessário se faz 

repensar, também, a formação de professores (MATOS, 2017). Neste sentido, nos 

propusemos
46

 como desafio, no contexto de grupos de pesquisa, refletir sobre o processo de 

ensino e aprendizagem das acadêmicas matriculadas na disciplina Fundamentos e 

Metodologias de Matemática para os anos iniciais do Ensino Fundamental do curso de 

Pedagogia da UNISUL, durante o estágio de docência
47

.  

Para tanto, desenvolvemos um experimento didático formativo, em caráter 

investigativo, a partir da proposição davydoviana para o conceito de fração, apresentada no 

                                                           
46

 Ao adotar a primeira pessoa do singular, refiro-me à minha caminhada. Porém, durante o desenvolvimento de 

uma investigação científica, não trilhamos individualmente e, então, escreveremos na primeira pessoa do plural, 

uma vez que esta foi desenvolvida no contexto coletivo de três grupos de pesquisa, que realizam suas reflexões 

organicamente articulados: GEPAPe (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Atividade Pedagógica - USP), 

GEPMAHC (Grupo de Pesquisa em Educação Matemática: uma Abordagem Histórico-Cultural - UNESC) e 

TedMat (Teoria do Ensino Desenvolvimental na Educação Matemática - UNISUL). 
47

 A orientadora da presente dissertação é professora da referida disciplina. 
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contexto brasileiro por Freitas (2016) e Santos (2017). O método do experimento didático 

formativo, de acordo com Davídov (1988, p. 196),  

 

se caracteriza pela intervenção ativa do pesquisador nos processos 

psíquicos que ele estuda. Assim, se difere essencialmente do 

experimento de constatação, que destaca só o estado já formado e 

presente de uma ou outra estrutura psíquica. A realização do 

experimento formativo pressupõe a projeção e modelação do conteúdo 

das novas formações psíquicas a serem constituídas, dos meios 

psicopedagógicos e das vias de sua formação. Na investigação dos 

caminhos para realizar este projeto (modelo), no processo do trabalho 

educativo cognoscitivo com os estudantes, pode-se estudar 

simultaneamente as condições e as leis de origem, de gênese das 

novas formações mentais correspondentes. Em nosso ponto de vista, o 

experimento formativo pode ser chamado de experimento genético-

modelador, aquele que forma a unidade entre a investigação do 

desenvolvimento psíquico dos estudantes, a educação e o ensino. 

 

Este método, segundo Davídov (1988), caracteriza-se pela intervenção ativa do 

pesquisador nos processos mentais que investiga. “Se apoia na organização e reorganização 

de novos programas de educação e ensino e dos procedimentos para implementá-los” 

(DAVÍDOV, 1988, p. 196).  

Ao encaminhar esta pesquisa no âmbito da formação universitária de professores, 

buscamos possíveis repostas que possam subsidiar reflexões no que se refere ao modo de 

organização de ensino com vistas ao desenvolvimento do pensamento teórico. A disciplina 

que constitui o contexto de investigação organiza o ensino (Conteúdo e Método) com base nas 

teorias que fundamentam a Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina, e um dos seus 

objetivos é desenvolver o pensamento teórico por via da apropriação dos conceitos 

científicos. Trata-se, portanto, de uma investigação sobre o processo de apropriação do modo 

de organização de ensino do conceito de fração, com base nos fundamentos da Teoria 
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Histórico-Cultural, Teoria do Ensino Desenvolvimental e Atividade Orientadora de Ensino, 

todas sustentadas na teoria materialista dialética do pensamento. 

O materialismo dialético é “um método e uma teoria científica que lhes permita 

conhecer as leis mais gerais da natureza, do homem, da sociedade e do pensamento, 

conhecimento esse indispensável para transformar as coisas” (BAZARIAN, 1994, p. 70). A 

partir da totalidade constituída pelo movimento existente entre a natureza, o homem e a 

sociedade, busca-se perceber as mudanças, possivelmente ocorridas no processo de evolução. 

Neste sentido, o conhecimento é o elemento mediador que possibilita a transformação 

humana, de acordo com suas necessidades. Por outro lado, o conhecimento surge como 

produto da necessidade vivenciada historicamente pela humanidade. 

 

Podemos dizer que cada indivíduo aprende a ser um homem. O que a 

natureza lhe dá quando nasce não lhe basta para viver em sociedade. É 

lhe ainda preciso adquirir o que foi alcançado no decurso do 

desenvolvimento histórico da sociedade humana. (...) As gerações 

humanas morrem e sucedem-se, mas aquilo que criam passa às 

gerações seguintes que multiplicam e aperfeiçoam pelo trabalho e pela 

luta as riquezas que lhe foram transmitidas e ‘passam testemunho’ do 

desenvolvimento da humanidade (LEONTIEV, 1978, p. 267). 

 

Mas, como ocorre essa transmissão de geração em geração? Como podemos 

organizar um processo tal que promova a possibilidade de o indivíduo aprender a ser homem? 

Toda a riqueza produzida por uma geração é transmitida à geração seguinte? Todos os 

indivíduos são beneficiados pela riqueza produzida por gerações anteriores? Acreditamos que 

não. Aqui emerge a necessidade social da presente pesquisa, cuja finalidade é refletir sobre as 

possibilidades de apropriação, pelos indivíduos, das riquezas produzidas pelas gerações 

precedentes; porém, em seu estágio mais atual de desenvolvimento. 

 

A apropriação pelo indivíduo das formas culturais é, a nosso ver, um 

caminho já traçado de desenvolvimento de sua consciência. Se esta 

proposição for aceita, a tarefa fundamental da ciência será a de 
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determinar como o conteúdo do desenvolvimento espiritual da 

humanidade se transforma nas formas de desenvolvimento espiritual e 

como a apropriação destas formas pelo indivíduo se transforma no 

conteúdo do desenvolvimento de sua consciência (DAVÍDOV, 1988, 

p. 61). 

 

O desenvolvimento da consciência do indivíduo depende da relação com o outro, 

passa por transformações constantes geradas na realidade individual e social. A realidade não 

é um acumulado de partes, mas uma totalidade articulada, capaz de gerar mudanças 

qualitativas e quantitativas na mente humana. 

A Teoria Histórico-Cultural, por sua vez, é constituída por três gerações de 

pesquisadores. A primeira geração é de L. S. Vigostki, cuja “denominação usualmente dada à 

corrente psicológica que explica o desenvolvimento da mente humana com base nos 

princípios do materialismo dialético” (LIBÂNEO; FREITAS, 2006, p. 1). Desse modo, pode-

se afirmar que, o funcionamento psicológico fundamenta-se nas relações sociais entre o 

indivíduo e o mundo exterior. A relação do homem com o mundo não é uma relação direta, 

mas mediada pelos sistemas simbólicos. Estes são elementos intermediários entre o sujeito e o 

mundo. 

 

A vida social é um processo dinâmico, onde cada sujeito é ativo e 

onde acontece a interação entre o mundo cultural e o mundo subjetivo 

de cada um. Neste sentido, e novamente associado a sua filiação 

marxista, Vygotsky postula a interação entre vários planos históricos: 

a história da espécie (filogênese), a história do grupo cultural, a 

história do organismo individual da espécie (ontogênese) e a 

sequência singular de processos e experiências vividas por cada 

indivíduo (OLIVEIRA, 2004, p. 38). 

 

Essas experiências ocorrem a partir do processo dinâmico presente na interação 

social, acerca do mundo cultural e subjetivo. Os elementos presentes nela fornecem subsídios 

para o desenvolvimento psicológico do indivíduo (OLIVEIRA 2004).  
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Nesta perspectiva teórica, a educação em geral e o ensino em particular “são formas 

universais e necessárias do desenvolvimento mental”, os indivíduos, ao terem contato com 

objetos e fenômenos, transforma-os e são transformados (LIBÂNEO, 2006, p. 3). O homem é 

construtor de sua história e, deste modo, os estímulos externos, historicamente construídos 

pela humanidade, interferem no desenvolvimento intelectual e social. Em outras palavras, o 

indivíduo desenvolve a consciência conforme as determinações do meio em que se insere, 

imprescindivelmente, na e pela atuação nesse meio (RUBINSTEIN, 1978).  

Os pesquisadores que compõem a segunda geração e deram prosseguimento ao 

trabalho de Vygotsky foram Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexei Nikolaievich 

Leontiev (1904-1977). Ao contemplar o mesmo fundamento filosófico, também, buscaram 

explicar que as relações sociais dos indivíduos se desenvolvem no processo histórico, 

pertencente ao meio cultural e ao mundo subjetivo.  

Na terceira geração, um dos expoentes foi Vasili Vasilievich Davydov. Este, 

juntamente com seus seguidores, debruçou-se sobre os desdobramentos da Teoria Histórico-

Cultural de Vigotski e da Teoria da Atividade de Leontiev para o ensino, o que resultou na 

Teoria do Ensino Desenvolvimental. Para Davídov (1988), a apropriação das formas da 

cultura pelo indivíduo é o caminho já elaborado de desenvolvimento de sua consciência. 

Consequentemente, a tarefa fundamental da ciência é determinar como o conteúdo do 

desenvolvimento espiritual da humanidade se transforma em suas formas e como a 

apropriação dessas formas, pelo indivíduo, se transformam no conteúdo do desenvolvimento 

de sua consciência.  

Na especificidade da educação escolar, do conteúdo derivam as metodologias de 

ensino, sustentadas no método materialista histórico-dialético, que vão além da mera 

transmissão. É um ensino capaz de proporcionar, aos estudantes, a aprendizagem do 

conhecimento teórico e as capacidades e habilidades relacionadas a ele, que possibilite novas 

aprendizagens de forma independente e autônoma. 

A Atividade Orientadora de Ensino – AOE, elaborada pelo pesquisador brasileiro 

Manoel Oriosvaldo de Moura, é um dos desdobramentos da Teoria Histórico-Cultural e da 

Teoria do Ensino Desenvolvimental. A AOE é 

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

707 

 

A atividade orientadora de ensino tem uma necessidade: ensinar; tem 

ações: define o modo ou procedimentos de como colocar os 

conhecimentos em jogo no espaço educativo; e elege instrumentos 

auxiliares de ensino: os recursos metodológicos adequados a cada 

objetivo e ação (livro, giz, computador, ábaco etc.). E, por fim, os 

processos de análise e síntese, ao longo da atividade, são momentos de 

avaliação permanente para quem ensina e aprende (MOURA, 2001, p. 

155, grifo do autor). 

 

Essa estrutura permite que os sujeitos interajam, mediados por um conteúdo e pela 

negociação de significados, com o objetivo de solucionar, coletivamente, uma situação-

problema. 

A partir deste tripé teórico, elaboramos e desenvolvemos um experimento didático 

formativo com acadêmicas do curso de Pedagogia, a fim de investigar o seguinte problema: o 

que revelam as manifestações das acadêmicas de Pedagogia sobre a aprendizagem do modo 

de organização do Ensino do conceito de fração? Temos, como hipótese de pesquisa, que as 

manifestações das acadêmicas, durante o processo de ensino e aprendizagem, revelam a 

apropriação de alguns elementos do modo de organização do Ensino de conhecimentos 

teóricos. 

Analisamos as manifestações orais e escritas das acadêmicas, durante dois encontros 

formativos com duração de três horas cada, a partir de conversas individuais e coletivas, 

relatos de experiências, apresentação de planejamento de aulas por meio de tarefas e situações 

desencadeadoras de aprendizagem. É importante ressaltar, ao analisarmos esses dois últimos 

encontros, que consideramos todo o semestre letivo (15 encontros).  

No decurso da análise dos dados, consideramos a unidade dialética entre do 

movimento constituído pelo ponto de partida, processo (formação) e produto (produção final 

das acadêmicas). 

A fim de apresentar os resultados da análise, elaboramos episódios. Estes são 

constituídos por “frases escritas ou faladas, gestos e ações que constituem cenas que podem 

revelar interdependência entre os elementos de uma ação formadora” (MOURA, 2004, p. 

276).   
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O contexto de coleta de dados foi a disciplina de Matemática, desenvolvida durante o 

segundo semestre de 2017. Diante da impossibilidade de analisar todas as aulas, tomamos um 

isolado: o processo de ensino e aprendizagem de fração. Registramos as compreensões 

iniciais das acadêmicas sobre o conceito de fração, as manifestações que expressavam o 

movimento de superação e o estágio final de apreensão. Consideramos a totalidade na 

interconexão do universal (modo de organização de ensino desenvolvimental), com o 

particular (elemento mediador – processo de ensino desenvolvido na turma) e o singular 

(manifestações de cada acadêmica). 

A opção pelo conceito de fração decorre das fragilidades inerentes aos processos de 

ensino e aprendizagem. Esta complexidade é decorrente, de acordo com Moreira (2010), de 

uma formação docente pautada no ensino tradicional. 

Ao organizar um experimento didático formativo com vistas à superação de algumas 

limitações do ensino tradicional, propusemo-nos por objetivo investigar a aprendizagem das 

acadêmicas de Pedagogia sobre o modo de organização do Ensino do conceito de fração. 

Partimos da premissa que 

 

As mudanças nas formas de aprender afetam as formas de ensinar, em 

vista da subordinação das práticas de ensino à [...] aprendizagem e às 

ações do aprender e do pensar. Sendo assim, o que se espera da 

aprendizagem dos alunos também deverá ser esperado de um 

programa de formação dos próprios professores (LIBÂNEO, 2004, p. 

115). 

 

Nesta perspectiva teórica, espera-se que os estudantes aprendam os conceitos 

científicos e desenvolvam o pensamento teórico. Para que o experimento didático formativo, 

durante a formação inicial, se constituísse em um momento de acesso ao pensamento teórico, 

organizamos o ensino de modo que vislumbrasse a apropriação dos conhecimentos científicos 

historicamente produzidos. 

 

[...] os conceitos científicos se caracterizam por constituírem os 

elementos essenciais da experiência social, as conquistas das gerações 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

709 

 

anteriores, na forma de imagens abstratas e generalizadas, que os 

estudantes assimilam convertendo-as em experiência individual 

própria e em elementos de seu desenvolvimento intelectual 

(PUENTES; LONGAREZZI, 2017, p. 205). 

 

Assim, desenvolvemos uma abordagem que possibilitasse a apropriação, por parte 

das acadêmicas do Curso de Pedagogia, dos conhecimentos historicamente produzidos pelas 

gerações anteriores. Ao mesmo tempo, que possibilitasse, a cada acadêmica, a apropriação de 

elementos geradores de seu desenvolvimento intelectual individual. De acordo com Gamboa 

(2012, p. 41), “o conhecimento é o resultado da relação entre um sujeito cognoscente e um 

objeto a ser conhecido”. O sujeito que aprende é capaz de adquirir conhecimentos que 

possibilitam mudanças de atitude diante da realidade. Partimos do pressuposto que as 

acadêmicas são capazes de se apropriarem de conhecimentos que possam interferir na atual 

sistematização do ensino. Acreditamos que envolvê-las em um processo de aprendizagem, na 

perspectiva em que irão ensinar, seja substancial para o desenvolvimento do ensino nas 

escolas em que atuarão, uma vez que a maioria das propostas curriculares da região são 

fundamentadas na Teoria Histórico-Cultural. 

 

[...] se a atividade principal do futuro professor é a de promover a 

atividade de aprendizagem de seus futuros alunos, nada mais oportuno 

que o professor aprenda sua profissão na perspectiva em que irá 

ensinar aos seus alunos. Além disso, sendo correto entender que a 

base do ensino desenvolvimental é a estrutura psicológica da 

atividade, com base na qual são criadas tarefas para melhor promover 

a aprendizagem, será importante estabelecer as características da 

atividade profissional do professor, de modo que isso se constitua 

como referência para o currículo (LIBÂNEO, 2004, p. 136). 

 

Ao assumirmos que a base do ensino desenvolvimental é a estrutura psicológica da 

atividade, atuamos a partir do pressuposto que as tarefas desenvolvidas com as acadêmicas 

viabilizaram uma aprendizagem que se constituirá como referência em sua atuação. De acordo 
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com Libâneo (2004), uma proposta de ensino e aprendizagem para futuros professores requer 

pensar no potencial a ser desenvolvido em cada tarefa e sua relevância no processo de 

aprendizagem, a fim de trazer, para o reflexo consciente
48

, as compreensões teóricas 

desenvolvidas. Para tanto, é importante considerar tanto o conteúdo quanto o método de 

ensino. 

 

Um importante componente da disciplina é o método de seu ensino, 

que é determinado pelo conteúdo e o programa da disciplina. Por 

exemplo, se o conteúdo está estruturado conforme o princípio da 

ascensão do pensamento do abstrato ao concreto, o método de ensino 

a ser utilizado pelo professor deve assegurar uma atividade de estudo 

em cuja realização os estudantes possam assimilar de forma precisa 

este conteúdo (DAVÍDOV, 1988, p. 194). 

 

Embora o movimento direcionador seja de ascensão do abstrato ao concreto, o 

movimento de redução do concreto ao abstrato é condição, ou seja, está subordinado ao 

mesmo (DAVÍDOV, 1988). Para desencadear tal movimento de pensamento, durante o 

experimento didático, contemplamos a gênese e o desenvolvimento do conceito de fração, na 

inter-relação das significações aritméticas, algébricas e geométricas a partir da grandeza 

comprimento. Articulamos as reflexões sobre o conteúdo do conceito de fração, 

indissociavelmente, ao modo de organização do ensino. 

Desenvolvemos, com as acadêmicas, cinco tarefas e uma situação desencadeadora de 

aprendizagem. As tarefas, elaboradas por Davýdov e colaboradores em russo
49

, foram 

apresentadas, no Brasil, por Freitas (2016), e reelaboradas por nós. A situação desencadeadora 

de aprendizagem é uma História Virtual, denominada Cordasmil, elaborada pelo professor 

Manoel Oriosvaldo de Moura (MOURA, 2015[?]) e desenvolvida matematicamente por 

Santos (2017), com base na proposição davydoviana de ensino. 

                                                           
48

 “O reflexo é o resultado da atividade subjetiva que parte da fonte objetiva e conduz à imagem cognitiva, 

superando por conteúdo qualquer objeto ou processo tomado separadamente. Só sob essa concepção do reflexo 

pode-se entender porque o conhecimento se converte em instrumento da atividade prática transformadora do 

homem” (KOPNIN, 1978, p. 124). 
49
As tarefas davydovianas foram extraídas, por Freitas (2016), das seguintes obras: livro didático (ГОРБОВ et 

al., 2011), livro de orientação do professor (ГОРБОВ et al., 2006).  
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As cinco tarefas e a situação desencadeadora de aprendizagem foram selecionadas por 

traduzirem a gênese e o desenvolvimento do conceito de fração, com possibilidades de 

provocar, nas acadêmicas, uma atitude investigativa, se devidamente conduzidas. O confronto 

entre as reflexões de caráter mais geral e as respectivas particularidades possibilitou a 

revelação da relação essencial do conceito de fração. 

 

Ao iniciar o domínio de qualquer matéria curricular, os estudantes, 

com a ajuda dos professores, analisam o conteúdo do material 

curricular e identificam nele a relação geral principal e, ao mesmo 

tempo, constatam que esta relação se manifesta em muitas outras 

relações particulares encontradas nesse determinado material. Ao 

registrar, por meio de alguma forma referencial, a relação geral 

principal identificada, os alunos constroem, com isso, uma abstração 

substancial do assunto estudado (DAVYDOV, 1988, p. 22). 

 

Durante o processo de abstração, as acadêmicas reproduziram modelos objetais, 

gráficos e literais, o que permitiu o trânsito entre concreto e abstrato. Tratou-se da 

concretização e abstração da relação geneticamente inicial e universal do conceito de fração 

em suas manifestações particulares. No trânsito entre as diferentes modelações, manteve-se a 

mesma relação universal. Esta foi a unidade que assegurou a passagem de um modelo para 

outro como representação da mesma essência, embora em níveis diferentes de abstração. 

 

[...] o conhecimento é um processo em que estão presentes, embora 

em níveis diferentes, o momento da universalidade, da particularidade 

e da singularidade. Assim, ao separar (abstrair) algum elemento 

particular ou singular, este elemento não perderá seu vínculo, ainda 

que muito tênue, com a universalidade. É, portanto, essa articulação 

entre universalidade, particularidade e singularidade, sempre ao longo 

de um processo concreto, que permitirá verificar se a abstração que 

está sendo realizada é verdadeira ou não (TONET, 2007, p 114). 
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O trânsito entre universal, particular e singular, realizado pelas acadêmicas no plano 

mental, foi capturado a partir de suas manifestações no plano externo, por meio da oralidade e 

da escrita. 

Realizamos uma análise dialética da unidade entre o processo (formação) e o produto 

(produção final das acadêmicas). Seguimos o rigor estabelecido pelo Método do Materialismo 

Dialético desde o momento de elaboração do projeto que gerou a presente pesquisa, por 

entendermos, que “o método é um meio de obtenção de determinados resultados no 

conhecimento e na prática” (KOPNIN, 1978, p. 91). 

 Com a finalidade de atingir o objetivo proposto no projeto de pesquisa, as 

manifestações das acadêmicas foram obtidas por meio de gravações em áudio e vídeo, 

registros fotográficos e digitalização de anotações por elas realizadas durante todo 

experimento.  

Para efeito de organização dos dados, transcrevemos as seis horas de gravação. 

Tomamos como referência a gravação em áudio, pois a qualidade da captação pelo gravador 

era superior à filmadora. No entanto, quando não era possível detectar as palavras proferidas, 

recorríamos à filmadora. Na sequência, as fotografias foram inseridas no contexto das falas 

que lhe deram origem. Além disso, organizamos um arquivo, por acadêmica, com a 

organização do ensino do conceito de fração elaborado no primeiro e no último dia de aula.  

Durante a análise, perseguimos os seguintes questionamentos: Qual o teor conceitual 

(empírico ou teórico) subjacente à organização do ensino do conceito de fração apresentada 

no primeiro dia de aula (Primeiro momento)? Qual o teor conceitual (empírico ou teórico) 

subjacente à organização do ensino do conceito de fração após a realização do experimento 

didático-formativo (Segundo momento)? Quais as manifestações que expressam o movimento 

de mudança ou permanência do primeiro para o segundo momento?  

Para apresentação dos dados, optamos pela elaboração de episódios, a partir da 

unidade de análise, constituídos por: momento inicial; manifestações que expressam o 

movimento de mudança do primeiro para o segundo momento; momento final, com vistas à 

observação dos fatos. A partir desse movimento de abstração, por meio da elaboração dos 

episódios, procedemos às conclusões. Nesse movimento, consideramos que: 
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[…] a análise dos dados precisa estar orientada não para as 

possibilidades ideais, mas para os fatos realmente observados; ela não 

é apodítica ou preditiva, mas precisa ser verdadeira, real; sua 

ocorrência é posterior à realização da experiência, ela é 

aposteriorística; surge da indução e a guia, não da intuição; e o mais 

importante: a análise conduz a generalizações que tem limites e graus, 

mas que se elaboram a partir das essências. O movimento que 

fazemos, com o auxílio da análise, que parte da observação dos fatos, 

passa pela abstração do essencial e logo elabora a generalização, é o 

que permite a elaboração das conclusões do experimento didático-

formativo (AQUINO, 2017, p. 349). 

 

O movimento realizado para atingir o conhecimento da essência abstrata pesquisada 

ocorreu a partir da observação dos fatos presentes na realidade (manifestações orais e escritas 

das acadêmicas). Como afirma Kopnin (1978), o processo para atingir o conhecimento, em 

nível de concreto ponto de chegada, não acontece imediatamente, constitui-se por abstrações. 

 

O conhecimento não pode passar imediatamente do sensorial-concreto 

ao concreto pensado. Esse caminho, como todos os outros, é 

complexo e contraditório. Para atingir a concreticidade autêntica, o 

conhecimento perde temporariamente a concreticidade em geral e 

passa ao seu próprio oposto: ao abstrato (KOPNIN, 1978, p. 158). 

 

O conhecimento que transcende o concreto sensorial, constituído por seis horas de 

registro, está permeado de idas e vindas, o que o torna complexo e contraditório. Isto significa 

afirmar que a elaboração dos episódios foi um longo e tortuoso processo de elaboração e 

reelaboração até que estes refletissem, enquanto abstrações, as relações internas do objeto 

investigado. 

A título de ilustração da afirmação anterior, apresentamos, a seguir, a síntese de um 

dos episódios analisados na pesquisa, referente ao movimento percorrido por Clarisse durante 
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a disciplina. Porém, por delimitação de espaço, apresentaremos apenas duas tarefas por ela 

elaboradas, uma no primeiro e outra no último dia de aula (quadro 1). 

 

Quadro 1 - Clarisse: da representação empírica à mediatizada 

Primeiro dia de aula Último dia de aula 

  

Fonte: Elaboração nossa (2018). 

  

No primeiro dia de aula, Clarisse apresentou uma situação que envolvia a 

representação direta do valor fracionário por meio da subdivisão de uma pizza. Isto não ocorre 

na tarefa por ela proposta no último dia de aula. Ela parte de uma unidade de medida geral 

(pode ser um terço de um centímetro, de um metro, entre outras) e propõe o cálculo do 

perímetro na reta numérica, elemento mediador entre a grandeza em medição (comprimento 

do perímetro) e a sua medida. Movimento análogo ao de Clarisse percorreram as demais 

acadêmicas. Mas, o que gerou a mudança do primeiro para o último? 

Durante o desenvolvimento do experimento didático formativo, consideramos as 

relações entre grandezas a partir da necessidade de subdivisão da unidade de medida em um 

movimento, no qual transitamos da representação objetal para a gráfica e literal (por meio de 

letras). Consequentemente, consideramos as significações aritméticas, algébricas e 

geométricas de modo indissociável.  

Enfim, durante o semestre, a compreensão das acadêmicas sobre fração foi adquirindo 

uma estrutura próxima da teórica, em seu nível mais atual de desenvolvimento. Ela supera, 

por incorporação, a estrutura empírica que as acadêmicas apresentaram no primeiro dia de 

aula. 
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Resumo:  

O declínio das funções e objetivos da escola tem sido observado no Brasil nas últimas 

décadas. Procurando contrapor uma escola do acolhimento social por uma escola do 

conhecimento, nos dizeres do didata brasileiro José Carlos Libâneo, alguns pesquisadores da 

educação e professores buscam na perspectiva histórico-cultural uma base epistemológica que 

fundamente a organização de processos educativos que promovam o desenvolvimento integral 

dos sujeitos. Este trabalho discute dados de uma pesquisa que buscou elaborar e desenvolver 

uma atividade pedagógico-didática para a formação de conceitos científicos, na área de 

Biologia, no Ensino Médio à luz da teoria histórico-cultural, apreendendo elementos e ações 

didáticas possíveis para uma educação desenvolvedora. A pesquisa se alicerçou no método 

materialista histórico-dialético, tendo as leis do método enquanto princípios orientadores de 

todo o processo investigativo. Caracterizou-se metodologicamente enquanto uma intervenção 

didático-formativa, cuja apreensão da realidade se deu por meio de registros em caderno de 

campo, gravações das aulas observadas e realizadas e registros de uma atividade pedagógico-

didática realizada junto aos estudantes. Os dados foram produzidos e analisados em três 

níveis: i) a Nível de Desenvolvimento Real, no qual foi abordado o diagnóstico das condições 

reais de desenvolvimento dos estudantes a partir do conceito demonstrado acerca do conceito-

objetivo da intervenção (adaptação evolutiva), ii) Zona de Desenvolvimento Potencial, no 

qual abordamos as ações didáticas empreendidas para a mobilização do nível potencial dos 

estudantes e iii) Nível real - novo potencial, ressaltando o movimento do pensamento dos 

estudantes e a constituição de um novo nível real de desenvolvimento. Por fim, apreendemos 

                                                           
50

 O presente trabalho contou com o financiamento da CAPES, por meio do Programa Observatório da 

Educação, além apoio do CNPq e da Fapemig. 
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que o diagnóstico, a problematização e o estudo da essência do conceito, a partir da 

elaboração da definição e estudo dos nexos internos e do sistema de conceitos, constituem 

elementos possíveis para a organização de um processo de ensino com o foco na formação do 

pensamento conceitual.  

Palavras-chave: teoria histórico-cultural; formação de conceitos; atividade pedagógico-

didática na área de biologia. 

 

Introdução 

 

 A escola pública brasileira tem sofrido, nos últimos trinta anos, um incessante 

declínio; associado às políticas educacionais adotadas a partir dos organismos internacionais 

(LIBÂNEO, 2012): as determinações externas no contexto das políticas neoliberais 

implementadas no país frutificaram na decadência dos objetivos e funções da escola. Em 

detrimento de uma escola do conhecimento, que os ricos têm acesso, a escola pública tornou-

se um espaço para o acolhimento social, restringida a aprendizagem de condições necessárias 

à sobrevivência e ao mundo do trabalho (idem). 

 Diante desse panorama, diferentes pesquisadores em educação e professores no país 

buscam na perspectiva histórico-cultural uma possibilidade de fundamentação teórico-

metodológica que resgate o papel da escola e da obutchénie
51

 para o desenvolvimento integral 

dos estudantes. Nessa base epistemológica encontram elucidações psicológicas sobre a 

relação entre a educação e o desenvolvimento do homem, assim como a influência do 

contexto sociocultural na formação da consciência e da personalidade humana 

(PALANGANA, 2001; NÚNEZ, 2009).   

                                                           
51

 Obutchénie, diferentemente de vospitanie, consiste nos processos educativos que ocorrem no interior da escola 

e não se restringem à ação do educador ou a do aprendiz, consiste no processo como um todo, tomando o ensino 

e a aprendizagem numa unidade. “Na literatura disponível, de acesso à língua portuguesa, é possível observar 

como a palavra obutchénie aparece traduzida, pelo menos, de quatro formas diferentes: como ensino, como 

aprendizagem, como instrução ou mesmo como educação; quando na realidade nenhuma delas é capaz de 

expressar seu verdadeiro sentido e significado. [...]; a obutchénie não é nem uma coisa, nem outra, refere-se a 

uma concepção-ação não cultural para nós, mas em que ambas dimensões e processos encontram-se em unidade. 

[...] a obutchénie é um tipo especial de atividade docente que contempla, ao mesmo tempo, o trabalho ativo, 

colaborativo, intencional, comunicativo, motivado e emocional, tanto do professor quanto dos alunos, portanto 

do ensino e da aprendizagem, com vista ao desenvolvimento pleno das qualidades humanas dos sujeitos.” 

(Longarezi; Puentes, 2017, p. 10-12). Por não existir na Língua Portuguesa uma tradução que de fato represente 

o real significado de obutchénie, utiliza-se o termo em russo (em sua forma transliterada: obutchénie).  
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 No que tange a relação dialética obutchénie-desenvolvimento, os fundamentos 

histórico-culturais se encontram nos estudos de Vigotski (2007a; 2007b). A partir de suas 

investigações, o autor demonstra que a obutchénie está sempre adiante do desenvolvimento 

humano e o impulsiona, ou seja, ativa fases de desenvolvimento dos processos 

psicointelectuais completamente novos e complexos. Nessa concepção, a aprendizagem tem 

sua estrutura interior, sua sequência e lógica de desencadeamento, enquanto no cérebro dos 

estudantes existe uma rede de processos e funções psicológicas que se movimentam e 

desencadeiam no curso da aprendizagem, mas seguindo sua própria lógica de 

desenvolvimento (VIGOTSKI, 2007a).  

Para compreender a inter-relação entre tais processos na perspectiva vigotskiana é 

necessário conhecer sua característica fundamental na idade escolar: a teoria da zona de 

desenvolvimento potencial. Até então os métodos psicológicos de análise do 

desenvolvimento diagnosticavam o desenvolvimento de acordo com o que já havia sido 

alcançado, ou seja, faziam o uso de provas que a criança conseguia resolver por si mesma, 

com a capacidade psicológica e intelectual que ela já havia desenvolvido. Os métodos 

tradicionais mensuravam o que Vigotski denomina de Nível de Desenvolvimento Real (NR), 

o desenvolvimento já obtido. 

Vigotski revoluciona a questão do desenvolvimento ao afirmar que é necessário focar 

no desenvolvimento possível, aquele que está na Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDP), 

que ainda não foi alcançado, mas que está próximo e pode ser alcançado em determinadas 

condições. A capacidade potencial da criança, que se encontra nesse nível de 

desenvolvimento próximo refere-se a sua capacidade de solução de tarefas com a ajuda de 

outro mais desenvolvido.  

Vigotski destaca que a obutchénie e o desenvolvimento são processos, sobretudo, 

sociais e defende a relevância dos primeiros para os segundos. O processo educativo
52

 que 

possibilite aprendizagem conduz ao desenvolvimento mental, ou seja, possibilita 

                                                           
52

 “Na perspectiva do Ensino Desenvolvimental é no processo educativo (образовательного процесса) que 

ocorre a atividade pedagógica que, pela sua natureza, tem como essência a obutchénie. Para Vigotski, é nas 

condições do processo educativo que o desenvolvimento científico se produz (“Ход развития научного 

обществоведческого понятия происходит в условиях образовательного процесса”) (Vigotski, 1999, p. 

174). Nesse sentido, todo tipo de educação que se dê no contexto da escola, numa perspectiva histórico-cultural, 

será aqui compreendida como possível mediante as condições do processo educativo (образовательного 

процесса), pela via da atividade pedagógica.” (LONGAREZI; FRANCO, 2017, p. 270, nota 7). 
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neoformações psíquicas (concentração, raciocínio lógico, pensamento em conceitos, resolução 

de problemas, etc.), ativando processos de desenvolvimento que seriam impossíveis sem a 

aprendizagem. Portanto, a obutchénie que mobiliza a Zona de Desenvolvimento Potencial 

conduz ao desenvolvimento humano. 

Para o desenvolvimento da neoformação psíquica do pensamento em conceitos, por 

exemplo, é preciso que a organização da obutchénie possibilite a formação de conceitos pelo 

estudante. O verdadeiro conceito, em sua forma desenvolvida pressupõe discriminação, 

abstração e isolamento de determinados elementos, assim como a habilidade para examinar os 

elementos discriminados e abstraídos fora do vínculo concreto e fatual da experiência. Para 

formar verdadeiros conceitos é necessário mais do que a combinação e generalização de 

determinadas características provenientes da concretude material. Os conceitos estão no 

domínio da abstração e refletem um vínculo essencial e uniforme em relação aos objetos, 

surge em processos de operações intelectuais que utilizam a palavra como meio para 

abstrações, discriminações de atributos particulares e sua síntese e simbolização com o auxílio 

do signo (VIGOTSKI, 2001). Sobre a formação de conceitos e do pensamento em conceitos, 

o autor explica:   

 

O pensamento em conceitos é o meio mais adequado para 

conhecer a realidade porque penetra na essência interna dos 

objetos, já que a natureza dos mesmos não se revela na 

contemplação direta de um ou outro objeto por isolado, mas em 

meio aos nexos e as relações que se põem em manifesto na 

dinâmica do objeto, em seu desenvolvimento vinculado a todo o 

resto da realidade. O vínculo interno das coisas se descobre com 

ajuda do pensamento em conceitos, já que elaborar um 

conceito sobre algum objeto significa descobrir uma série de 

nexos e relações do objeto dado com toda a realidade, 

significa o incluir no complexo sistema dos fenômenos 

(VIGOTSKI, 2012, p. 78-79, grifo nosso, tradução nossa). 
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 Nessa perspectiva, o papel da educação escolar é possibilitar a formação de conceitos 

verdadeiros, por sua vez, conceitos científicos, permitindo ao estudante interpretar a realidade 

por meio deles. Na perspectiva vigotskiana, os conceitos científicos se formam por meio da 

obutchénie em um processo organizado e sistemático, que se inicia pela definição verbal do 

conceito e são ensinados com a formalização de regras lógicas, cuja assimilação envolve 

procedimentos analíticos e operações mentais de abstração e generalização (FACCI, 2010).  

O conceito científico tem seu início pela consciência do próprio conceito e não do 

objeto concreto, seu desenvolvimento é marcado pela relação mediata com o 

objeto/fenômeno; além disso é caracterizado pelas relações lógicas complexas obrigatórias 

que estabelece com outros conceitos, assim, só existe enquanto constituinte/constituidor de 

um sistema de conceitos – “a própria natureza de cada conceito particular já pressupõe a 

existência de um determinado sistema de conceitos, fora do qual ele não pode existir” 

(VIGOTSKI, 2001, p. 359).  

Tendo em vista o resgate de uma escola do conhecimento embasada nessa perspectiva 

histórico-cultural, como pode o professor organizar a obutchénie de modo que o aluno forme 

a essência do conceito científico e seja capaz de operar com ele na solução de problemas 

concretos por meio do pensamento conceitual? Diante desse problema, este trabalho discute 

uma intervenção que se propôs investigativa e educativa com a finalidade de: i) elaborar e 

desenvolver uma atividade pedagógico-didática para a formação de conceitos científicos na 

área de Biologia, no Ensino Médio; tendo como base orientadora a Teoria Histórico Cultural 

e, ii) a partir dos processos, apreender elementos e ações didáticas possíveis para uma 

obutchénie na escola propulsora do desenvolvimento do pensamento conceitual do 

adolescente.   

 

Abordagem metodológica: método, procedimentos e instrumentos 

 

 A pesquisa foi desenvolvida por meio do método materialista histórico-dialético 

(MHD) de análise da realidade concreta, tendo as leis do método enquanto princípios 

guiadores de todo o processo investigativo, da escolha do conceito científico para a 

intervenção didática-pedagógica à etapa de análise de dados. Os princípios da dialética 

considerados foram o princípio da totalidade, o princípio do movimento, o princípio da 
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mudança qualitativa e o princípio da contradição. O método orienta-se em direção ao 

conhecimento da realidade e, para cada realidade é preciso apreender suas peculiaridades, seu 

movimento, suas transformações, visando captar o aspecto mais geral das condições objetivas 

em estudo (GADOTTI, 2005). 

Ao considerar a categoria de contradição do método dialético, entendemos que os 

choques entre os opostos são vistos enquanto potenciais geradores de sínteses, que se 

constituem como novas teses e, necessariamente, engendram novas antíteses (KONDER, 

2008). Nesse movimento dialético em que a força motriz é a contradição está o motor do 

desenvolvimento da própria realidade, bem como das neoformações do homem, que acumula 

mudanças quantitativas possibilitando o surgimento de mudanças em qualidade na estrutura 

psicológica do sujeito, uma transformação qualitativa. 

A pesquisa configura-se numa intervenção didático-formativa
53

 desenvolvida na Escola 

Estadual Antônio Luis Bastos (EEALB) na cidade de Uberlândia-MG com a participação de 

25 alunos de uma turma do terceiro ano do Ensino Médio. Para a apreensão da realidade 

utilizou-se registros da pesquisadora no caderno de campo dos diálogos, comportamentos e 

reações dos alunos; transcrição dos áudios das aulas observadas e realizadas e uma atividade 

final realizada pelos estudantes.  

O primeiro procedimento foi a elaboração de um diagnóstico inicial que ocorreu 

partindo-se das observações das aulas da professora de biologia da escola. Naquele momento 

a professora havia solicitado a elaboração e realização de seminários pelos próprios alunos 

sobre o tema evolução. A professora pré-definiu os temas, os alunos pesquisaram e preparam 

as apresentações em grupos. Esses seminários foram acompanhados na íntegra para apreensão 

da realidade que constituiu a base de dados da realidade concreta para o início do 

planejamento da intervenção realizada pela pesquisadora. A partir desses dados, foram 

identificadas as contradições no pensamento dos alunos acerca do conceito de Adaptação 

                                                           
53

 “A intervenção didático-formativa consiste [...] numa ação investigativo-formativa, a partir da qual se faz, de 

forma intencional, uma intervenção no contexto educacional pela via da formação didática do professor; e, nesse 

processo, se constitui simultaneamente intervenção didática junto a classes de estudantes. Dessa maneira, o 

processo didático da obutchénie é produzido no processo de formação didática do professor. Por isso, (...) tem 

como objetivo-fim a formação-desenvolvimento de professores e estudantes pela atividade pedagógica (objetivo-

meio),” (LONGAREZI, 2017, p.198-199). 
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evolutiva, o que levou a escolha deste conceito como conceito-objetivo da intervenção 

didática. 

Desse modo, os dados que emergiram do diagnóstico dos estudantes participantes da 

pesquisa interconectados com as discussões do Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática e 

Desenvolvimento Profissional Docente (GEPEDI) alicerçados na THC formaram o ponto de 

partida para as elaborações teórico-metodológicas das aulas.  E assim, os planejamentos e a 

organização das aulas, observando os princípios da didática desenvolvimental, compuseram 

um total de quatro aulas desenvolvidas na EEALB. 

 

Desenvolvimento da intervenção didático-formativa 

 

  Para melhor acompanhamento do movimento desenvolvido ao longo das aulas, e 

concernente ao aporte teórico assumido, dividimos em níveis de análise: i) Nível de 

Desenvolvimento Real: o diagnóstico das contradições e a problematização, na qual 

abordamos o diagnóstico do nível real de desenvolvimento dos estudantes, a partir do 

conceito científico de Adaptação que já possuíam os estudantes, ii) Zona de Desenvolvimento 

Potencial: o nível potencial, que trata das ações didáticas empreendidas para movimentar o 

nível potencial dos estudantes, perseguindo o desenvolvimento do pensamento conceitual e 

iii) Nível real-novo potencial, apontando os sinais de formação de conceitos pelos estudante 

constituindo um novo nível real de desenvolvimento.  

 

Nível de Desenvolvimento Real: o diagnóstico das contradições e a problematização 

 

 A tese vigotskiana de que “a única boa obutchénie é a que se adianta ao 

desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2007a, p. 38) estabelece diversas exigências didático-

pedagógicas para aquela obutchénie que se proponha desenvolvimental. Dentre elas, 

destacamos a atuação docente na potencialidade dos estudantes. Para que o professor atue na 

Zona de Desenvolvimento Potencial é necessário diagnosticar qual o nível real que seus 

estudantes se encontram, pois, é fato incontroverso a existência de uma relação entre 

determinado nível de desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem 

(VYGOTSKY, 2007a). Segundo Longarezi (2017): 
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O diagnóstico é, nesse sentido, o movimento que, a partir da 

prática social dos sujeitos, permite identificar o nível real de 

desenvolvimento dos estudantes frente a um conceito ou a um 

sistema de conceitos, implica a apreensão das formas hipotéticas 

de explicação-compreensão que se tem em torno do fenômeno 

em estudo e identifica, em todo o processo, o movimento 

conceitual produzido pelos estudantes na atividade pedagógica; 

nesse sentido, acompanha o movimento do pensamento, suas 

crises, transformações e superações (LONGAREZI, 2017, p. 

218, grifo do autor)  

 

 A partir das aulas e da apresentação de seminários observadas, destacamos as 

definições e uso do conceito de adaptação pelos estudantes: 

 

 “Adaptação é a capacidade que um ser tem de se adaptar ao 

ambiente em que vive. Ele se adapta e passa essas características aos 

seus descenden es”. 

“N  Cambr an   eve a ex  nçã  em massa e  s an ma s que nã  se 

c nsegu ram se adap ar às mudanças cl má  cas f ram ex  n  s” 

 

Essas definições sinalizam que o conceito de adaptação dos estudantes está ligado a 

perspectivas transformacionais, com o uso da expressão “se adap ar” em ambas as falas, 

como se o organismo tivesse a capacidade de mudar à medida que mudam as condições 

ambientais. Essa visão pode estar atrelada a palavra adaptação de uso cotidiano, no senso 

comum, com a ideia de costume, acomodação, se ajustar ao novo ambiente e exigências. 

Além disso, percebemos o uso da lei da herança dos caracteres adquiridos (“passa essas 

características aos seus descendentes”). Algumas teorias foram populares no final do século 

XIX e no começo do século vinte baseadas na concepção de que alterações seriam causadas 

de forma direta pelo meio e herdadas. Esse pensamento lamarckista difere da perspectiva 

sintética de evolução aceita hoje pela comunidade científica e organizada posteriormente a 
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partir do mecanismo de seleção natural e os avanços da genética (RIDLEY, 2006; 

FUTUYMA, 2009). 

Por meio das observações de diálogos em sala de aula foi possível identificar o 

conflito lamarckismo x darwinismo encontrado no pensamento teórico da turma acerca da 

evolução. Desvelar as contradições existentes no nível real e expor essa problemática para os 

estudantes foi uma das ferramentas didáticas utilizadas para promover motivação e gerar a 

necessidade para o conhecimento científico, um princípio didático essencial para a obutchénie 

e enfatizado por Oramas e Toruncha (p. 22, 2008, tradução nossa): “orientar a motivação para 

o objeto da atividade de estudo e manter sua constância”.  

Como o objetivo da aula não era trazer respostas e sim provocá-los e gerar dúvidas 

enquanto meio de despertamento para o conceito científico, demos andamento a aula com o 

uso de duas situações-problema. Segundo Gonçalves (2009, p.3) um “problema é uma 

situação que pede uma solução e esta não é óbvia. É uma situação à qual o repertório de 

respostas imediatamente disponível num sujeito não permite a solução do problema”, e para 

sua resolução, segundo Smirnov (1976), é preciso estabelecer conexões com os 

conhecimentos anteriormente fixados, efetivar sua atualização e formar novos pensamentos 

que se combinam de maneira nova e distinta. 

Para Estrada et al (2009), mediante uma situação-problema, o conhecimento atual do 

estudante se torna insuficiente para a tarefa ao qual é orientado, portanto ele precisa buscar 

novos procedimentos para atuar. Assim, se constitui uma contradição dialética que funciona 

como motor do pensamento do estudante, pois uma vez que o estudante reconhece a não 

possibilidade intelectual para resolver a contradição implícita do problema, este é despertado 

para uma busca ativa pelo conhecimento que lhe permita solucionar a tarefa ao qual foi 

designado. Para Longarezi (2017), a problematização por meio da proposição de um ou mais 

problemas científicos se faz necessária a medida em que:  

 

[...] coloque(m) em dúvida as hipóteses explicativas 

consolidadas, que gere(m) a necessidade de outras formas de 

compreensão dos fenômenos (científicas), criando condições 

para a formação-desenvolvimento de novos tipos de 

conhecimentos. À medida em que as contradições vão sendo 
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desveladas, vão também sendo criadas as condições para a 

emergência de novas necessidades, direcionadas ao objeto do 

conhecimento que, nesse caso, corresponde ao conceito 

científico. 

 

 Na intervenção didática proposta foram colocados para os estudantes dois problemas 

científicos nesse momento de problematização. Dentre eles, a diversificação dos bicos dos 

tentilhões encontrados por Darwin em Galápagos:   

  

Os estudantes foram desafiados a explicar a diferença entre os bicos dos tentilhões 

com o uso do conceito de adaptação. Mediante a situação-problema, destacamos os 

comentários do estudante: 

Au
54

: “Iss    a ques ã  d  us  e desus , nã   ?” 

O estudante Au apontou para o conceito lamarckista (lei do uso e desuso) como 

possibilidade de resolução da questão e, também semelhante a situações anteriores, foi 

contraposto por um colega. De maneira geral, por meio dos diálogos provocados pelas 

situações-problema os estudantes perceberam os diferentes níveis de compreensão do 

conceito encontrados na turma, o que cooperou para a formação de necessidades para o 

estudo, pois tornou-se nítida a incompletude dos conceitos que possuíam até então. Assim, a 

escolha dessa ferramenta cumpriu com seu objetivo de sensibilização do estudante para a 

                                                           
54

 P: pesquisadora. A: estudante. 

Situação-problema: Tentilhões de Darwin 

 

Figura 1: Exemplo clássico dos tentilhões de Galápagos e seus hábitos alimentares 

Fonte: adaptado de Universidade de Arkansas Central (2016) 
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atividade de estudo ao conscientizar-se que evolução é um problema que ele ainda não é 

capaz de resolver sozinho.  

 

Zona de Desenvolvimento Potencial  

 

Delineado o nível real por meio do diagnóstico, foram planejadas três aulas com o 

objetivo de atuar na Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDP) desses estudantes. O nível 

potencial é também chamado de potencial ou possível, pois é o nível de desenvolvimento que 

o homem tem a possibilidade de alcançar com a ajuda do outro mais desenvolvido. Portanto, 

quais seriam as ações didáticas que poderiam dirigir o processo educativo objetivando a 

aprendizagem da essência do conceito científico? 

Tendo em vista esse processo de formação de conceitos é necessário salientar que para 

alcançar o desenvolvimento do conceito de adaptação é necessário considerar suas 

particularidades enquanto conceito científico. Para Vigotski (2001) os conceitos científicos só 

existem em suas relações com outros conceitos formando um sistema de conceitos. Para 

Souza (2004) os conceitos essenciais cujas conexões formam um conceito mais geral se 

denomina de nexos conceituais.  

Nesse sentido, sabendo que a apreensão do conceito científico se inicia pela definição 

verbal do conceito e tem continuidade pelo estudo e apreensão da rede conceitual, 

organizamos uma definição do conceito de Adaptação evolutiva contendo seus nexos 

conceituais
55

 e a definição de Adaptação foi estudada em unidade com os nexos conceituais 

(valor adaptativo, cenário ambiental e seleção natural). Longarezi (2017) nomeia o estudo da 

definição, dos nexos conceituais em um sistema de conceitos enquanto estudo da essência do 

conceito científico.  

Por fim, a última ação didática utilizada para movimentar a Zona de Desenvolvimento 

Potencial no estudo da essência do conceito científico foi a materialização da rede conceitual 

formada pelo conceito científico mais geral e seus nexos conceituais, que por sua vez também 

constituem conceitos científicos e, portanto, também possuem nexos conceituais. A partir da 

                                                           
55

 A definição organizada pela equipe pesquisadora baseou-se nos estudos de Futuyma (2009), Edwards (1934) e 

Ridley (2006): Adaptação é uma característica ou comportamento natural que devido ao aumento que confere 

no valor adaptativo frente ao cenário ambiental, foi moldada ao longo do tempo por forças específicas da 

seleção natural, tendendo a predominar na população. 
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materialização do sistema de conceitos em um esquema, foi possível estudar as relações 

lógicas entre os conceitos e a realidade, aprofundando a compreensão das complexas relações 

entre os fenômenos. Na figura abaixo é possível observar a rede conceitual elaborada pelas 

autoras: 

 

Figura 2: Sistema de conceitos composto pelos nexos internos de cada conceito para a 

complexificação de significados e a formação da essência do conceito científico de adaptação. 

Fonte: elaboração das autoras 

 

De maneira geral, no que tange as ações para alcançar o nível potencial e torná-lo em real 

apreendemos que diagnosticar, problematizar, definir e explorar cada definição trabalhando 

seus nexos conceituais e o sistema de conceitos foram essenciais no procedimento didático 

adotado e podem cooperar para processos de formação de conceitos científicos.  

 

Nível real - novo potencial 

 

Nesse campo, acreditamos que o leitor espera os resultados claros alcançados pela 

intervenção didática-pedagógica tanto no processo de aprendizagem quanto de 

desenvolvimento dos estudantes. Todavia, apesar da premissa vigotskiana de que a 

obutchénie está à frente do desenvolvimento e que aprender exerce uma influência 

fundamental sobre a passagem das funções psíquicas inferiores para as funções psíquicas 

superiores, nas palavras de Vigotski (2001, p. 324), “(...) ambos os processos são, em certo 

sentido, incomensuráveis na acepção direta desta palavra”.  
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Segundo a THC, a aprendizagem tem papel fundamental nas mudanças qualitativas do 

desenvolvimento, isto é, no alcance de níveis potencial do adolescente e sua transformação 

em reais, gerando novas Zonas de Desenvolvimento Potenciais. Entretanto, o autor explica 

que a obutchénie tem sua própria sequência e organização, seguindo as especificidades de um 

horário pré-determinado e de currículos, enquanto o desenvolvimento tem sua estrutura e leis 

próprias de desencadeamento internos. Portanto, seria um erro profundo supor que “ (...) as 

leis externas da estruturação desse processo (...) coincidem inteiramente com as leis internas 

de estruturação dos processos de desenvolvimento desencadeados pela aprendizagem” 

(VIGOTSKI, 2001, p. 322).  

Há uma influência substancial da aprendizagem sobre o desenvolvimento, mas não há um 

paralelismo entre eles. Portanto, não é possível mensurar os frutos alcançados pela 

intervenção em relação ao desenvolvimento dos estudantes, considerando que ele não se 

subordina ao processo letivo escolar, tem sua própria lógica e estrutura de desencadeamento 

no interior do adolescente.  

Entretanto, foi possível observar o movimento do pensamento dos estudantes em relação 

a formação do conceito de adaptação por meio de uma atividade final realizada. A atividade 

consistiu em três etapas:  i) cada estudante elaborou com suas palavras o conceito de 

adaptação; ii) foi pedido que os estudantes trocassem as respostas entre eles; iii) foi solicitado 

que os colegas lessem e contribuíssem com o que foi escrito, podendo acrescentar ou fazer as 

alterações que julgassem necessárias.  

Em uma das respostas, destacamos:  

 

Av
56

: É o aumento no valor adaptativo frente ao cenário ambiental.  

Aw: Levando em conta a seleção natural que permite a passagem das 

características adaptativas aos indivíduos futuros. 

 

Ao comentar a definição de adaptação realizada pelo colega Av, o estudante Aw 

demonstra entender que a relação entre as condições ambientais e o surgimento das 

adaptações perpassa pelo mecanismo da seleção natural (superando uma visão lamarckista em 

                                                           
56

 Au, Av, Aw, Ay, Az são estudantes da turma eleita para a pesquisa não identificados. 
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que os caracteres adquiridos podem ser transferidos hereditariamente). Além disso, o 

estudante Aw também demonstra compreender a importância do tempo, da hereditariedade e 

o efeito em gerações. Assim, indica compreender a relação entre alguns conceitos científicos 

essenciais para a formação do conceito de adaptação. 

Por outro lado, também foi possível observar em alguns estudantes a permanência da 

visão lamarckista na compreensão do conceito, o que nos leva a perceber que a atividade 

também teve a função de um diagnóstico contínuo, pois indicou que novas ações didáticas 

seriam necessárias para movimentar o pensamento desses estudantes para a formação da 

essência do conceito. Nesse grupo de estudantes destacamos respostas como:  

 

Ax: Adaptação é o desenvolvimento que o ser vivo reproduz ao passar 

do tempo.  

Ay: Quando o ser melhora para estar no meio. 

Az: Característica desenvolvidas por um determinado ser para que 

seja possível sobreviver em um determinado ambiente. 

 

Tendo em vista o MHD, não é possível desencadear aprendizagem e desenvolvimento 

enquanto um processo de causa e efeito, tampouco esperar o mesmo nível de 

desenvolvimento para todos os participantes. Como defendido ao longo de todo nosso texto, é 

importante considerar o processo, a formação de conceitos enquanto desenvolvimento, que 

não finalizou ao término das quatro aulas e tem continuidade em cada estudante a medida que 

novas palavras são assimiladas, novos conceitos científicos são apreendidos, os níveis 

potenciais de desenvolvimento são alcançados, se constituindo enquanto novos reais e 

compondo, portanto, novos potenciais.    

 

Considerações finais 

 

Desde o lançamento das bases epistemológicas histórico-culturais por Vigotski e 

colaboradores é evidente o desenvolvimento teórico-conceitual desta perspectiva. Nesse 

trabalho elaboramos e desenvolvemos uma proposta didática para a formação de conceitos 

científicos em unidade ao sistema de conceitos em uma perspectiva desenvolvimental.  
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Nesse foco, buscamos o desenvolvimento do pensamento em conceitos em 

adolescentes enquanto uma habilidade que permite ao sujeito compreender a essência da 

realidade em seus nexos e relações por meio dos vínculos essenciais dos conceitos. Todavia, 

partindo do pressuposto que o processo de desenvolvimento não corresponde à obutchénie, 

mas é desencadeado por ela, segundo suas próprias leis e estruturação.  

 Após a sistematização dos planejamentos amparada nos princípios do método histórico-

dialético e fundamentos teóricos vigotskianos sobre o processo de formação de conceitos, 

analisamos teoricamente os resultados empíricos do desenvolvimento da proposta didática em 

sala de aula com os estudantes e apreendemos elementos possíveis para a organização de 

processos educativos que visem a aprendizagem conceitual.  

Dentre eles, destacamos o papel fundamental do diagnóstico, enquanto ferramenta 

didática para a compreensão da realidade concreta que deve constituir o ponto de partida para 

uma obutchénie que busque ultrapassar os níveis reais de desenvolvimento. Na sequência, o 

uso de problematizações com os objetivos de confrontar os conhecimentos prévios 

diagnosticados e, ao desvelar sua incompletude para a solução do problema científico, 

direcionar os interesses do estudante para a essência do conceito científico.  

Apreendemos que o processo de formação de conceitos científicos nos sujeitos 

implica em um desenvolvimento e amadurecimento interno do significado. Para tanto, 

buscamos a formação dos atributos constituintes do conceito, denominados de nexos 

conceituais, que contidos na definição conceitual, tecem um sistema de conceitos. Assim, 

uma obutchénie que vise a aprendizagem conceitual deve estar atrelada à rede de significados 

que os subjazem para a assimilação da essência conceitual, em detrimento da memorização de 

definições. 

Esse trabalho não se propõe enquanto modelo para um processo desenvolvimental de 

formação de conceitos científicos na escola ou para uma aplicação direta que desconsidere as 

condições materiais objetivas de outros contextos. Todavia, demonstra que a atividade 

criadora do professor em conjunto com o denso fundamento da teoria histórico-cultural 

resulta em escolhas didáticas intencionais favoráveis a formação do pensamento em conceitos 

e o desenvolvimento de adolescentes. 
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EXPERIMENTO DIDÁTICO NO 1º ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: O 

CONTEÚDO DA BRINCADEIRA 

 

Ágatha Marine Pontes Marega – USP – agathamarega@usp.br 

 

Resumo:  

A proposta desse trabalho é apresentar o experimento didático realizado com alunos do 1º ano 

do ensino fundamental de uma escola pública de Maringá. O experimento didático fez parte 

da pesquisa de mestrado que desenvolvi entre os anos de 2008 e 2010 e, calcado nos estudos 

de Vygotsky, Leontiev e Elkonin, teve o intuito de investigar de que forma o ensino pode ser 

organizado considerando a transição da atividade lúdica para a atividade de estudo. A partir 

de etapas de observação científica e etapas de intervenção do ensino, verifiquei que apesar de 

a atividade lúdica e a atividade de estudo não apresentarem as mesmas propriedades, ambas 

têm uma característica comum: o conteúdo. No momento de transição entre uma atividade e 

outra é fundamental não reforçar as diferenças entre essas atividades, opondo-as como uma 

ligada ao prazer, outra à obrigação, reservando tempo e espaço hora para uma, hora para 

outra. Pelo contrário, essas atividades devem se interagir e interpenetrarem-se. O percurso de 

investigação me permitiu concluir que a ação sobre a unidade entre elas – o conteúdo – é o 

caminho metodológico para isso. Isto implica em haver direção pedagógica para propiciar 

conteúdos escolares que permitam a atividade lúdica avançar para além da reprodução das 

relações cotidianas, comuns nas brincadeiras livres, e ampliar os conhecimentos que o aluno 

tem sobre o mundo, aproximando-a do conhecimento científico.  

Palavras-chave: experimento didático; 1º ano do ensino fundamental; atividade lúdica e 

atividade de estudo. 
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1. A inclusão da criança de seis anos no ensino fundamental: inquietações teórico-

práticas de uma professora e pesquisadora 

 

A pesquisa que desenvolvi no mestrado
57

 foi propulsionada por três inquietações de 

ordem diferentes: a primeira, enquanto professora do 1º ano do ensino fundamental, 

vivenciava diariamente a organização dicotômica do ensino, na qual a brincadeira e o estudo 

aconteciam em momentos distintos; a segunda, de ordem estrutural, em que a Lei n. 11.274, 

de 6 de fevereiro de 2006 tornou obrigatória a matrícula no ensino fundamental a partir dos 

seis anos de idade; e por fim, enquanto pesquisadora, buscava compreender na teoria 

histórico-cultural as especificidades do período de transição da atividade lúdica para a 

atividade de estudo. 

Na prática, transitavam diversas dúvidas sobre como organizar o ensino para aquelas 

crianças recentemente provindas da educação infantil. Apesar de encontrar um número 

expressivo de pesquisas valorizando a atividade lúdica no universo infantil
58

 e muitas 

pesquisas defendendo o ensino de conteúdos escolares
59

, ainda não estava esclarecido como 

conciliar e transformar essas necessidades e valores em prática escolar.  

Ao ensinar eu estava privando os alunos da necessidade do brincar? Ao deixá-los 

brincar eu estava retirando a importância do ensinar do espaço escolar? O que afinal é 

importante para crianças dessa idade: o brincar, considerado como “atividade natural da 

infância”, ou o aprender conteúdos escolares? Como lidar com essa dicotomia ainda presente 

nesse momento da vida escolar? Enfim, como organizar o ensino para alunos dessa faixa 

etária? Essa última questão foi a pergunta-chave que orientou minha pesquisa de mestrado. 

A mudança de cunho estrutural no ensino fundamental também gerou discussões 

significativas entre professores e pesquisadores da área educacional. Uma das preocupações 

constatadas foi que a inclusão da criança no ensino obrigatório a colocaria precocemente em 

situações formais e rotineiras de ensino, retirando o tempo e o espaço que ela teria para ser 

criança. Em matéria publicada sobre o tema pela Revista Nova Escola em 2009
60

, havia logo 

na chamada da reportagem uma ideia dicotômica sobre o brincar e o estudar: “Prepare-se! Um 

                                                           
57

 Dissertação publicada pela autora em 2010. 
58

 Kishimoto (2008), Góes (2000), Rocha (2000) 
59

 Arce e Martins (2007) 
60

 Disponível em: https://novaescola.org.br/conteudo/2903/prepare-se-um-novo-aluno-esta-chegando  
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novo aluno está chegando. Em 2010, a entrada das crianças de 6 anos no 1° ano vai mexer 

com as escolas. Confira, neste guia, como ensinar os conteúdos a elas sem passar por cima da 

infância”. Levando em consideração a ampla distribuição da revista às escolas e professores 

de todo o Brasil e a linguagem informal adotada pela revista, muitos professores receberam a 

informação de que a nova mudança no sistema educacional brasileiro poderia representar 

mais um fator para a perda da infância ou então a ideia de que aprender conteúdos não faz 

parte do universo infantil. 

Para Gorni (2007), por exemplo, não era o tempo certo para a implantação do ensino 

fundamental de nove anos. Já Santos e Vieira (2006) e Frade (2007) afirmaram que o ingresso 

precoce está associado a um aspecto positivo: o favorecimento do contato e uso da escrita 

pelas crianças. Para Rocha (2007), a tendência de priorizar os conteúdos socialmente 

construídos já desde a educação infantil tenderia a se acentuar no primeiro ano do ensino 

fundamental. Na visão de Arce e Martins (2007), para incluir o primeiro ano do ensino 

fundamental de nove anos, devia-se primeiramente, rever a estrutura pedagógica da educação 

infantil e defender o ato de ensinar nesse segmento educacional. Pasqualini (2006) apontou 

como problema a falta de clareza de uma proposta pedagógica para o 1º ano, pois não se sabia 

qual conteúdo era pertinente a nova série do ensino fundamental, que vinha sendo chamada 

por diferentes nomes: “pré-ciclo”, “classe de alfabetização” ou “sala de seis anos”. 

No ambiente acadêmico os estudos de Vygotsky, Leontiev e Elkonin deram sustenção 

teórica a respeito da relação entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento psíquico. Não é 

qualquer ensino que promove o desenvolvimento e há especificidades nesse processo 

conforme o papel social
61

 ocupado pela criança. Para Leontiev (2004), a modificação do lugar 

que o sujeito ocupa é a força motriz do desenvolvimento do psiquismo. Ao ingressar no 1º 

ano, portanto, a criança passa por um processo de transição entre a atividade lúdica e a 

atividade de estudo, isto é, quando as atividades escolares mais sistematizadas, o estudo e os 

diferentes aspectos que o compõem, como a organização escolar, pontualidade, disciplina, 

responsabilidade, conteúdos, tornam-se a atividade principal para ela. 

                                                           
61

 Conforme Duarte (2006, p. 90), “Os papéis sociais são uma síntese de atitudes, procedimentos, valores, 

conhecimentos e regras de comportamento que fazem a mediação entre o indivíduo e as demais pessoas em 

determinadas circunstâncias sociais”. 
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A partir das inquietações teórico-práticas apontadas, realizei um experimento didático 

no escopo da prática escolar. Busquei conduzir racionalmente a transição entre a atividade 

lúdica e a atividade de estudo, permitindo que essas duas atividades se interpenetrassem e 

interagissem entre si, num movimento dialético, que permeasse a atividade de ensino e de 

aprendizagem.  

Considerando que essa discussão ainda é atual, o objetivo desse artigo é apresentar o 

experimento didático realizado e os resultados alcançados. Espero que o estudo apresentado 

possa colaborar com a prática nas salas de aulas do 1º ano do ensino fundamental e, também, 

contribua com pesquisas relacionadas à periodização do desenvolvimento psíquico, às idades 

de transição, à atividade lúdica e à atividade de estudo. 

Alguns princípios teóricos me auxiliaram na organização do experimento didático, a 

saber: 1) a brincadeira é a atividade principal da idade pré-escolar, pois se constitui como elo 

intermediário entre o mundo adulto e o mundo infantil; 2) o estudo, apesar de presente na 

educação infantil, desponta como atividade principal quando a criança ingressa no ensino 

fundamental; 3) A atividade lúdica e a atividade de estudo são diferentes entre si, mas 

aproximadamente na faixa etária de seis anos essas duas atividades se convergem, sendo 

ambas igualmente importantes para o desenvolvimento da criança.  

O experimento didático foi realizado no ano de 2008 em uma turma de 1º ano do 

ensino fundamental do período matutino de uma escola municipal de Maringá-PR. A turma 

era composta de 24 alunos, sendo que mais da metade havia frequentado centros municipais 

de educação infantil, dois alunos tinham ingressado à escola pela primeira vez e uma pequena 

parcela vinha de pré-escolas privadas. Do total de alunos, um pouco mais da metade já havia 

completado seis anos.  

Analisei a Proposta Curricular do 1º ano organizada pela Secretaria Municipal de 

Educação de Maringá com o objetivo de escolher um conteúdo que oferecesse aos alunos a 

descoberta de novas atividades humanas e possibilitasse novas brincadeiras. Dentre os 

diferentes conteúdos do currículo, escolhi o conteúdo “meios de transporte” para utilizá-lo 

como argumento
62

 no jogo protagonizado do experimento didático. A escolha do conteúdo 

curricular “meios de transporte” se deu por duas razões: a primeira, pelo fato de, apesar de 

                                                           
62

 Para Elkonin (1998), primeiramente aparece o jogo com argumento, que é aquele com um tema. De acordo 

com o autor, “a esfera de atividade que se reflete no jogo é o seu tema ou argumento, e o que dessa esfera se 

reflete precisamente no jogo é aquilo a que chamamos o seu conteúdo” (ELKONIN, 1998, p. 295). 
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esse ser um conteúdo presente no cotidiano das crianças, a atividade humana que o circunda 

pareceu significativa para ampliar o conhecimento delas para além das experiências do dia-a-

dia; a segunda decorreu do fato de ser um conceito com ampla possibilidade de generalização. 

Os conceitos a ele subordinados (carro, motocicleta, avião, navio, bicicleta etc) poderiam ser 

facilmente inseridos em situações de faz-de-conta, permitindo aliar conteúdo formal e a 

atividade lúdica na sala de aula.   

Com o intuito de distanciar a ideia do faz-de-conta como teatrinho, passatempo ou 

atividade livre, organizei o experimento didático com a finalidade de inserir novos conteúdos 

para enriquecer a brincadeira de faz-de-conta, aproximando a atividade de estudo da atividade 

lúdica.  O experimento foi realizado em dez encontros, com duração de 2 horas aula cada, no 

período de um mês. Para a análise, organizei os encontros em cinco “etapas temáticas” que 

continham objetivos comuns. As duas primeiras etapas corresponderam ao período de 

observação científica (VYGOTSKY, 2004) e as demais ao período de intervenção do ensino.  

 

2. Etapas de observação do experimento didático 

 

Na 1ª etapa do experimento didático observei os alunos brincarem com brinquedos
63

 

relacionados aos meios de transporte, sem minha mediação. Esta etapa foi dividida em dois 

encontros: no primeiro, observei a turma como um todo e no segundo encontro, a turma foi 

dividida em grupos. O intuito dessa etapa era observar se haveria jogo protagonizado; como 

seria estabelecida a relação criança- brinquedo, quais conteúdos apareceriam na brincadeira e 

identificar os níveis do desenvolvimento do jogo.  

As situações observadas na brincadeira ocorrida no primeiro encontro correspondiam, 

em sua maioria, à imitação ou manipulação de objetos, primeira etapa do desenvolvimento 

ontogenético do jogo (JAPIASSU, 2007), como movimentar um jato com fricção, 

movimentar um caminhão em volta de um semáforo ou construir uma garagem para o avião a 

jato com blocos lógicos. No entanto, duas situações corresponderam ao faz-de-conta 
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 Caminhão de boi, carrinhos diversos, kit trânsito em miniatura, carrinho de Fórmula 1, caminhãozinho, 

caminhão com caçamba, caminhão para construção, moto, avião a jato, carro rosa com um jet-ski e blocos 

coloridos de construção. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

740 

 

pessoal
64

: a primeira, em que três alunas utilizaram o depósito do apontador e um lápis, 

dispostos nas carteiras, e fingiram tomar suco com canudo, utilizando o tubo de cola como 

jarra do suco; e a segunda, em que algumas alunas iniciaram uma brincadeira com o carro 

rosa, o Jet-ski e bonequinhas moranguinho, onde os papéis foram atribuídos, e logo mudaram 

a brincadeira para o argumento “salão de beleza”. Isabela
65

 organizou a brincadeira, 

assumindo o papel de manicure e as demais assumiram o papel de freguesas do salão.  

Essas situações correspondentes ao faz-de-conta pessoal mostraram que, apesar de os 

alunos se interessarem pelos brinquedos, não foram estes que suscitaram o jogo 

protagonizado. Isso evidenciou que são papéis e não os objetos que determinam o tema do 

jogo protagonizado. Além disso, a brincadeira desenvolvida trouxe um argumento que não 

estava previsto, como “salão de beleza”.  

Conforme exposto por Elkonin (1998), a dinâmica do desenvolvimento do jogo está 

dividida em dois grandes grupos: o grupo das relações objetais, em que o conteúdo do jogo 

está nas ações com os objetos; e o grupo  das relações pessoais, em que o conteúdo do jogo 

está na representação dos papéis relacionados às relações sociais. 

Os brinquedos em miniatura mobilizaram, de forma geral, brincadeiras governadas 

pelos objetos, correspondentes ao primeiro grupo. Isto mostra que os brinquedos por si só não 

possibilitam o jogo protagonizado. Até mesmo os brinquedos temáticos, que sugerem que as 

crianças assumam papéis, como uma cartola de mágico, cartas de baralho e um coelho de 

mentira, podem suscitar o tema “mágico”, mas por si só ainda não são suficientes para 

sustentar a brincadeira. A criança precisa ter elementos suficientes sobre esse tema para 

representar papéis, para além da imitação. 

No segundo encontro, levei os brinquedos em miniatura novamente com o intuito de 

observar a fala dos alunos durante a brincadeira, procurando, dessa forma, detectar se os 

brinquedos suscitariam algum conteúdo relacionado ao tema “meios de transporte”.  

No primeiro grupo as crianças assumiram alguns papéis, como o dono da casa, os 

moradores do prédio, os invasores do castelo. Em nenhum momento os alunos demonstraram 

atitudes específicas desses papéis, ou seja, os papéis foram representados genericamente. 

                                                           
64

 O faz-de-conta pessoal, ou com personificação, se refere ao envolvimento corporal das crianças nas 

representações teatrais (JAPIASSU, 2007). 
65

 O nome dos alunos foi alterado para preservação de seu anonimato. 
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Foram identificados também os seguintes temas embutidos na brincadeira: castelo e sítio. No 

tema castelo, por exemplo, a brincadeira não possuía muitos conteúdos, pois em nenhum 

momento se falou em princesas, príncipes, festas etc. 

 No segundo grupo, os alunos assumiram alguns papéis: locutor e piloto de corrida de 

fórmula 1, piloto de avião de caça e mãe e filho foram os que mais se acentuaram. Com 

relação aos temas, apareceram na brincadeira: exército, violência, corrida de fórmula 1, hotel, 

shopping e casinha. Foi interessante observar a relação que os grupos estabeleceram com os 

blocos coloridos. Para o primeiro grupo o brinquedo possibilitou a construção de um castelo e 

já para o outro, um hotel. Isso evidenciou a importância das ideias que a criança tem da 

realidade, discutida por Elkonin (1998). 

Assim como no primeiro grupo, os temas não se desenvolveram. As alunas apenas 

“construíram” shopping, hotel e casinha, mas não brincaram de “ser” uma vendedora de uma 

loja do shopping ou um recepcionista de um hotel. A brincadeira de “aviões de exército” foi a 

mais desenvolvida, pois além de assumir alguns papéis, foram evidenciados alguns conteúdos 

como “exército branco e marrom”, “lava”, “míssil”, entre outros. 

 No terceiro grupo poucos papéis foram representados. Podemos destacar somente o 

papel assumido por Gabriel, como o ladrão destruidor da cidade, que rapidamente se 

identificou como “Jesus” para poder ser aceito pelas meninas. Muitos temas apareceram na 

brincadeira, mas nenhum conteúdo de fato foi desenvolvido: exército, conserto de carro, 

cidade, base de dinossauro, casinha.  

Ao analisar a brincadeira dos grupos observei que: a) os brinquedos em miniatura 

proporcionam, geralmente, ações ligadas imediatamente aos objetos ou ao faz-de-conta com 

projeção
66

; b) os brinquedos remetem alguns temas para as brincadeiras, isto é, o avião pode 

lembrar uma brincadeira de piloto e exércitos inimigos, mas ainda o conteúdo que se tem 

sobre o tema é necessário para que a brincadeira se desenvolva; c) os argumentos da 

brincadeira foram direcionados pela bagagem de conteúdos que os alunos possuíam. 

Após essa análise, o exposto por Elkonin (1998) foi reafirmado: não são os brinquedos 

em si que sustentam a brincadeira, mas o conteúdo que a criança tem sobre determinado tema. 

Dessa forma, o papel do professor é fundamental ao organizar a atividade lúdica, pois se o 
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 “[...] A criança se coloca na perspectiva do "outro" para contracenar consigo mesma” (JAPIASSU, 2007, 

p.41). 
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professor não fizer a mediação, a mídia ou outros meios farão esse papel. Ao não deixarmos 

os alunos livres, estaremos contribuindo para uma melhor qualidade de conteúdos para as 

brincadeiras. Quando se critica a escola por intervir na brincadeira ou por direcionar um 

conteúdo como se isso fosse “ferir” a criança, e como se a criança, em “liberdade”, fosse mais 

autêntica, não se percebe que não existe essa autonomia, essa liberdade. Como observado nas 

brincadeiras dos grupos, quem está oferecendo conteúdos para o aluno é o cotidiano, isto é, 

aquilo que ela vê em casa, na rua ou na televisão.  

Esses alunos nunca estiveram em guerra e provavelmente nunca viram um avião a jato 

lançando um míssil, mas esses conteúdos, mesmo distantes da vida real, são apresentados às 

crianças e imitados por elas. Dessa forma, a mídia, e outros meios, acabam assumindo papel 

central na formação do pensamento dos alunos. Então quando a escola não proporciona novos 

conteúdos, quando pensa estar “respeitando” a liberdade da criança, contraditoriamente, está, 

justamente, deixando essa criança a mercê de um único modo de ver e conhecer o mundo.  

Na 2ª etapa do experimento didático analisei como os alunos assumiriam papéis 

relacionados ao tema “meios de transporte”. Dividi a turma em três grupos, sendo que o grupo 

1 ficou incumbido de representar situações existentes em um navio, o grupo 2 em um ônibus e 

o grupo 3 em um avião.  

O grupo 1 conseguiu se organizar com ajuda, pois os alunos tinham dúvidas em como 

brincar de navio. Ao questionar como brincava de navio, responderam fazendo o movimento 

do balanço desse meio de transporte. Ou seja, o objeto “navio” e a maneira como ele se 

locomove era mais presente. Para ajudá-los, perguntei: “Quem recepciona os passageiros? 

Será que as pessoas se cumprimentam?”. 

Nesse momento, a professora da turma ajudou-as a organizar uma fila de passageiros e 

uma aluna representou o capitão ou alguém da tripulação - não definiram os papéis. A cena 

acontecia da seguinte forma: as passageiras entravam no navio e cumprimentavam o 

“capitão”. Todos se sentavam e a aluna que representou o capitão fazia movimentos com as 

mãos para governar o navio. Os alunos não se manifestaram verbalmente. 

O grupo 2 brincou de ônibus “circular”.  Duas meninas entraram na “circular” e se 

sentaram enquanto a outra integrante do grupo foi a motorista. Não houve diálogo.  

O grupo 3 representou uma situação dentro de um avião. Um era o piloto, o outro o 

co-piloto e um terceiro menino, o passageiro. Fizeram som com a boca representando o 
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barulho e com as mãos representaram movimentos de volante. Os alunos dos outros grupos, 

interessadas na decolagem do avião, também quiseram ser passageiros. Todos entraram no 

avião apressadamente sem preocupação com a sequência de regras que devem ser seguidas 

dentro de um avião. Colocaram mais cadeiras atrás do único passageiro. O piloto pediu para 

colocar os cintos e fez uma contagem regressiva, confundindo com ações realizadas em um 

foguete.  

Ao concluir a segunda etapa, percebi que os alunos não se preocupavam com as regras 

dos papéis por eles representados. Situações entre passageiros e motorista, piloto e 

comissários de bordo ou pedestres e motoristas não aconteceram. Os alunos preocuparam-se, 

de forma geral, com o barulho ou o movimento dos meios de transporte, isto é, com as ações 

desses objetos. Isso aconteceu porque no caso do avião e do navio os papéis não são muito 

conhecidos e no caso do ônibus, com exceção do motorista, os outros papéis não se destacam.  

A criança vivencia várias atividades humanas, mas ela reproduz em suas brincadeiras 

apenas algumas, por exemplo, manicure, modelo, ladrão, mãe e filho, vendedor, ou seja, a 

faceta da realidade que se sobressai – indústria da beleza, do culto ao corpo e ao consumo, da 

violência e das relações do dia-a-dia. As brincadeiras revelam que o universo infantil não é 

uma “ilha de fantasia”, é a reprodução, nos limites que são possíveis, do universo social. 

Desse modo, o faz-de-conta relacionado ao tema “meios de transporte” não aconteceu 

porque os alunos não tinham conteúdo suficientes para representação de papéis. Nem a 

relação direta da criança com o objeto, nem a indicação de um tema para a brincadeira foram 

suficientes para que a brincadeira fosse além da reprodução de comportamentos observados 

no cotidiano de forma real ou virtual. O tipo de ação que ela realiza depende do conteúdo que 

dispõe. Nesse sentido, o papel do professor é fundamental para a escolha dos argumentos para 

a brincadeira do faz-de-conta e para a mediação da brincadeira entre as crianças.  

 

3. Etapas de intervenção do ensino do experimento didático 

 

Com os dados coletados na observação, organizei as etapas de intervenção do ensino 

com intuito de direcionar pedagogicamente a brincadeira, isto é, proporcionar o contato com 

diversos conteúdos relacionados aos meios de transporte e analisar como a brincadeira 

aconteceria após essa intervenção.  



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

744 

 

Elkonin (1969) apresenta a direção pedagógica do jogo com três teses fundamentais. A 

primeira consiste na eleição do tema do jogo, que deve introduzir um conteúdo. A segunda 

está voltada a direção do jogo. O professor deve ajudar as crianças a preencher de conteúdo os 

papéis assumidos no jogo. Por fim, a terceira tese volta-se para a distribuição de papéis e aos 

acessórios utilizados no jogo: é necessário que as crianças troquem de papéis, cumprindo 

diversas funções no jogo e que não sobrecarregue o jogo com acessórios desnecessários. 

Primeiramente utilizei músicas, histórias e figuras – relacionados ao conteúdo meios 

de transporte. Com o intuito de aproximar o conceito aos alunos, desenvolvi atividades 

relacionadas aos diferentes meios de transporte, observando suas semelhanças e diferenças.  

Apresentei imagens de vários meios de transporte e as relações humanas relacionadas, 

fazendo questionamentos aos alunos. Dentre todos os meios de transporte apresentados, 

selecionei o avião para dar continuidade ao experimento, justamente por estar distante do 

cotidiano das crianças, o que daria mais clareza na análise da intervenção do ensino. As 

imagens desse meio de transporte foram: um avião de passageiros e suas respectivas partes 

(turbina, asas, trem de pouso, eixo), um avião de caça, um avião supersônico, um piloto em 

uma cabine de avião, um controlador de tráfego aéreo, uma torre de controle, comissárias de 

bordo e passageiros dentro de um avião, uma tripulação, os assentos de um avião e 

passageiros na escada do avião, desembarcando. 

Conforme os alunos viam as imagens, fazia as intervenções necessárias, como na 

imagem do controlador de tráfego aéreo, função desconhecida pelos alunos, e na imagem das 

comissárias de bordo, em que associaram as funcionárias de uniforme e o ato de servir comida 

com a profissão “garçonete”, papel social mais próximo do cotidiano. 

Em outro encontro, selecionei trechos de dois filmes
67

 com cenas de avião e/ou 

aeroporto para os alunos assistirem. Escolhi cenas que mostravam o ambiente do aeroporto, 

os passageiros embarcando, o avião decolando, a relação entre comissários de bordo e 

passageiros, o piloto comunicando-se com os passageiros, etc.  

Após os alunos assistirem as cenas e da intervenção feita por mim, apontando o que 

estava acontecendo na cena e qual era o papel de cada pessoa, convidei-os: “Vamos fazer de 

                                                           
67

 Os filmes escolhidos foram “Plano de voo” e “Voo Noturno”. Esses são filmes adultos e, por esse motivo, 

apresentamos em sala apenas as cenas apropriadas à idade das crianças.  
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conta que estamos em um avião?”. De forma geral, a encenação foi realizada quase sem 

diálogos e os passageiros eram passivos na encenação, ou seja, não solicitavam os 

comissários e não interagiam entre si. A brincadeira aconteceu de forma bastante tímida e não 

durou muito tempo.  

Esse primeiro resultado mostrou que os alunos não tinham internalizado as funções de 

cada pessoa em um avião. Tratava-se de um tema distante da realidade das crianças, com 

pouco conteúdo para a reprodução no faz-de-conta. Dessa forma, o conteúdo avião “não 

decolou” e isso foi um ponto chave para a continuidade da investigação: “[...] se queremos 

que as crianças joguem aos aviadores, soldados, condutores, se queremos que um ou outro 

papel seja assumido pela criança, ela deverá, antes de tudo, generalizar as correspondentes 

funções sociais e as regras de comportamento” (ELKONIN, 1998, p.92).  

 Nesse momento me questionei se as brincadeiras de faz-de-conta sempre estariam 

relacionadas ao que as crianças vivenciam em casa ou veem na televisão. É possível a escola, 

por meio dos conteúdos trabalhados, acrescentar novos elementos ou novos argumentos para 

a brincadeira? É possível a escola esclarecer algumas normas de conduta de algumas funções 

sociais existentes para além do cotidiano? 

Na última etapa do experimento, tive o objetivo de organizar a brincadeira “avião” 

com auxílio de brinquedos temáticos
68

. Após relembrar as funções de cada pessoa no tema 

avião/aeroporto, formei dois grandes grupos, cada um com cerca de 10 alunos, que brincariam 

por vez em uma sala separada.  Os brinquedos temáticos foram úteis e eles gostaram de 

utilizar gravatas, bandejas e fones de ouvido.  

Os alunos que representaram os comissários de bordo atendiam os passageiros e essa 

cena era repetia várias vezes: os passageiros pediam algo para comer e os comissários de 

bordo levavam até eles. Os alunos que representaram os pilotos não falaram com os 

passageiros antes da decolagem e os que representaram os controladores não sabiam muito 

bem o que fazer, até porque essa foi a atividade menos explorada. 

Mesmo que eles tendo visto as relações entre piloto, passageiro, comissário de bordo, 

por meio de filmes e fotos, ainda era pouco para que representassem atitudes e normas em 
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 Crachás, gravatas, fone de ouvido, bandejas, máscara de oxigênio, radinho, malas e uniformes. 
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uma brincadeira de faz-de-conta. Seria necessário mais tempo de interação com esse conteúdo 

para que eles pudessem incorporá-lo às suas brincadeiras.  

Ao finalizar todas as etapas, levantei duas considerações a respeito da relação entre a 

atividade lúdica e a atividade de estudo. A primeira consideração é a respeito de propiciar o 

conteúdo antes de brincar de faz-de-conta. Sem o conhecimento do que determinadas 

atividades sociais fazem e como fazem as crianças não conseguem assumir o papel com 

propriedade.  

 A outra consideração trata-se da importância do ensino intencional e sistematizado 

proporcionado pela escola. Na brincadeira livre são reproduzidas várias mazelas sociais, o que 

a torna distante de um meio educativo. Quando não há direção pedagógica, a atividade lúdica 

deixa de cumprir sua finalidade formativa que é tão propalada nos meios educacionais.  Por 

esse motivo, é na escola que devemos explorar novos temas para as brincadeiras, permitindo 

que o aluno se aproprie de novos conteúdos.  

Elkonin (1998) destaca a importância de o professor conhecer a importância da 

natureza psicológica do jogo no desenvolvimento da criança.  O papel do professor, nesse 

sentido, está justamente em oferecer elementos para a brincadeira e possibilitar que as 

crianças representem diferentes papéis sociais. Se as crianças estiverem brincando sozinhas, 

sem mediação, certamente brincarão daquilo que conhecem e os papéis não serão trocados, ou 

seja, a criança que sempre é a mamãe continuará representando esse papel.  

Para que a criança experimente um novo papel é necessário que ela mobilize a 

percepção de aspectos essenciais e detalhes dessa atividade, ela deve estar atenta aos 

movimentos, à linguagem que acompanha essa atividade, memorizar formas de conduta não 

usuais, imaginar situações que extrapolam o seu contexto de vida mais imediato. Para que isso 

ocorra, segundo Elkonin (1998), é necessário que o professor permita o contato direto com 

pessoas que exercem funções diferentes ou fale sobre essas pessoas, disponibilizando diversas 

fontes de conhecimento às crianças.  

Como seria produtivo para o desenvolvimento infantil se os alunos brincassem 

também de astronauta e extraterrestres? De guarda florestal e animais em extinção? De guarda 

de trânsito e motorista? De controlador de voo e piloto? Quantos conteúdos e quantas normas 

de condutas de diversas funções sociais seriam apropriados?  
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4. O papel da escola na transição da atividade lúdica para a atividade estudo 

 

Um caminho para a organização do ensino no 1º ano estaria na presença dos 

conteúdos escolares nos temas das brincadeiras de faz-de-conta. Nesse sentido, o ensino de 

conceitos científicos aliados à brincadeira, constitui-se na mediação pedagógica necessária no 

contexto de transição da atividade lúdica para a atividade de estudo. Essa transição significa, 

portanto, um salto qualitativo no desenvolvimento psicológico da criança. Ao aprender o 

conteúdo “meios de transporte”, a criança lida com outras formas de pensamento, a abstração 

e a generalização, que são fundamentais para os posteriores anos escolares. Da mesma forma 

que ao desenvolver essas novas formas de pensamento, novos conteúdos são agregados à rede 

de relações que se cria nesse processo.  

 Aliar o conteúdo ao jogo não significa “didatizar” as brincadeiras como: 

brincar de amarelinha para aprender a contar ou brincar com blocos coloridos para aprender 

as cores. Quando afirmo que a brincadeira deve mediada pelo professor, não significa 

necessariamente a sua presença física junto às crianças, mas a sua presença na organização 

dessa atividade, na seleção de conteúdos e meios para que esses sejam incorporados às 

brincadeiras dos alunos. Ou seja, mediar no 1º ano é o mesmo que proporcionar novos 

argumentos para a brincadeira de faz-de-conta e ensinar conteúdos para que o aluno tenha 

elementos para brincar.  Isso não significa um “engessamento” do brincar, pelo contrário, 

significa o oferecimento do substrato para o desenvolvimento infantil, tal como afirma 

Martins (2006, 49) “preterir a participação ativa do professor, portador do patrimônio humano 

genérico, representa abandonar a criança à sua própria sorte [...]”. A meu ver, esse é o papel 

da educação escolar enquanto instituição promotora do desenvolvimento humano.  

Nesse sentido, a atividade lúdica e a atividade de estudo não podem ser entendidas de 

forma estanque. Isso quer dizer que a atividade lúdica (com jogos de faz-de-conta) não deve 

ser esvaziada de conteúdo porque não é caracterizada como uma atividade de estudo. Da 

mesma forma, a atividade de estudo (normatizada com conteúdos escolares previamente 

escalados em um currículo escolar) não deve ser entendida como “alúdica”.  

 Ao concluir dessa forma, defendo a ideia de que a atividade do faz-de-conta é 

constituída de conteúdos e parece ser uma excelente atividade para o aluno se apropriar do 

que o cerca. Volto ao questionamento já posto: Por que a criança de seis anos não brinca de 
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“guarda florestal e animais a serem protegidos”? Como vimos, porque esse conteúdo não faz 

parte de suas vivências. Ora, diante dessa constatação, ficaríamos sem saída quanto a oferecer 

às crianças outros temas para suas brincadeiras que não sejam do seu cotidiano? Essa postura 

significaria colocar o processo educativo a reboque do desenvolvimento do aluno, bem como 

deixá-la a mercê de toda a alienação que também se manifesta no conteúdo cotidiano. 

 Se a escola não inclui novos conteúdos, as crianças continuarão brincando apenas de 

casinha, mamãe e filhinha, manicure, o que aparentemente continua sendo saudável para o seu 

crescimento, mas também continuarão brincando de ladrão, modelo e de outros temas que 

presenciam em frente à televisão, que não acrescentam conteúdos novos. 

O faz-de-conta não é uma brincadeira que surge da imaginação infantil. É uma 

brincadeira que aparece por meio das relações da criança com a sociedade. Ou seja, é uma 

brincadeira com conteúdo. Com base no experimento realizado, concluí que a escola deve 

proporcionar conteúdos diferentes daqueles que a criança já conhece, ampliando os 

instrumentos simbólicos com os quais ela interage com o mundo. 

Compartilho o pressuposto de Vygotsky (2000) quando afirma que não podemos 

ensinar aquilo que já é sabido; não podemos ensinar aquilo apenas que está no nível de 

amadurecimento da criança. Isso não permite avanços. Compartilho também a ideia de 

Elkonin (1998) quando defende a riqueza de conteúdos no faz-de-conta.  

O papel do ensino do 1º ano está justamente no conteúdo do jogo protagonizado. 

Conduzir racionalmente a transição entre a atividade lúdica e a atividade de estudo significa 

não reforçar as diferenças entre essas atividades, opondo-as como uma ligada ao prazer e 

outra à obrigação, reservando espaço hora para uma e hora para outra, mas agir exatamente na 

unidade entre elas, sabendo aos poucos, a dar, também, valor ao prazer de conhecer, 

destacando a riqueza do novo lugar ocupado pelo aluno na escola do ensino fundamental. 
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Resumo:  

Este texto busca, essencialmente, contribuir com a produção de conhecimento relativo ao 

desenvolvimento de Didáticas Específicas, epistemologicamente estabelecidas sobre as bases 

da Teoria Histórico-Cultural. Mais precisamente, no que se refere ao estudo e 

desenvolvimento de uma Didática para as Ciências Humanas voltada ao ensino com 

adolescentes dos anos finais da escola básica, o Ensino Médio (EM). E mais, busca oferecer 

um suporte teórico-prático seguro ao docente, auxiliando seu entendimento dos processos 

relativos ao fenômeno ensino-aprendizado-desenvolvimento. Empoderando-o com as 

habilidades necessárias à organização de sua prática de ensino, que facilite o processo de 

aprendizado de seus estudantes e contribuindo com o desenvolvimento de suas funções 

psicológicas superiores. 

Apesar de sua apresentação propositiva neste texto, é preciso reconhecer que se tratam dos 

resultados alcançados ao longo do desenvolvimento de uma pesquisa de mestrado. A opção 

pela apresentação privilegiada destes resultados vai ao encontro do desejo de enriquecer o 

debate relativo às Didáticas Específicas com foco no enfrentamento da carência de didáticas 

desenvolvimentais, em especial, para o ensino das Ciências Humanas.  

Palavras-chave: Didática Desenvolvimental; Fase de Transição; Ciências Humanas. 

 

O ponto de partida para esta análise propositiva é a necessidade da objetivação do 

ensino na fase de transição que seja propulsor do desenvolvimento na adolescência e, nesse 

sentido, da compreensão dos modos como o ensino, em especial das Ciências Humanas, pode 

participar dos processos de desenvolvimento do estudante. Nossa motivação se sustenta no 

desejo de somar ao debate científico, relativo às Didáticas Específicas, apropriações da Teoria 

                                                                                                                                                                                     
70

 Este texto foi elaborado no âmbito de pesquisa financiada pelo CNPq, pela Capes e pela Fapemig. 
71

 Professor substituto da Faculdade de Educação da Universidade Federal de Uberlândia e membro do GEPEDI 

- Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática e Desenvolvimento Profissional Docente, FACED/UFU. 

Doutorando em Educação, Mestre em Educação e Graduado em Ciências Sociais pela Universidade Federal de 

Uberlândia. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

752 

 

Histórico-Cultural derivadas de uma Intervenção Didático-Formativa
72

 realizada e da qual 

foram alcançados resultados positivos. O foco nas Ciências Humanas se destaca neste 

contexto já que, aparentemente, nos parece mais carente do desenvolvimento de Didáticas 

Histórico-Culturais.  

É fundamental que se destaque que na perspectiva Histórico-Cultural a adolescência 

não é definida simplesmente por um período etário. Trata-se de um período cujos limites são 

delimitados socialmente, modificam-se por razões históricas, geográficas e culturais É 

possível entender a adolescência enquanto uma fase do desenvolvimento humano de transição 

entre a infância e a fase adulta, marcada pela síntese dialética entre aspectos biológicos e 

sociais. Simultaneamente de maturação sexual e de maturação social da personalidade 

(VYGOTSKI, 2012). Na medida em que nossa investigação determinou os principais 

processos de desenvolvimento em curso na adolescência, fez-se possível observar as formas 

como a educação poderia participar destes processos facilitando o amadurecimento, assim 

como o surgimento, de novas funções psicológicas superiores (SOUZA, 2016).  

A compreensão de quais processos de desenvolvimento são os mais prováveis e 

adequados nesse período constituiu-se numa importante ferramenta para analisar o modo 

como a educação pode estimular sua promoção. As proposições aqui presentes representam 

instrumentos teórico-didáticos que visam empoderar o professor da habilidade de 

intencionalmente planejar a organização de suas práticas de ensino visando a aprendizagem 

de seus estudantes e a possibilidade do desenvolvimento por eles de novas funções 

psicológicas. São a expressão objetiva e compartilhada neste texto de uma possibilidade de 

apropriação da THC para o planejamento e execução das práticas de ensino em Ciências 

Humanas. Enquanto práxis educacional, pode servir de instrumental orientador e ser 

apropriada por outros professores que nelas encontrarem recursos de seu próprio 
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 O termo Intervenção Didático-Formativa representa o resultado de um esforço coletivo empreendido a partir 
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empoderamento profissional. Tal apropriação deve ocorrer na mesma medida em que 

reconheçam a necessidade de fazê-la a partir da realidade concreta na qual estiverem 

inseridos, acrescentando, excluindo e/ou transformando estes princípios, superando os aqui 

sistematizados. Esse é o movimento de formação, de desenvolvimento profissional docente 

que defendemos. 

Franco (2009), já havia identificado uma demanda por parte dos professores que 

reivindicavam metodologias de ensino e uma didática que os instrumentalizassem a lidar com 

os desafios postos em sala de aula. Por outro lado, é preciso reconhecer que um dos motivos 

centrais que determinaram o fracasso de considerável parte das políticas de formação 

continuada de professores fora justamente sua forma padronizada e verticalizada. Os 

professores ao não participarem dos processos que determinam sua própria formação, sentem-

se desprestigiados e não atendidos em suas demandas particulares. Nenhuma formação 

padronizada e verticalizada será capaz de atender a todas as necessidades de uma só vez. 

É justamente por esse motivo que nossa pesquisa, orientada epistemologicamente pelo 

Materialismo Histórico-Dialético, reconhece que toda intervenção na realidade deve tomar 

essa própria realidade como ponto de partida. Tendo essa clareza, serão apresentados 

princípios e ações didáticas orientadoras do ensino em Ciências Humanas. Cabe esclarecer 

que não se trata de lidar com esses princípios e ações concebendo-os a partir de uma relação 

cronológica de sua execução, como uma espécie de passo a passo; representam sim a 

sistematização de uma vivência teórico-prática, materializada em princípios didáticos que 

podem orientar a organização de atividades de ensino e de estudo desenvolvedoras do 

pensamento conceitual científico-escolar e do estudante em suas várias funções psicológicas 

superiores.  

 

1. 1 Princípios didáticos orientadores de um ensino desenvolvimental para as 

Ciências Humanas no Ensino Médio. 

2. 1.1 A aula como processo de formação de conceitos 

 

Esse primeiro princípio emerge diretamente do entendimento proporcionado pelo 

exercício da pesquisa empreendida de que a formação de conceitos e do pensamento 

conceitual devem ser estabelecidos enquanto objetivos das práticas educativas escolares e da 
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atividade de ensino do professor (SOUZA, 2016). As particularidades típicas do período de 

transição oferecem condições especiais para o desenvolvimento do pensamento do 

adolescente e a formação de conceitos ocupa posição central nessas transformações 

revolucionárias de suas habilidades psíquicas superiores. Além de encontrarem na 

adolescência uma fase propicia para seu desenvolvimento, são capazes de transforar a 

estrutura psíquica e subordinar as funções psicológicas elementares ao intelecto 

(VYGOTSKI, 2012). Como primeiro princípio, e objetivo da educação, perpassa os demais 

princípios didáticos orientadores sistematizados, todos se conectam a este e tem nele sua 

razão de aplicabilidade.  

Nesse sentido, o problema central que esse posicionamento epistemológico exige 

responder se refere ao modo como o “ensino pode impulsionar o desenvolvimento das 

competências cognitivas mediante a formação de conceitos e desenvolvimento do pensamento 

teórico” (LIBÂNEO, 2004). Petrovski (1986, p. 292) definiu o pensamento teórico como “o 

processo ativo de reflexo objetivo em conceitos, juízos, teorias, etc.”. Em outras palavras, “é o 

processo psíquico socialmente condicionado de busca e descoberta do essencialmente novo e 

está indissoluvelmente ligado à linguagem” (idem). Formar conceitos e a partir deles permitir 

o desenvolvimento do pensamento teórico significa estabelecer habilidades superiores de 

percepção da realidade. São essas habilidades novas que transformam a estrutura psíquica e 

possibilitam que o estudante atribua, ao se apropriar dos significados dos conceitos científico-

escolares, os sentidos da realidade que observa e na qual se insere. Não são o resultado da 

vivência empírica desses sujeitos, não representam saberes espontâneos, são essencialmente o 

resultado das práticas sistemáticas de ensino que tem na escola o espaço-tempo melhor 

estruturado na sociedade contemporânea para sua elaboração.  

A habilidade cujo desenvolvimento deve motivar a prática docente, do pensamento 

teórico, é dependente da formação dos conceitos. Processo semelhante ao ocorrido na criança 

quando o pensamento verbal tem na formação do significado da palavra uma condição 

fundamental (VIGOTSKI, 2001, 1934/2012; VYGOTSKI, 2012). Em outras palavras, a 

habilidade de análise, entendimento e intervenção na realidade, possibilitada a partir do 

estabelecimento do pensamento teórico, tem os conceitos científicos como seus instrumentos 

e por isso a ocorrência de um só se dará a partir e paralelamente à formação do outro. Não se 

faz possível o ensino dos conceitos simplesmente pela apresentação de sua definição 
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(VIGOTSKI, 2001), muito além da simples memorização de uma definição, o conceito se 

caracteriza por uma atividade mental que reproduz no plano do pensamento as relações, as 

qualidades e os significados de determinado objeto analisado. 

Enquanto instrumentos teóricos representam o resultado do trabalho humano, são 

essencialmente sociais e são o resultado de um longo processo histórico que possibilitou a 

formação de seus diversos tipos em cada momento histórico. Sua apropriação enriquece a 

experiência social dos sujeitos, em especial dos estudantes, ampliando os significados com os 

quais atribuem sentido a sua realidade.  

Ao investigar o desenvolvimento infantil, Vigotski (2001, p. 236) já havia 

demonstrado que os conceitos não são o resultado de uma cópia mecânica das características e 

elementos da realidade externa para o interior da mente dos sujeitos. A formação de conceitos 

é, para esse autor, o resultado de “um processo longo e complexo de evolução do pensamento 

infantil”, é o resultado do desenvolvimento histórico da prática e do pensamento humano e é, 

essencialmente, social. É do processo de desenvolvimento do pensamento conceitual que 

simultaneamente se alcança o desenvolvimento da “autopercepção, da auto-observação, ao 

conhecimento profundo da realidade interna, do mundo das próprias vivências” (VYGOTSKI, 

2012, p. 71), habilidades fundamentais para o estabelecimento do controle da própria conduta.  

A formação de conceitos e do pensamento conceitual precisam configurar-se enquanto 

objetivo da prática educativa. Assumido esse objetivo, o conjunto desses princípios e ações 

didáticas poderão instrumentalizar o professor, ou seja, lhe servirão de instrumentos com os 

quais poderá pôr em marcha seu esforço de planejamento e organização da aula, suas 

atividades e seu espaço-tempo de ensino. Os diagnósticos lhe permitirão avaliar as 

habilidades e saberes já desenvolvidos e o movimento do desenvolvimento daqueles 

potenciais, a problematização lhe possibilitará a promoção de experiências críticas que 

favoreçam o aprendizado. Poderão ainda, as problematizações, contribuir com a organização 

de situações-problema que coloquem os estudantes em ação, em movimento de estudo 

orientado para a solução de um determinado desafio posto e que só serão capazes de resolvê-

lo a partir do conteúdo novo aprendido.  

Todo esse processo, ao estabelecer uma participação ativa do estudante, coloca-o em 

contato com saberes e habilidades superiores aos que atualmente domina oferecendo 

oportunidades importantes para sua interiorização. As atividades coletivas reforçam seu 
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caráter ativo, exigindo análise conjunta do problema e das possibilidades de sua solução, que 

compartilhem pela linguagem suas hipóteses e entendimento, convertam a linguagem em um 

processo intelectual (VYGOTSKI, 2012). Nos diálogos com os colegas e nas demais 

atividades postas pelo professor, ao serem estimulados a elaborarem verbalmente os 

significados daquilo que aprenderam, tomam consciência de seu próprio pensamento. 

  

1.2 O ensino enquanto atividade promotora de crises 

 

Todo período de desenvolvimento humano é marcado por algum processo de crise, a 

adolescência se destaca inclusive pelo acúmulo de crises importantes e pela consequente 

intensidade dos processos de desenvolvimento em ação nesse período (VIGOTSKI, 2001; 

VYGOTSKI, 2012). A vivência da crise representa a experiência de limiar, de 

reconhecimento dos limites da capacidade atual – leia-se conhecimentos e habilidades já 

desenvolvidas, Zona de Desenvolvimento Real (ZDR) – em dar solução a problemas e 

desafios postos ao sujeito. A crise é um importante fator de desenvolvimento pois representa 

um problema cuja solução está em um nível superior ao que os conhecimentos já adquiridos e 

habilidades já desenvolvidas permitem ao sujeito. Resolver a crise implicará, 

necessariamente, o alcance de saberes e/ou habilidades novas, ou seja, a transformação dos 

saberes e habilidades potenciais em reais.  

No caso específico da escola, faz-se preciso que os saberes empíricos e espontâneos, já 

presentes nos estudantes, sejam desafiados com situações problemas cuja solução só se faz 

possível a partir de categorias científicas. Cabe ao professor o planejamento de problemas que 

desafiem seus estudantes e que permitam a eles perceberem a insuficiência de seus atuais 

saberes e habilidades para a solução desses problemas.  

Em nosso processo de Intervenção Didático-Formativa, buscou-se elaborar uma 

situação-problema na qual o professor pudesse fazer os estudantes experienciarem a condição 

crítica dos limites dos próprios conhecimentos. Vivenciar essa condição crítica significou 

reconhecer os limites dos próprios conhecimentos em responder a determinado desafio 

proposto, possibilitando ao professor canalizar os interesses dos estudantes, ou seja, educar 

seus motivos de estudo. Dessa forma, numa dada aula, fora anunciado aos discentes o 
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“desafio do bimestre”, na forma de uma pergunta, aparentemente óbvia: O Brasil é um país 

democrático? 

Do problema inicial seguiram diversas respostas dadas pelos estudantes e que eram 

simplificadamente registradas no quadro na forma de apontamentos. Tais apontamentos 

explicitavam, para os próprios estudantes, suas dificuldades em entender a condição 

democrática brasileira e até sua fragilidade conceitual. Frente ao desafio, alguns estudantes 

respondiam sim, outros não, alguns talvez e outros ainda diziam deveria ser. Para cada 

resposta expressa por eles pedia-se a respectiva explicação e a partir de suas falas novos 

apontamentos eram registrados no quadro materializando ali seus próprios limites e 

dificuldades. A divergência entre as respostas e entre as argumentações intensificava a 

participação dos estudantes que gradativamente começavam a reconhecer que seus saberes 

atuais não eram suficientes para a solução do problema. Tal reconhecimento de suas 

fragilidades conceituais se explicitou de modo mais objetivo quando da solicitação feita por 

certo estudante ao professor: Professor, coloca o significado de democracia, o significado que 

tem no dicionário.  

Além do “desafio do bimestre”, foram utilizados outros questionamentos, previamente 

planejados, que buscavam contribuir com o processo de promoção dessas crises pretendidas. 

Por exemplo: A partir de que momento histórico é possível pensar a democracia no Brasil? O 

que significa ser democrático? Questões gerais, amplas, apresentadas aos estudantes e que 

orientavam as análises teóricas pretendidas e motivavam as atividades desenvolvidas em 

determinada aula. Não se constituíam enquanto um problema a ser resolvido em sala, mas ao 

exigirem a exposição verbal pelos estudantes de conteúdos teóricos estudados também lhes 

proporcionava condições de uma experiência crítica. O curso foi também enriquecido com 

diversas atividades práticas, vídeos, produção de texto, entre outras, que exigiam o uso de 

habilidades em maturação, como a intencionalidade no uso de significados conceituais. 

Todas essas ações representam escolhas feitas ao longo do processo de elaboração dos 

planejamentos de aula, que poderiam ser outras, e que se apoiaram na necessidade do 

professor em estabelecer uma série de perguntas apropriadas (ORAMAS; TORUNCHA, 

2003), capazes de estimular o desenvolvimento de novas funções psicológicas nos estudantes. 

E ainda, buscavam a formação da habilidade, e do hábito, de enfrentamento de problemas a 
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partir da criação sistemática de situações-problema pelo professor, combinando diferentes 

tipos de atividades e formando o interesse cognoscitivo (MAJMUTOV, 1983).  

As perguntas materializadas na forma do “desafio do bimestre” e das demais questões 

problematizadoras compuseram a metodologia com a qual essa experiência específica buscou 

promover crises planejadas nas pessoas dos estudantes. A crise é um elemento marcante 

enquanto possibilitador do desenvolvimento e promotor dos motivos e interesses necessários 

para seu enfrentamento, solucionar a crise pela apropriação de novo conteúdo cognitivo-social 

e pela elaboração/transformação dos mecanismos de conduta é evidência do desenvolvimento 

(VIGOTSKI, 2001; VYGOTSKI, 2012). Na vivência propiciada pela pesquisa de campo, os 

estudantes experimentaram crises expressas em muitas formas, ao reconhecerem o que não 

sabiam, ao reconhecerem que seus conhecimentos prévios eram insuficientes e, 

especialmente, ao reconhecerem que novos saberes eram precisos para resolverem os 

problemas postos. 

 

1.3 A prática educativa enquanto formadora de novos interesses  

 

Todo processo de desenvolvimento tem nos motivos e interesses intrínsecos ao sujeito 

seu principal combustível, não há processo de desenvolvimento em curso que não tenha em 

sua base o surgimento de novos interesses e/ou a reorganização dos antigos (VYGOTSKI, 

2012). Os aprendizados e os desenvolvimentos possíveis a partir do que o ensino escolar pode 

oferecer só serão alcançados dada a existência de algum tipo de interesse. “É impossível 

realizar qualquer trabalho físico ou intelectual sem interesse, até o menos interessante se 

realiza, não obstante, por interesse” (ibidem, p. 38). Nesse sentido, um fenômeno que marca o 

período de transição é a interiorização, o enraizamento, de novos interesses a partir da 

necessidade de enfrentamento do novo padrão de relações sociais que o adolescente 

experimenta nessa fase.  

Isso significa que é apropriado ao professor considerar a necessidade de organizar um 

ambiente que, ao proporcionar a experiência de limiar discutida na segunda proposição, 

ofereça simultaneamente os meios com os quais os discentes ampliem, ou desenvolvam, seu 

interesse pelo estudo em questão. Os processos de desenvolvimento do pensamento conceitual 

estão intimamente ligados ao processo de ampliação e desenvolvimento de novos interesses. 
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A participação ampliada na esfera social, dialeticamente relacionada ao desenvolvimento do 

pensamento conceitual, resulta na ampliação do interesse do adolescente para além do que sua 

experiência imediata, consequentemente seus saberes espontâneos e empíricos, podem 

oferecer. Essa condição se transforma no meio que permite a boa aprendizagem e que, 

possibilita o desenvolvimento de novas habilidades e de novos interesses. 

Novamente o uso de problematizações se destaca como ferramenta didática. No 

segundo princípio, a problematização fora sugerida como fator promotor de crise a partir da 

experiência de limiar dos conhecimentos e habilidades já desenvolvidas. Neste terceiro, a 

problematização mantém sua importância na medida em que também pode ser utilizada 

enquanto instrumento motivador. Os estudantes podem ter nas situações problema, 

organizadas pelo professor, o meio externo capaz de oferecer o substrato com o qual o 

discente poderá interiorizar e desenvolver os interesses pelo estudo e pela apropriação dos 

saberes escolares. As problematizações devem ser de tal forma organizadas que, pela 

aplicação dos saberes científicos e escolares, os estudantes sejam capazes de darem uma 

solução adequada a tais desafios. 

Note que a formação do conceito e do pensamento conceitual, estão intrinsecamente 

relacionados aos três princípios apresentados. Enquanto saber escolar, o conceito científico, 

precisa compor a “espinha dorsal” com a qual o professor planejará o desenvolvimento de 

suas atividades de ensino. É a partir da delimitação do sistema de conceitos a serem 

investigados que o docente terá condições de elaborar a problematização que colocará em 

movimento as proposições apresentadas. Uma vez delimitada a temática a ser estudada, 

identificado o sistema de conceitos que compõem esse conteúdo específico, o professor 

precisará elaborar um problema que lhe permita um diagnóstico dos saberes que seus 

estudantes já possuem e das habilidades de solução do problema já desenvolvidas, da ZDR. 

Esse problema pode ser apresentado aos estudantes na forma de uma pergunta, ou de uma 

atividade que exija deles a aplicação de saberes conceituais. Em nossa pesquisa, a partir das 

respostas dos estudantes, fez-se possível diagnosticar seu nível de desenvolvimento real. Esse 

diagnóstico se deu pela identificação dos saberes empíricos/espontâneos e científicos que os 

estudantes já possuíam e das habilidades já desenvolvidas de aplicação desse conhecimento 

na explicação dos fenômenos da realidade.  
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O diagnóstico poderia também acontecer na forma de uma atividade prática que os 

desafiassem. Não se trata de uma metodologia pronta, trata-se de uma ação didática 

orientadora da prática, da necessidade de diagnóstico da ZDR. Seja por meio de perguntas, de 

atividades ou de qualquer outra metodologia escolhida é fundamental que o professor 

identifique os saberes e as habilidades já desenvolvidas por seus estudantes. O uso e 

elaboração de situações problema possibilita ao professor um diagnóstico seguro e, ao mesmo 

tempo, permite que as situações problema participem do desenvolvimento das duas últimas 

proposições apresentadas, a promoção de crises e a educação dos interesses. Somente a partir 

do diagnóstico da ZDR o professor terá condições de trabalhar na Zona de Desenvolvimento 

Proximal (ZDP). Promover crises e educar os interesses são estratégias que têm seu foco de 

atuação para além daquilo que já está estabelecido e desenvolvido, o foco está justamente nas 

potencialidades dos estudantes. O diagnóstico é, nessa perspectiva, ponto de partida e 

processo das ações didáticas que culminarão na possibilidade do empoderamento pelo 

estudante da habilidade de uso dos conhecimentos científicos e na intervenção criativa na 

realidade (ORAMAS; TORUNCHA, 2003). 

Esses autores ainda apresentam dois fatores que à frente permitirão a objetivação da 

quarta proposição. O primeiro, se relaciona à necessidade de se estabelecer uma série de 

perguntas apropriadas, capazes de estimular o desenvolvimento de novas funções 

psicológicas, comentadas no princípio anterior. O segundo, é a importância do 

estabelecimento de atividades coletivas. Elas cumprem uma importante função ao 

participarem dos processos de formação de sentimentos, das qualidades e valores dos 

discentes. Esses processos integram o reconhecimento, pelo estudante, do sentir-se 

participante de seu mundo e comprometido com o bem-estar da comunidade na qual se insere. 

As atividades coletivas representam uma espécie de microcosmos das relações que cada 

sujeito estabelece com a sociedade. Nessas atividades coletivas o esforço conjunto, o espírito 

de grupo, a solidariedade às dificuldades alheias, o respeito à divergência de posições e 

opiniões, entre tantas outras habilidades, podem ter nelas sua oportunidade de aprendizado-

desenvolvimento. Categorias científicas típicas das humanidades tais como o preconceito e a 

diversidade cultural, a igualdade/desigualdade social, os direitos humanos, o poder, a política, 

o gênero, a historicidade e tantas outras, podem encontrar nas atividades coletivas as 
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condições e as oportunidades concretas para o trabalho docente com o ensino nas Ciências 

Humanas. 

É sabido que na adolescência são elaborados novos interesses que culminam no 

estabelecimento de relações mais íntimas, pessoais e próximas dos adolescentes entre si. O 

reconhecimento dessa peculiaridade comportamental dos jovens em idade de transição foi 

fundamental para que as ações didáticas previssem formas de aproveitamento dessas relações 

e interesses já existentes, canalizando-os para que pudessem também coincidir com seus 

motivos de estudo. Fica ainda mais evidente a importância das atividades coletivas, elas 

representam o aproveitamento, a instrumentalização didática, das motivações já presentes nos 

estudantes de contato mais próximo e pessoal com seus colegas. Dessa forma, no 

desenvolvimento de nossa pesquisa de campo, os debates, leituras, atividades avaliativas, 

foram previamente planejadas de modo que os estudantes se organizassem em pequenos 

grupos, de até 4 integrantes, a fim de que construíssem juntos as conclusões para os desafios 

propostos. 

O diagnóstico inicial, relativo aos saberes e habilidades já desenvolvidos pelos 

estudantes, realizado pela apresentação das situações-problema, permitiu ao professor a 

elaboração das diversas ações didáticas desenvolvidas. As aulas planejadas visavam permitir 

o contato do estudante com os saberes teóricos novos de modo que esses saberes mediassem a 

relação dos próprios estudantes para com o fenômeno investigado. A cada aula, novas 

situações-problema eram apresentadas e que exigiam o uso do instrumental teórico estudado 

em um gradativo esforço de solução da situação-problema principal. Os estudantes eram 

postos em exercício de ações práticas coletivas tais como leitura, discussão teórica, audição de 

música, exibição de filmes e que posteriormente lhes exigissem a análise e elaboração verbal, 

oral ou textual, pelo uso dos conceitos estudados nas situações práticas e particulares. 

Observe que as aulas planejadas visavam constituir-se enquanto espaço-tempo criado 

pelo professor para facilitar o contato dos estudantes com o conhecimento escolar 

investigado. Tudo isso tendo em vista enriquecer as fontes de relação do estudante com 

saberes e comportamentos desejáveis de serem apropriados e que comporão a elaboração 

criativa do saber novo (VIGOTSKI, 2014). A orquestração dos processos de apropriação 

desses saberes se dava a partir de ações práticas que contavam com a participação dos 

discentes, aproveitando-se das relações e motivações neles já presentes, tornando os interesses 
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individuais, por nota por exemplo, num esforço conjunto e uma motivação coletiva. Interesses 

e motivações já existentes eram aproveitados e outros eram gerados na medida em que o 

reconhecimento dos limites de seus próprios saberes os instigavam a encontrar, 

coletivamente, a solução dos desafios postos. Tudo isso acompanhado de atividades que 

estimulassem o uso consciente dos significados estudados, ou seja, a tomada de consciência e 

uso voluntário dos significados dos conceitos científicos (VIGOTSKI, 2001), por meio de 

discussões em sala ou redações de texto que exigissem a elaboração verbal desses 

significados e conceitos trabalhados nas atividades. 

Assumindo que qualquer trabalho, físico ou mental, só é realizado a partir do interesse 

(VYGOTSKI, 2012), pela análise dos dados produzidos, fica evidente que o uso de 

problematizações foi eficaz na formação de interesses novos nos estudantes explicitados pela 

gradativa ampliação de suas participações nas atividades. Seus motivos pessoais passaram a 

coincidir com o objeto do estudo, no caso, o saber escolar-científico. Fica evidente a 

importância das atividades coletivas uma vez que foram capazes de aproveitarem a força dos 

interesses já existentes, de contato social mais próximo e de nota por exemplo, tornando-os 

também interesses pelas atividades de estudo. Confirmando que a participação ativa dos 

estudantes em seu processo de estudo potencializa o aprendizado e, consequentemente, 

possibilita o desenvolvimento (VIGOTSKI, 2001, 2010; MAJMUTOV, 1983; LEONTIEV, 

1983, 2011). As problematizações e as atividades coletivas se evidenciaram como ações 

didáticas eficientes na formação do interesse e na ampliação da participação dos estudantes 

nas atividades de estudo, ampliando também, dessa forma, suas possibilidades de 

desenvolvimento. 

 

1.4 O ensino desenvolvedor de habilidades intelectuais de uma consciência para si 

 

O processo de tomada de consciência deve ser considerado como um dos 

desenvolvimentos possíveis de serem estabelecidos na fase de transição. Nossas análises 

confirmaram que o desenvolvimento da consciência enquanto função psicológica superior 

está associada ao processo de desenvolvimento da percepção, da formação de conceitos, do 

pensamento conceitual e, principalmente, é de origem social (VIGOTSKI, 2001, 1934/2012; 

VYGOTSKI, 2012).  
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Vigotski (2001, 1934/2012) demonstra que a linguagem socializada participa de maneira 

fundamental na organização e formação do pensamento (VYGOTSKI, 2012). Primeiramente 

a criança, ao socializar sua linguagem interna ao mesmo tempo toma consciência do curso de 

seu próprio pensamento e põe em movimento a formação do pensamento verbal. Na fase de 

transição, o pensamento verbalizado tem uma participação decisiva no desenvolvimento do 

pensamento lógico ao converter a realidade concreta em objeto do conhecimento. Em ambos 

os momentos, o processo de desenvolvimento da consciência esteve intimamente ligado à 

elaboração do pensamento em linguagem. A consciência é, nesse sentido, um processo que se 

relaciona à apropriação dos significados e a elaboração dos sentidos dos usos das palavras e 

dos conceitos, fases presentes no desenvolvimento da criança e do adolescente 

respectivamente. Apropriar-se dos significados e elaborar sentidos são momentos que não se 

dão ao aprender, de fora para dentro, seus conteúdos; se dão, na verdade, de dentro para fora, 

no esforço de fazer uso consciente e voluntário desses significados e sentidos expressando-os 

em palavras e conceitos. 

As ações didáticas desenvolvidas em sala de aula precisam se estruturar na 

necessidade do estudante em se por ativamente participante da aula e assim corresponsável 

por seu processo de aprendizado e desenvolvimento. O uso estratégico de perguntas 

apropriadas e de atividades coletivas, são apenas exemplos entre infinitas outras 

possibilidades que podem ser criadas pelo professor e que visam, essencialmente, trabalhar a 

necessidade do estudante em expressar-se, em comunicar-se. Enfim, em fazer uso consciente 

e intencional dos significados sociais em processo de apropriação. Vigotski, analisando o 

ensino da escrita, sintetiza brilhantemente essa questão ao explicar que é o domínio do 

significado que deve ser buscado, e não a reprodução mecânica das técnicas. “Se quisermos 

resumir todas essas demandas práticas e expressá-las de uma forma unificada, poderíamos 

dizer que o que se deve fazer é ensinar às crianças a linguagem escrita e não apenas a escrita 

de letras” (VIGOTSKI, 2010, p.145). 

No processo de expressar-se verbalmente o sujeito reorganiza e toma consciência de 

seu próprio pensamento. Expressando, domina o significado e elabora seus sentidos dos usos 

das palavras e dos conceitos e os torna seu patrimônio cultural; se empoderando da habilidade 

de seu uso na interpretação de sua realidade e na solução dos problemas que enfrentar. Toda 

estratégia didática que exigir do estudante a apropriação do saber pela aplicação verbal dos 
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significados aprendidos e sentidos elaborados em sala de aula possibilita a realização do 

pensamento. Eis uma possibilidade de um uso didático da tese vigotskiana de que o 

pensamento se realiza na palavra (VIGOTSKI, 2001). Perguntas adequadas, atividades 

coletivas, problematizações, enfim, são estratégias que buscam colocar problemas 

circunscritos nos limites da ZDP do estudante. O esforço do estudante em elaborar 

verbalmente a construção da solução desses problemas postos pelo professor representa a 

organização, desenvolvimento, enfim, a realização do próprio pensamento para o 

cumprimento daquela atividade. 

Por isso para Vigotski o início do desenvolvimento está na ação, a ação é o 

estabelecimento das relações com o meio externo do qual são interiorizados os significados 

sociais. O momento da ação é o momento da relação com a realidade, representa o movimento 

do externo para o interno desses significados, não como cópia, mas como um fluxo contínuo e 

criativo. Como em uma espiral dialética o desenvolvimento tem na palavra seu fim, “a palavra 

é o fim que coroa a ação” (VIGOTSKI, 2001, p. 486), pois ao empregar a palavra como meio 

de expressão o sujeito apropria-se de seu significado elaborando sentidos a partir de um uso 

pessoal. Novas relações com o meio são estabelecidas que modificam, ao seu tempo, o 

conteúdo desses significados e sentidos em uma contínua relação dialética 

externo→interno→externo... 

“Essa unidade de percepção, fala e ação, que, em última instância, provoca a 

internalização do campo visual, constitui o objeto central de qualquer análise da origem das 

formas caracteristicamente humanas de comportamento” (VIGOTSKI, 2010, p. 13). O 

desenvolvimento de habilidades intelectuais de uma consciência para si só pode ocorrer na 

medida em que o estudante se aproprie do patrimônio cultural de sua sociedade e participe de 

sua expressão. Não há desenvolvimento de qualquer habilidade nova na pura memorização de 

determinado conteúdo, o desenvolvimento está no surgimento de uma habilidade nova que só 

se dá na medida em que o estudante precisar solucionar problemas que estão apenas 

potencialmente aptos a resolver. A formação de conceitos, o pensamento conceitual, o 

pensamento lógico, a percepção categorial, a atenção voluntária, o controle da própria 

conduta, entre outros, são habilidades humanas que o adolescente tem a potencialidade de 

desenvolver e que dependerão da apropriação dos significados das palavras e dos conceitos. 
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Como visto, a expressão verbal desses significados e sentidos é um meio seguro e eficiente 

para esse processo de apropriação. 

 

3. Considerações finais 

 

Estes princípios didáticos apresentados são o resultado do estudo teórico acerca das 

formas como a Teria Histórico-Cultural pode instrumentalizar a prática docente, são a 

materialização do registro de uma prática concreta que aplicada às atividades de ensino em 

uma realidade particular permitiram a validação do corpo teórico da qual emergiram. A 

expectativa é que se somem outros esforços propositivos para a construção de Didáticas 

Específicas que auxiliem o trabalho docente no Brasil. Nesse momento, nosso esforço se 

dedicou ao estudo das possibilidades de uma didática desenvolvimental para o ensino de 

conteúdos típicos das Ciências Humanas, simplesmente por percebermos uma carência teórica 

e prática nesta área. 
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PROPRIEDADES DE OBJETOS E FIGURAS EM LIVROS DIDÁTICOS DE 

MATEMÁTICA ADOTADOS 

EM ESCOLAS DA SEMEC/TERESINA-PI: UM ESTUDO A PARTIR DOS 

FUNDAMENTOS 

DA TEORIA DO ENSINO DESENVOLVIMENTAL 
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Resumo:  

Este estudo teve como objetivo analisar, à luz do Ensino Desenvolvimental, a relação do 

modo de organização do ensino das propriedades de objetos e figuras presentes em livros 

didáticos de Matemática do 1º ano do Ensino Fundamental com o tipo de pensamento 

implícito nas duas perspectivas teóricas contempladas: tradicional e desenvolvimental. A base 

epistemológica que fundamentou a compreensão de homem e realidade implícita neste 

cenário foi o método Materialismo Histórico e Dialético. Aliada a essa base epistemológica 

para a produção teórica sobre a constituição e desenvolvimento humano, a investigação se 

ancorou nos pressupostos da Teoria Histórico-Cultural, com destaque na compreensão da 

tríade: ensino, aprendizagem e desenvolvimento. Nesse contexto de reflexões, a perspectiva 

do Ensino Desenvolvimental proposta por Davídov se apresenta como possibilidade de 

organização do ensino. A ênfase se deu na descrição e explicação sobre o modo de 

organização do ensino das propriedades de objetos e figuras em três livros didáticos de 

Matemática do 1º ano do Ensino Fundamental: dois da Rede Pública Municipal de Teresina 

que, conforme levantamento de dados estatísticos disponível na Secretaria Municipal de 

Educação – SEMEC, são os mais adotados, e um que atende aos parâmetros da proposta 

davydoviana. Para isso, nosso olhar incidiu sobre o tipo de pensamento (empírico e teórico) 

que, mediados por esses recursos didáticos, a escola promove ao aluno dessa etapa de 

escolaridade. Dentre os resultados, a pesquisa constatou que as tarefas propostas nos livros 

didáticos adotados pela SEMEC apresentam caráter predominantemente empírico, o que 

obstaculiza a formação do pensamento em nível teórico. Ressaltamos, assim, a confirmação 
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da premissa davydoviana de relação direta da natureza do conteúdo e método de ensino com o 

tipo de pensamento que a escola possibilita formar.   

    

Palavras-chave: livro didático de matemática; ensino desenvolvimental; organização do 

ensino.  

 

Considerações iniciais 

 

À luz da Teoria Histórico-Cultural, que tem como elemento vertebrador o conceito de 

homem e de seu desenvolvimento psíquico, entendemos que, no processo de apropriação da 

cultura, a organização adequada da aprendizagem promove na criança aspectos de 

desenvolvimento. A esse respeito, nos dizeres de Vigotski (2007), as características 

essencialmente humanas que movem o desenvolvimento psíquico, a exemplo do pensamento, 

da memória e da atenção, não são adquiridas biologicamente, mas estão intrinsicamente 

vinculadas a um processo de interiorização de ações externas vividas e partilhadas 

socialmente para que, desse modo, tais ações sejam formadas internamente pela criança.  

A partir dessa perspectiva teórica, que tem como base os fundamentos do 

Materialismo Histórico e Dialético (MHD) e que subsidia nossa compreensão no processo de 

apreensão do fenômeno aqui investigado - propriedades de objetos e figuras em livros 

didáticos de Matemática -, partimos da premissa de que, “[...] quanto mais consciente é nossa 

relação com a teoria, mais ampla, rica e diversificada pode ser a experiência que propomos à 

criança e maior o rol de qualidades humanas de que ela pode se apropriar” (MELLO, 2010, p. 

200). Assim, defendemos a aprendizagem como produto da atividade de ensino, 

intencionalmente organizada e que, portanto, no referido processo, a organização adequada da 

aprendizagem da criança resultará em seu desenvolvimento. Mas, em que implica uma 

adequada organização da aprendizagem da criança para garantir esse desenvolvimento? 

É em Davýdov (1988, p. 6, tradução nossa) que encontramos resposta para essa 

pergunta, qual seja: “a escola, a nosso ver, deve ensinar as crianças a pensar teoricamente”. A 

afirmação vem como justificativa à defesa do verdadeiro ensino escolar, aquele que dará 

conta da aprendizagem e, por extensão, do desenvolvimento do estudante.  
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Nessa discussão, o “núcleo” do desenvolvimento psíquico é o processo de formação 

da atividade e, para cada período evolutivo do sujeito, é característico um tipo principal de 

atividade. Portanto, é na escola que as condições objetivas deverão ser criadas a fim de que 

ocorra a atividade de estudo inserida na tríade ensino, aprendizagem e desenvolvimento. 

Intrínseco a esse processo, está a figura do professor que possibilitará à criança 

conhecimentos para além do que ela adquire fora do espaço formal de ensino. Assim, cabe à 

escola a função social de possibilitar as condições de desenvolvimento do pensamento teórico 

do estudante, o que ocorrerá não por exclusão do pensamento empírico, mas por sua 

incorporação e, por conseguinte, a superação desse (DAVYDOV, 1982). 

Assim, neste texto trazemos o recorte de uma pesquisa em nível de graduação, que 

teve como necessidade a produção de uma análise sobre o modo de organização do ensino das 

propriedades de objetos e figuras presentes em dois livros didáticos de Matemática do 1º ano 

do Ensino Fundamental da rede pública municipal de ensino de Teresina-PI, comparando-os 

com o livro didático russo, pertencente ao sistema Elkonim-Davydov e representativo da 

proposta do Ensino Desenvolvimental. A título de esclarecimentos, a escolha pelos dois livros 

decorreu do levantamento direto de dados estatísticos dos livros adotados pelas escolas 

vinculadas à referida Secretaria de Educação.  

Face às ponderações, com base nos estudos da perspectiva davydoviana, no 

empreendimento das ações investigativas deste estudo, partimos de reflexões acerca do tipo 

de pensamento que a escola, no contexto citado, tem desenvolvido nas crianças, ao se 

considerar os livros didáticos adotados. Com isso, sua essência foi a de encontrar respostas 

para as questões norteadoras, a saber: esse contexto tem possibilitado uma organização da 

aprendizagem da criança para garantir o seu desenvolvimento? Ou ainda, as escolas da rede 

pública municipal de Teresina que adotam os livros analisados têm cumprido sua função no 

que tange à proposta de um ensino que promova o desenvolvimento?   

Assim, na busca de elementos que dessem conta da problemática do estudo, propomos 

a seguinte estrutura. Primeiro, as considerações introdutórias, aqui apresentadas. Em seguida, 

o referencial teórico permeado por reflexões ancoradas em aspectos relacionados aos 

fundamentos filosófico-psicológicos e didáticos que subsidiaram a análise dos dados 

apreendidos. Na seção do percurso metodológico, apresentamos a abordagem de pesquisa e o 

movimento do processo analítico. Em seguida, trazemos a análise dos dados à luz do 
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referencial teórico proposto para este estudo. E, finalmente, as considerações finais em que 

fizemos uma retomada do movimento que traduz o recorte apresentado neste texto.  

 

Considerações teóricas necessárias ao movimento de apreensão do objeto de estudo 

 

O entendimento de matéria como primária às ideias e o mundo enquanto cognoscível 

nos encaminhou à tomada de consciência de que todo trabalho de pesquisa requer um método 

para fundamentá-lo. Como postula Vieira Pinto (1969), é a reflexão metódica que confere 

cientificidade ao saber produzido. Nessa linha de pensamento, corrobora Afanasiev (1968, p. 

8) ao defender que o método são os “[...] caminhos que levam ao fim proposto, o conjunto de 

princípios e procedimentos determinados de investigação teórica e de atividade prática”. 

Nessa perspectiva, como base para análise do fenômeno investigado, definimos como 

método pressupostos do Materialismo Histórico e Dialético (MHD), posto que esse orienta 

nossas ações a partir da concepção que temos de mundo, de homem e, especificamente, como 

esse ensina, aprende e se desenvolve. Por esse viés, não é possível compreendermos os 

objetos e fenômenos como unidades isoladas, “uma coisa e outra”. E, sim, como unidade no 

movimento dialético, em que cada uma mantém sua identidade. 

A esse respeito, Ferreira (2017, p. 58) defende o método como a lógica que permite 

compreender e explicar os desafios da realidade. É oportuno, ainda, acrescentarmos que o 

método possui uma estrutura lógica que expressa as leis da natureza e da vida social, a base de 

princípios e de categorias que orientam o movimento do pensamento no sentido da produção 

do conhecimento e da prática social como processos de desenvolvimento. Eis o que nos 

possibilitou compreender o fenômeno investigado, sobretudo ao considerarmos o seu 

movimento e repouso, bem como sua permanência e contradição (FERREIRA, 2017).  

Vigotski (2007, p. 68) se apropria desse pressuposto materialista e acrescenta que o 

processo de desenvolvimento de determinado fenômeno, em todas as suas fases e mudanças, 

significa “descobrir sua natureza, sua essência, uma vez que é somente em movimento que 

um corpo mostra o que é”. Essa máxima também justifica a nossa escolha pelo método que 

orientou este estudo, em decorrência da necessidade de compreendermos o fenômeno 

investigado, qual seja: o modo de organização do ensino das propriedades de objetos e figuras 

nos livros didáticos de Matemática do 1º ano do Ensino Fundamental da SEMEC - Teresina. 
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Para tanto, partimos da visão do todo caótico do movimento dialético, que consistiu em 

inquietações pertinentes ao investigador dialético. Foi nesse movimento de pensamento que se 

deu a análise dos livros em que se fizeram presentes as ações: identificação do tipo de 

pensamento implícito no objeto, o desenvolvimento propiciado ao aluno e a lógica que 

subsidiou esse movimento.  

Essa compreensão, na verdade, foi desencadeada a partir de questionamentos 

promovidos em espaços de atividade de estudo, a exemplo do Grupo de Estudos e Pesquisas 

Histórico-Culturais em Formação de Professores e Práticas Pedagógicas (GEHFOP) na 

Universidade Estadual do Piauí (UESPI). Entre outros, destacamos: o que nos torna humanos? 

Qual a relevância de compreender a nossa condição humana no mundo? Somos seres 

individuais e, ao mesmo tempo, sociais, históricos e culturais? O que nos faz tão semelhantes 

e, ao mesmo tempo, tão diferentes? Compreender esse movimento nos conduziu a olhar a 

essência humana pela ótica da perspectiva dialética, enquanto base epistemológica que 

sustenta a Teoria Histórico-Cultural. Com isso, discutimos as dimensões do ensinar e do 

aprender que encaminham, ainda, a compreensão que temos sobre o processo de 

desenvolvimento humano e que viabilizam ações do contexto educacional.   

A proposta dos questionamentos se justifica por esses provocarem reflexões 

necessárias e, ao mesmo tempo, desafiadoras aos sujeitos que lidam com a educação escolar. 

Primeiro, por concordarmos com Rigon, Asbahr e Moretti (2016) ao afirmarem que as 

dimensões do ensinar e do aprender possuem abordagens polêmicas presentes no cotidiano 

escolar, o que os levam a discutir acerca do que pode favorecer a aprendizagem, bem como de 

ações didáticas que podem ser consideradas mais eficazes que outras.  

Desse modo, reforçamos que essas questões são pertinentes, pois nos possibilitaram 

entender o processo de apropriação do conhecimento e desenvolvimento humano, permitindo 

uma melhor análise do objeto de estudo. Ao nos reportamos, por exemplo, ao homem como 

ser social, de acordo com os autores que deram suas contribuições teóricas para o 

empreendimento deste estudo, outros questionamentos também nos inquietaram: nascemos 

humanos ou nos tornamos humanos? A linha de pensamento desses teóricos converge para o 

entendimento de que a espécie humana teve origem com os primitivos hominídeos e que o 

trabalho, considerado atividade humana por excelência, foi essencial para o seu 
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desenvolvimento, como revela o processo lógico-histórico desde as técnicas rudimentares, 

como a pedra lascada, até o reconhecimento de ferramentas utilizadas nos dias atuais.  

Em síntese, o nosso entendimento é o de que o humano é o resultado, no sentido 

biológico com o social. Em outras palavras, ao se apropriar da cultura e de tudo o que foi 

desenvolvido (por meio do trabalho) pela humanidade, o homem torna-se humano. Foi nesse 

movimento que o homem manifestou e manifesta o seu domínio sobre a natureza, agindo 

intencionalmente sobre ela, com o intuito de satisfazer suas necessidades, quando desejar e o 

que desejar. Nesse processo, deixa na natureza marcas de sua atividade e, num movimento 

dialético, também transforma a si próprio o que o constitui enquanto humano.  

Nessa discussão, Rigon, Asbahr e Moretti (2016) sinalizam que uma atividade, para 

ser humana, precisa ser movida por uma intencionalidade, aquilo que representa a resposta à 

satisfação das necessidades impelidas ao homem, na sua relação com o meio natural e 

cultural. Nesse cenário, como exemplo, temos a atividade realizada pelos professores:  

atividade de ensino.  

Nesse sentido, não é possível compreendermos a atividade humana distanciada da 

consciência, pois, de acordo com os autores em referência, atividade e consciência formam 

um par dialético. A consciência aqui compreendida com o caráter especificamente humano do 

reflexo psíquico da realidade. Essa se constitui nas relações do indivíduo com seus pares e 

com o mundo, social por natureza. Ressaltamos, na base dessa discussão, que o mundo social 

não passa diretamente para o mundo psíquico (interno), pois este não configura cópia daquele. 

Ou, como destaca Afanasiev (1968, p. 83), utilizando-se das palavras de Marx, "o ideal, não é 

senão o material transposto à cabeça do homem e nela transformado”.  

Na passagem da consciência social para a individual, “a linguagem e a atividade 

coletiva laboral” têm papel fundamental. Assim, tanto o trabalho considerado uma atividade 

organizada socialmente, quanto a linguagem, apresentam-se como necessidade e condição 

para o desenvolvimento humano, pois através deles, os homens compartilham conceitos e 

representações para as gerações vindouras. Dessa forma, concordamos com Moura et al 

(2016, p. 95-96) ao afirmarem que a aprendizagem não ocorre espontaneamente, “[...] mas é 

mediada culturalmente. [...] traz implicações para as relações entre o ensino e a aprendizagem 

e, mais especificamente, para a função da intencionalidade no processo educativo.  
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Isto posto, entender a educação formal como atividade, no sentido atribuído por 

Leontiev (1978), é considerar o conhecimento em dimensões diversas, como produto da 

atividade humana, o que nos permite refletir sobre as atividades desenvolvidas no processo 

pedagógico, ou seja, a atividade de ensino e a atividade de estudo.  

Feitas as ponderações, a concepção de educação defendida neste estudo constitui 

desafios aos sujeitos envolvidos no cenário de escolarização. Portanto, a função do professor 

está imbricada na organização do ensino, na orientação intencionada da atividade do aluno. 

Nesse processo, a criança, além do conhecimento, precisa assimilar as capacidades 

surgidas historicamente, que estão na base da formação da consciência e do pensamento 

teórico: reflexão, análise e experimentação mental. Eis aqui o processo educativo que gera 

desenvolvimento, aquele que coloca o sujeito em atividade. No contexto pedagógico, faz-se 

necessário, portanto, o envolvimento da atividade de estudo e da atividade de ensino. Sendo a 

última decorrente de intencionalidade, sistematização e organização que objetiva a formação 

do pensamento teórico, na medida em que deve gerar e promover a atividade do estudante. 

(DAVÍDOV, 1988).  

Nisso não está implicada, necessariamente, a “[...] correspondência direta entre o 

ensino e o desenvolvimento do indivíduo, mas sim que o ensino é uma forma necessária e 

relevante para o desenvolvimento” (MOURA et al, 2016, p. 105). Fundamentado pela 

perspectiva do Ensino Desenvolvimental, para que ocorra a aprendizagem, o estudante deve 

estar em atividade. Sobre essa assertiva, Matos (2017, 93) esclarece que: 

 

O ensino desenvolvimental, como proposto por Davydov, pode ajudar 

os professores a pensarem o planejamento e o desenvolvimento do 

ensino, quando se considera primordialmente que a aprendizagem dos 

diversos objetos da cultura é o que, ao mesmo tempo, constitui, 

impulsiona e desenvolve a atividade de pensamento.  

 

Com esse entendimento, ressaltamos que, para Davydov (1982), a educação e o ensino 

são formas universais de desenvolvimento intelectual das crianças. O ensino, portanto, 

permitirá que estas desenvolvam suas capacidades humanas formadas historicamente, a partir 

da apropriação dos conhecimentos científicos. Por outro lado, se a escola fica limitada aos 
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conhecimentos empíricos, embora necessários, por representarem um nível inicial de 

desenvolvimento, obstaculiza a possibilidade de desenvolvimento do pensamento teórico.  

Apoiado nos fundamentos da Teoria Histórico-Cultural, Davídov (1988) criticou esse 

modelo hegemônico educativo e, assim, estruturou e propôs um modo geral de organização 

do ensino, com destaque no processo de desenvolvimento de conceitos matemáticos. Esse 

modo de organização 

 subsidiou as nossas discussões e, por extensão, a análise de dados empregada no 

processo investigativo deste estudo.  

 

Considerações metodológicas    

 

A pesquisa propôs uma análise, à luz do Ensino Desenvolvimental, sobre a relação do 

modo de organização do ensino das propriedades de objetos e figuras presentes em três livros 

didáticos de Matemática com o tipo de pensamento implícito nas duas perspectivas teóricas 

contempladas.  

Assim, no processo analítico, em conformidade com Vigotski (2007), buscamos ir 

além da descrição. Para tanto, decompomos os dados produzidos, sem perder a ideia de 

totalidade. Buscamos, ainda, relações nas partes decompostas, para assim realizarmos a 

interpretação e, finalmente, explicarmos o fenômeno dado. 

Com esse entendimento, primeiramente, de posse dos livros didáticos realizamos um 

movimento de idas e vindas que nos permitiram a escolha das tarefas analisadas, com 

destaque às propriedades dos objetos e figuras, cor, forma e tamanho, presentes nessas tarefas.  

O propósito de análise dos livros didáticos adotados pela SEMEC deu-se a partir da 

compreensão de que o livro, enquanto recurso didático, tem sido um dos principais 

orientadores do planejamento e do desenvolvimento da prática docente em sala de aula dos 

professores.  

O ponto de partida do movimento de análise se configurou desafiador por se contrapor 

à perspectiva hegemônica sobre a organização do ensino, emergindo a necessidade de 

realizarmos um movimento dialético, que possibilitasse na compreensão do objeto de estudo. 

Com isso, iniciamos um estudo meticuloso das tarefas com as leituras do referencial teórico. 

Esse estudo nos permitiu enxergar similitudes e distanciamentos entre as propostas 
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apresentadas no material analisado. Nesse processo, procedemos com a redução do concreto 

caótico (primeiras tentativas de compreensão das tarefas à luz do que defende o Ensino 

Desenvolvimental) ao abstrato (relação proposta na pesquisa a partir das categorias definidas) 

para que pudéssemos retornar ao concreto, mas num movimento que superasse o momento 

inicial, concreto caótico, permitindo assim ascender ao concreto pensado.  

 

Movimento de análise: o objeto de estudo manifestado na proposta dos livros didáticos 

 

A análise das tarefas propostas nos livros didáticos da SEMEC nos levou a entender a 

base que a sustenta. Iniciamos pelo olhar das Diretrizes Curriculares do Município de 

Teresina (DCMT, 2008, p. 196), documento que apresenta a Matemática como uma ciência 

“[...] voltada para a formação do cidadão, no sentido de favorecer a apropriação de conceitos e 

símbolos matemáticos e sua aplicação no dia-a-dia. [...] enquanto disciplina do ensino 

fundamental, não deve ser vista apenas como pré-requisito para estudos posteriores [...]”.  

Fica evidenciada que a perspectiva que norteia a proposta de ensino dessa secretaria 

defende uma concepção de Matemática, enquanto disciplina, que deve propiciar ao aluno a 

sua aplicabilidade no cotidiano. A partir do proposto por esse documento, o professor deve 

apresentar situações problemas sem interferir no procedimento de resolução. Isso implica 

entender que o aluno deve, sozinho, chegar ao conhecimento.  

Ao tomar como premissa a tese vigotskiana de que o ensino e a educação das crianças 

determinam o caráter de seu desenvolvimento psíquico, Davýdov (1988, p. 4) traz no cerne de 

suas discussões exatamente a confirmação experimental desta tese, ou seja, “da existência real 

do ensino e da educação desenvolvimental”. Destarte, esclarece que, de uma forma ou de 

outra, qualquer ensino escolar desenvolve as capacidades intelectuais das crianças e, de forma 

específica, lhes possibilitam conhecimentos para um tipo de pensamento. Mas, diante dessa 

reflexão, questiona: para nossos dias, que tipo de pensamento está organizada a escola 

tradicional? Ela orienta a formação do tipo de pensamento que corresponda às exigências 

contemporâneas? 

A partir dos indicativos da manifestação acerca da concepção teórica que fundamenta 

os documentos legais propostos aos professores da SEMEC, apresentamos duas tarefas, sendo 

uma para cada livro analisado: Coleção Alfa e Beto (GARCIA NETO, 2011) e Coleção Novo 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

777 

 

Bem-me-quer (BOURDEAUX, 2014)  no que tange às propriedades cor e forma. Na primeira 

tarefa (Figura 1), a proposta apresentada sugere às crianças que pintem as formas geométricas 

que estão em branco com as cores indicadas para cada figura, conforme explicitamos: de 

amarelo, os círculos; de azul, os quadrados; de vermelho, os triângulos; e, de verde, os 

retângulos. Como esse tipo de tarefa é comumente proposta no contexto da pré-escola, a 

aparência externa da ação de pintar as figuras possibilita à criança, sem necessidade da 

colaboração do adulto, observar a imagem sensorialmente dada e, a partir da dedução, pintar a 

cor da figura correspondente.  

 

 Figura 1 – Propriedades cor e forma 

 

Fonte: Coleção Alfa e Beto (GARCIA NETO, 2011). 

 

Com o mesmo teor, é apresentada a tarefa proposta na coleção Novo Bem-me-quer 

(Figura 2), que propõe à criança, a partir da contemplação da imagem, ligar as figuras 

geométricas que possuem a mesma forma. Nesse sentido, é possibilitada à criança atingir um 

nível de pensamento conceitual restrito ao sensível imediato, à aparência, atendendo assim 

aos princípios da lógica formal (LEFEVBRE, 1979).  
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 Figura 2 – Propriedade forma 

             

  Fonte: Coleção Novo Bem-me-quer (BOURDEAUX, 2014) 

 

Nas tarefas explicitadas, o processo analítico nos deu, portanto, indicativo do 

predomínio do pensamento empírico. No entanto, com base nos pressupostos do Materialismo 

Histórico e Dialético, isso não implica, por parte do professor, desconsiderar a possibilidade 

de trazer à tona o pensamento teórico. Cabe a esse professor a organização do ensino no 

sentido de possibilitar a reelaboração conceitual por um movimento de fronteira entre os dois 

níveis de pensamentos, o que não implica apenas uma transição, pois, segundo Kopnin (1978, 

p. 53), “[...] o empírico se transforma em teórico e o contrário, o que em certa etapa da ciência 

se considera teórico, torna-se empiricamente acessível em outra etapa mais elevada”.  

Considerando que a capacidade de estudar precisa ser desenvolvida, as crianças são 

conduzidas a elaborarem perguntas, inicialmente direcionadas ao professor, depois aos 

colegas. Assim, permite o desenvolvimento da ação investigativa em sala de aula a partir do 

estudo das propriedades que as levem a diferenciar objetos e figuras (cor, forma, tamanho e 

posição), possibilitando os estudantes a ingressar no mundo da Matemática. Enfatizamos que 

o foco não é apenas a diferenciação dos objetos por sua cor, forma e tamanho, pois no 

entender de Davídov (1988), pressupõe-se que a criança já saiba fazer essa distinção antes de 

ingressar no Ensino Fundamental. Se assim se limitasse, a escola não estaria cumprindo sua 

função de possibilitar à criança o acesso à apropriação do conhecimento teórico.    

Com o propósito de ajudar a criança na superação do modo de pensar pelo viés da 

lógica formal, apresentamos ao professor, como orientação didática, uma tarefa 

problematizadora (jogo “adivinhe a figura”). Nesse sentido, como exemplo, partimos da tarefa 
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proposta na Figura 2, com destaque às propriedades cor e forma, recorrendo às discussões 

propostas por Rosa (2012). Ao contrário da ação de propor à criança apenas ligar as formas 

iguais postas em duas colunas, sugerimos, inicialmente, a utilização das figuras que foram 

expostas apenas em uma dessas colunas, as quais poderão ser organizadas na posição vertical 

ou horizontal. Em seguida, abrir espaço para um diálogo problematizador em que o objetivo 

deve ser a introdução da forma pergunta-resposta, onde um participante (inicia-se com o 

professor) pensa uma figura e os alunos devem adivinhar a figura pensada. Sabendo que as 

crianças poderão apresentar qualquer uma dessas formas, o professor, intencionalmente, 

orientará a exploração de todas essas formas. Nesse processo orientador, ele faz o 

esclarecimento de que essas devem fazer qualquer pergunta. É provável que, no início, na 

tentativa de acertar logo a figura pensada, elas falem uma figura atrás da outra: círculo, 

triângulo, etc. Como a intenção é desenvolver nas crianças a capacidade de perguntar, de 

problematizar, o professor lembra que a orientação dada foi a de fazer perguntas e não 

afirmações. Assim, corrige as tentativas, transformando-as em perguntas: é o círculo? É o 

triângulo? etc.    

Acrescentamos que todas as perguntas, com exceção da última, a quarta, o professor, 

mais uma vez, intencionalmente, dá resposta negativa e marca no quadro (com risquinhos) a 

quantidade de perguntas. Ao final, chama a atenção para o total de perguntas feitas e 

questiona: será que vocês podem fazer uma só pergunta para adivinhar logo a figura? Há 

possibilidade das crianças, reiteradamente, fazerem perguntas como, por exemplo: é o 

círculo? Como é essa figura?  

Nessa dinâmica que permeia o movimento conceitual, o professor responde: eu 

poderia dizer que ela é de papel, mas não teria sentido porque todas possuem essa 

característica. Assim como não teria sentido se vocês perguntassem: qual a cor da figura? 

Concordam? Por quê?  

Com essas questões, o professor evidencia que todas as figuras são vermelhas e que é 

preciso fazer pergunta sobre aquilo que as divergem, ou seja, o contexto problematizador 

encaminhará as crianças a identificarem a seguinte pergunta: que forma essa figura tem?  

Na tarefa seguinte, em que tomamos emprestada a Figura 1 da coleção Alfa e Beto 

(GARCIA NETO, 2011), nos fundamentamos nas contribuições teórico-didáticas propostas 

no livro do autor russo e interpretações de Rosa (2012), a fim de propormos aos professores a 
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possibilidade de reorganização do ensino das propriedades cor, forma e tamanho a partir da 

realidade aqui apresentada.  

Para tanto, propõe-se a ação investigativa com a apresentação de oito das figuras 

contidas na imagem (Figura 1), sendo: dois círculos, dois quadrados, dois triângulos e dois 

retângulos. Além disso, cada um desses pares, será representado por tamanhos diferentes 

(grande e pequeno).     

O professor, ou outro aluno pensa em uma delas, cabendo aos colegas investigar a 

figura pensada, com uma condição: que seja formulado o menor número de perguntas 

possível. A tarefa proposta induz à formulação de perguntas que envolvam a cor ou a forma, 

bem como o tamanho da figura pensada, não necessariamente nessa sequência. Qualquer uma 

delas estreita as possibilidades, o que requer a retirada das demais figuras para obter a 

resposta. Assim, se a figura “escolhida” for de cor vermelha, eliminam-se as de cores azul, 

amarela e verde. Caso a pergunta “escolhida” esteja atrelada à forma quadrada, eliminam-se 

as formas triangulares, circulares e retangulares. Vale lembrar que em qualquer uma das 

situações, restarão duas figuras. No exemplo em tela, restariam dois triângulos vermelhos ou 

dois quadrados azuis, ao se considerar a propriedade tamanho.  

 Nesse processo de problematização, o professor sugere aos alunos que a pergunta a 

ser feita em seguida não pode estar relacionada às propriedades cor e forma, mas é necessário 

formular uma terceira pergunta: qual o tamanho? Diante da pergunta, o professor responde: é 

o grande. Para uma maior provocação intencional, o professor retira a figura pequena e 

coloca, em seguida, uma figura maior que àquela que restou. Com isso, lança a pergunta 

desafiadora aos alunos: e agora, vocês poderiam confirmar que eu pensei na figura grande?  

Subsidiados por esse questionamento, provavelmente, algumas crianças poderão notar 

a contradição e, diante disso, demorar dar a resposta. Outras, entretanto, com possibilidade de 

responder aleatoriamente. O professor aguça a problemática: Mas como assim, vocês acham 

que eu tenho razão, ou seja, a figura pensada é grande? Ou a figura pensada é pequena? Por 

quê? Afinal, essa figura é pequena ou grande? 

No decorrer desse cenário de questionamentos, entre as crianças, será possibilitada a 

compreensão de que a figura é grande em comparação com aquela que foi retirada, e pequena, 

em comparação com aquela que foi acrescentada. Com isso, o modo como o ensino será 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

781 

 

organizado possibilitará ao professor apresentar novos elementos, dentre os quais o caráter 

relativo da propriedade tamanho. 

Entendemos, com isso, que a tarefa nessa perspectiva teórico-metodológica atende ao 

caráter desenvolvimental do ensino, como aspecto essencial do aprendizado. Nessa 

perspectiva, em contrapartida ao modo de pensar da lógica formal, as propriedades de objetos 

e figuras, em sua essência, não podem ser apreendidas diretamente e, sim, como postula 

Davídov (1988), somente nas mediações, em um sistema, na sua totalidade, em sua formação, 

é possível superar essa lógica e, portanto, nas relações descobrir as conexões internas do 

sistema. Nesse sentido, como explicita Vigotski (2007, p. 103), o aprendizado poderá se 

apresentar como possibilidade de despertar na criança: 

 

[...] vários processos internos de desenvolvimento, que são capazes de 

operar somente quando a criança interage com pessoas em seu 

ambiente e quando em cooperação com seus companheiros. Uma vez 

internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisições do 

desenvolvimento independente da criança.  

 

Assim, a criança não expõe apenas o que ela consegue observar espontaneamente. 

Com a orientação do professor, percebe aspectos que sozinha passariam despercebidos, e isso 

é o que move todas as tarefas, de acordo com a proposta davydoviana. 

Em contraposição ao exposto e defendido por essa proposta, as tarefas contidas nos 

livros didáticos adotados pela SEMEC apresentam as formas de objetos e figuras apenas 

como ponto de partida. Isso implica dizer que, a partir da empiria e da contemplação visual, 

princípio da lógica formal, é possível a sua resolução sem a necessidade da intervenção do 

professor.  

 

Considerações finais 

 

A partir das reflexões possibilitadas pelo processo analítico nesse recorte, tomando 

como base as tarefas dos livros da SEMEC, ficou evidenciado que o modo de organização do 

ensino da Matemática acerca das propriedades de objetos e figuras possui certas 
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peculiaridades que nos orientam a afirmar que está, basicamente, calcado na lógica formal. 

Destacamos que a preocupação em estabelecer uma relação direta com a vida cotidiana da 

criança, com a intenção de contextualizar o ensino, não contempla o caráter novo que, na 

perspectiva do Ensino Desenvolvimental, é próprio da escola.  

Observamos, ainda, que tarefas solicitadas à criança a desenvolverem ações como, por 

exemplo, observar, pintar, ligar e contar, as quais exigem dessa criança apenas a ênfase na 

aparência externa desses objetos e figuras para que consigam resolver as questões propostas, 

muitas vezes sem a necessidade de colaboração do adulto (exceto para a leitura do 

enunciado), não possibilitam o desenvolvimento para além do pensamento empírico, ou seja, 

obstaculizam as bases de desenvolvimento do pensamento em nível teórico. 

Face ao exposto, esse recorte de pesquisa se apresenta como possibilidade de 

contribuir na ampliação do campo teórico relacionado a atividade pedagógica dos professores 

que atuam nos primeiros anos escolares da educação básica, sobretudo no que tange ao ensino 

de Matemática. Com isso, entendemos que essa discussão poderá chegar aos professores 

possibilitando as condições de colocá-los, inicialmente, em movimento de aprendizagem e, 

por conseguinte, de redimensionar as tarefas propostas nos livros que dispõem nas escolas, de 

modo a possibilitar a mudança qualitativa no modo de organização não somente do ensino das 

propriedades dos objetos e figuras, mas nos conceitos matemáticos em geral. 
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LUGAR, SUBJETIVIDADE E DIDÁTICA DESENVOLVIMENTAL NO 

ENSINO DE GEOGRAFIA: DIÁLOGOS POSSÍVEIS? 

 

Daniela Gomes de Almeida - UFU - danielagoalmeida@yahoo.com.br 

 

Resumo:  

Essa pesquisa é de natureza bibliográfica e tem como objetivo trazer algumas discussões 

teóricas e estabelecer alguns diálogos entre a subjetividade, o ensino de geografia por meio da 

categoria “lugar” e a didática desenvolvimental. As reflexões aqui delineadas surgiram a 

partir de estudos e discussões durante alguns encontros do Grupo de Estudos e Pesquisas em 

Didática e Desenvolvimento Profissional Docente (GEPEDI), da Faculdade de Educação da 

Universidade Federal de Uberlândia (FACED/UFU), das minhas pesquisas de Mestrado nesta 

mesma instituição e de algumas indagações pessoais enquanto professora de Geografia da 

rede pública de ensino. Meu intuito não é chegar a conclusões, mas trazer reflexões e 

contribuições para pensarmos alguns constructos teóricos da didática desenvolvimental e da 

subjetividade e suas possibilidades também no campo do ensino de Geografia a partir da 

categoria de análise “Lugar”. 

Palavras-chave: Subjetividade, didática-desenvolvimental, lugar. 

 

Introdução 

 

A compreensão de questões atuais, têm se mostrado cada vez mais complexas, e 

parece exigir da Educação Escolar, de suas disciplinas, de professores e de pesquisadores da 

área, novas possibilidades de pesquisa e ações, coerentes com a sociedade complexa e 

multifacetada desses tempos. 

A Geografia Escolar, disciplina importante para a formação de sujeitos e para a 

compreensão de seus contextos e subjetividades, também busca se inserir nesses novos 

paradigmas, se mostrando estar mais comprometida com esses constructos contemporâneos. 

Nas últimas décadas - especialmente aquelas verificadas nos anos finais do século XX 

e no início do XXI - estamos vivenciando a era do movimento, da velocidade, um mundo de 

incertezas, “confusamente percebido” como concebeu Milton Santos (2000, p. 65). A atual 
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fase de globalização está marcada pelo intenso avanço tecnológico com o concomitante 

avanço científico; intensificação dos fluxos de informação, pessoas, recursos e mercadorias; 

aceleração do consumo, entre tantos outros acontecimentos que marcaram e marcam 

profundamente não só a sociedade em seus diversos aspectos, mas também, a configuração 

ideológica, cultura, subjetiva e identitária das pessoas.  

Costa e Momo (2010), ao fazerem um recorte para situar as pesquisas sobre as 

conexões entre escola e cultura contemporânea, nos oferecem uma síntese interessante sobre 

as configurações culturais do mundo contemporâneo apontadas por alguns autores clássicos 

que oferecem as ferramentas conceituais e analíticas da temática: “Ambivalência, 

efemeridade, descartabilidade, individualismo, visibilidade, superficialidade, instabilidade, 

provisoriedade fazem parte das vidas das pessoas de hoje (...)” (p. 969). Essas tendências 

atuais ligam-se, sobremaneira, como resultado da sociedade de consumo e da centralidade dos 

artefatos midiáticos. 

Inseridos nesse contexto, concordando com Tonini (2014), professores têm se 

deparado com os indivíduos da contemporaneidade, nossos estudantes apresentam habilidades 

diferentes de outras épocas. A autora acrescenta ainda, que o bombardeamento de 

informações dos atuais meios de comunicação, o impacto das novas tecnologias, cria uma 

sociedade midiática e plural, a qual cria novas condições de aprender. 

Somos seres dotados de historicidades, subjetividades, individualidades, desejos, 

emoções, interações diversas, somos seres de infinitas possibilidades. Assim considerando, 

não podemos descartar as subjetividades nos processos educativos, ela é uma dimensão que 

tem sido pensada a partir de novas perspectivas, em diferentes áreas da ciência. É preciso que 

conheçamos e aprendamos a lidar com nossos alunos, aproveitando seus potenciais e 

pensando em seu desenvolvimento e na sua constituição enquanto sujeitos.  

Assim trago a proposta de Gonzalez Rey (2003, 2005), que conceitua a subjetividade, 

dentro de uma perspectiva histórico-cultural e nos permite entender o indivíduo, e sua atuação 

no mundo, a partir de sua reflexibilidade durante sua história de vida, em que seu pensamento 

atua por meio de situações que provoquem suas diferentes emoções. Para o autor, o exercício 

do pensamento vai além do exercício da linguagem, é uma relação complementar e 

contraditória, um não se reduz ao outro, nem é explicado pelo outro (REY, 2003, p. 235). 
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Considero, concordando com Rey, que o indivíduo é um ser de pensamento, emoções 

e linguagem, que durante as relações que são construídas com o outro e com os objetos, 

formula suas diversas interpretações do mundo. Portanto, as identidades se desenvolvem no 

local, no cotidiano das pessoas, são nas diversas situações diárias que as pessoas criam as suas 

subjetividades e seus variados sentidos subjetivos.  

O “lugar” é um desses espaços para a Geografia, é uma categoria de análise do espaço 

geográfico. Essa dimensão é um aporte interessante para o ensino dos conteúdos dessa 

ciência, para a criação de situações didáticas e para a compreensão da constituição e sentidos 

subjetivos dos alunos. A subjetividade se constitui na dialética entre o social e o individual, 

entre o local e o global. No lugar, o sujeito está permanentemente envolvido em suas práticas 

sociais e suas reflexões. 

Nesse sentido – pensando nos processos escolares e na sala de aula – não podemos 

deixar de pensar na didática. Ela é o campo que media o ensino e aprendizagem, nos permite 

criar intencionalmente “ferramentas” para o desenvolvimento dos alunos.  No entanto, 

acredito que a didática desenvolvimental (DD)
73

, traz elementos importantes para esse campo, 

na medida em que se  vale da perspectiva histórico-cultural,  considerando um ser que é acima 

de tudo histórico, que se constitui no processo de ser e estar no mundo, na relação com o meio 

em que se desenvolve. A DD reflete sobre as metodologias de ensino e situa seu sujeito, 

encara a aprendizagem como uma organização intencional pensando no desenvolvimento 

teórico do aluno. 

Defendo, também, que a didática desenvolvimental, necessita dos aportes teóricos da 

subjetividade, uma vez que educadores precisam dominar técnicas de ensino e entender como 

que os alunos aprendem.  Essas dimensões podem trazer diálogos interessantes também para o 

ensino de Geografia.  O conceito de lugar – uma importante categoria de análise geográfica - 

e suas especificidades teóricas podem ser um dos caminhos interessantes para os processos de 

ensino e aprendizagem nesse campo. 

                                                           
73

 A didática desenvolvimental surge na ex-União Soviética, com base em pressupostos sobre o ensino e 

desenvolvimento formulados por Vygotsky, e ficou amplamente conhecida em Cuba. 
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Considero que a formação de sentidos subjetivos pelos alunos se dá nas experiências 

cotidianas destes, é a partir dessa dimensão que o conhecimento e as diversas interpretações 

são produzidos.  

Diante dessas argumentações, essa pesquisa utiliza da revisão bibliográfica, a partir de 

algumas fundamentações teórico-metodológicas do psicólogo cubano González Rey acerca da 

Teoria da Subjetividade e da epistemologia qualitativa e alguns princípios definidos pela 

didática desenvolvimental (desenvolvida por psicólogos e didatas russos). Este artigo, tem 

como objetivo trazer algumas discussões teóricas e estabelecer alguns diálogos entre o ensino 

de geografia e a categoria de análise geográfica “Lugar”, didática desenvolvimental e a 

subjetividade. 

As reflexões aqui delineadas surgiram a partir de estudos e discussões durante alguns 

encontros do Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática e Desenvolvimento Profissional 

Docente (GEPEDI), da Faculdade de Educação da Universidade Federal de Uberlândia 

(FACED/UFU), das minhas pesquisas de Mestrado nesta mesma instituição e de algumas 

indagações pessoais enquanto professora de Geografia da rede pública de ensino. 

Meu intuito não é chegar a conclusões, mas trazer reflexões e contribuições para 

pensarmos alguns constructos teóricos da didática desenvolvimental e da subjetividade e suas 

possibilidades também no campo do ensino de Geografia.  

 

A categoria de análise Lugar no ensino de Geografia: diálogos contemporâneos com a 

subjetividade e com a Didática Desenvolvimental    

 

Muitos desafios são lançados para a educação escolar da atualidade, é sabido que 

muitas reflexões e recortes decorrem dessas problemáticas - que não cabem neste artigo, 

tamanhas às discussões. Na área do Ensino da Geografia, a categoria de análise “lugar”, nos 

pode ser útil para pensarmos algumas dessas questões. A Geografia, como estudiosa do 

espaço geográfico é uma ciência exploradora de mundos, que procura desvelar como ele é 

produzido, as múltiplas relações que o constituem e os diferentes agentes envolvidos nesses 

processos. 

A educação como um dos mecanismos de produção social do ser humano, deve reagir 

e responder as formas de produção do mundo humano. Está ligada com o compromisso de 
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liberdade e transcendência do ser, na medida em que este se forma historicamente. A 

educação é um esforço de construção, também, da eticidade humana e que ética é uma 

“construção histórica intersubjetiva” (LARA, 2003, p.105). 

Nesse sentido, como pensadores da educação, temos que considerar práticas que 

contribua para que o aluno seja e esteja no mundo de forma consciente, crítica, ética, tomando 

para si e em si sua dimensão humana, autêntica, ousada, criativa e subjetiva. Em um mundo 

em que temos grandes ganhos tecnológicos e científicos, temos também perdas significativas 

na dimensão das humanidades.  

Nossos alunos têm se mostrado “espectadores” do mundo, ao mesmo tempo em que 

assistem e comtemplam, são alvo dos cenários de tentações da cultura das mídias e da 

indústria cultural
74

, muitos não se veem inseridos na construção desses cenários, tão pouco 

como agentes transformadores. O imediatismo e a multiplicidade de informações e imagens 

os levam muitas vezes a superficialidade, ao tédio, a perda do sentido de si, ao esquecimento, 

a valorização intensa a aparência e a materialidade excessiva.  

Pensando nessa problemática, trago para a discussão o conceito de “lugar”: uma 

categoria de análise do espaço geográfico muito estudado no amplo campo da Geografia. 

Reflito sobre esse recorte, pois, essa dimensão espacial é a que nos é mais próxima, onde 

vivemos o nosso cotidiano, onde exercemos nossos modos de vida, é o “mundo percebido”. 

Neste espaço, nos relacionamos, convivemos, os dotamos de identidades e sentimentos de 

pertença. Para Silveira (1997, p. 43), “(...) é no lugar que o mosaico de culturas floresce, 

mostrando diversidade e contradições de tradições, costumes, formas de fazer, de viver e de 

dizer regionais”. Para Carlos (1996, p.26), “O lugar é o mundo do vivido, é onde se formulam 

os problemas da produção no sentido amplo, isto é, o modo como é produzida a existência 

social dos seres humanos”.  

Diante da atual conjuntura, concebendo o lugar como um espaço humano de culturas e 

identidades, ele é, portanto, uma das dimensões que se formula a subjetividade. Percebemos 

                                                           
74

 Indústria cultural tem sua origem nas análises clássicas de Adorno e Horkheimer. Para estes representantes da 

Escola de Frankfurt, a indústria cultural nega aos consumidores aquilo que lhe promete. Ela é uma fábrica de 

ilusões e de consumo superficial (ADORNO; HORKHEIMER, 1986). Estes autores, os primeiros a utilizar o 

termo "indústria cultural", fazem uma severa crítica a ela. Segundo Adorno, "a indústria cultural é a integração 

deliberada, a partir do alto, de seus consumidores" (ADORNO, 1977, p. 287). O lucro e a lógica da produção 

capitalista realizam a mercantilização da arte e da cultura, produzindo "mercadorias culturais" 
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que essa dimensão do vivido está cada vez mais dominada e modificada pelas novas 

configurações que tomam a sociedade. Especificidades e resistências existem, porém, tudo 

que é diretamente vivido tende a representação. Hoje, grande parte dos lugares está mais 

aprisionada a economia. Temos assistido a crescente afirmação da acumulação capitalista, em 

que a lógica mercadológica invade não somente as relações de trabalho e de produção, mas 

também as diversas manifestações de vida dos homens. Submetidos à lógica do consumo e da 

competição, eles já não se veem mais, como antes, nos seus próprios sentidos e práticas, pois, 

são sentenciados a perderem seus tempos e espaços vividos os quais a mercadoria domina, 

ocupando assim, de suas vidas.  

Lara (2003), diz que temos atualmente, um ser humano ligado a natureza pelo sentido 

do amor ao trabalho, a natureza é, portanto, dominada e explorada e muito pouco admirada e 

gozada. As pessoas acabam oprimidas e castradas, se privando de outras atividades 

indispensáveis a existência humana. O trabalho e o consumo tomam centralidade na 

sociedade, as pessoas não vivem de forma real as suas vidas, não vivem o lugar, também, 

como espaço de ócio, de criatividade lúdica, de liberdade, de manifestações de tradições e de 

culturas. É perceptível que hoje existem fortes comunicações entre o local e o global, as redes 

estão por toda parte. No lugar, portanto, convivem e se confundem o global e o local, a 

distância e a proximidade. Esse processo, no entanto, nos causa estranhamentos. Se o mundo 

tende a se esconder, não o faz porque se dá nos lugares. É no lugar que, dialeticamente temos 

as transmissões dos tempos nas escalas externas superiores e os tempos internos das 

coexistências, onde se fundem, confundindo as noções e as realidades de espaços e de tempos 

(SANTOS, 2006, p. 218).  

Diante desse cenário de efemeridade, contradições, homogeneização e 

espetacularização, Harvey (2003), faz uma colocação pertinente: em contrapartida a tudo isso, 

existe fortes buscas por identidades coletivas e individuais, por comportamentos seguros 

diante desse mundo cambiante. Busca-se a identidade de lugar, de autenticidade do “eu”. A 

tradição e a procura por raízes passam a serem motivadas. A esse respeito, o autor faz 

referência também a “morte do sujeito”, uma vez que ser sujeito individual é extremamente 

difícil em um conjunto multidimensional de realidades descontínuas. Destarte, o localismo e o 

nacionalismo se tornam fortes como uma busca por segurança e fortalecimento de identidades 

comunais.  
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De fato, por mais que o conceito de lugar toma para si novas abordagens e discussões, 

ele sempre será a esfera do vivido, do percebido, do cotidiano, das identidades e do 

sentimento de pertencer a um grupo ou a um local. O lugar nos é próximo, é o envolto do 

nosso cotidiano, onde depositamos laços de convivência e afetividade.  

Em um mundo de incertezas e de inseguranças, trabalhar o lugar com os alunos 

durante as aulas de Geografia pode ser uma forma eficaz para resgatar suas diferentes 

humanidades e despertar as subjetividades, que como vimos se faz tão necessário na educação 

contemporânea. Pensar o lugar no ensino de Geografia, além de despertar consciências 

perdidas, pode também significar uma forma de contextualização dos saberes, fazer com que 

os alunos tragam aspectos da sua existência e do seu cotidiano pode auxiliar tanto para 

compreensão de variados conceitos, como o entendimento da sua própria existência. As 

experiências que eles levam para a sala de aula, a partir das especificidades de seus lugares, 

de suas subjetividades, de suas vivências culturais e sociais, podem contribuir 

significativamente para a construção dos saberes geográficos.  

Bakhtin (1986), enfatiza a importância da interação e da cultura histórico-social no 

processo de constituição de sentidos pelos alunos. Para o autor, a significação e os temas 

estão fortemente associados. É impossível construir uma significação de forma isolada, é 

preciso criar exemplos contextualizados, enunciações que possam ser visualizadas a partir de 

situações concretas. O sentido de uma palavra é construído a partir de situações históricas que 

trarão sua significação. Para o autor, uma enunciação com situações históricas e sociais 

distintas, produzirá sentidos diversificados. A construção de um sentido real de significação 

de um enunciado só será abstraída de forma concreta pelos indivíduos se a entonação, o 

momento da fala, o seu contexto e os participantes da interação forem considerados na 

compreensão dos sentidos (p. 129).  

Diante desses argumentos, considerar a realidade e as experiências dos alunos, que se 

desenvolvem no lugar, é importante não somente na construção de sentidos para a formulação 

de conceitos, mas para a compreensão da própria realidade que constitui o espaço geográfico, 

os lugares e a vida dos mesmos. Pensar nessas prerrogativas, é fazer com que os alunos 

compreendam criticamente os fatores, sentidos, subjetividades, tendências e essências da 

sociedade atual. Compreendam a conjuntura que os formam, suas contradições, seus 

processos formadores e os processos de alienação.  
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De acordo com Libâneo (2008), “a função da escola é ensinar o aluno a pensar 

teoricamente, a se orientar independentemente na informação científica e em qualquer outro 

tipo de informação” (LIBÂNEO, 2008, p. 17). Ou seja, os processos formativos vão muito 

além de apenas explicitar conceitos, é antes de tudo, um processo de desenvolvimento da 

pessoa humana, como um ser biológico, emocional, cognitivo, social, cultural e histórico, que 

vive, contempla, interage e forma lugares.  

Fazer com que os alunos decifrem os códigos do que é a concretude e originalidade de 

suas vidas e do lugar, diferenciando-os daquilo que é espetáculo, que é formatado para a 

manutenção do estatus quo e do atual modelo de sociedade que vigora, é uma possibilidade 

interessante nas aulas de Geografia. Pensar o espaço geográfico como palco onde as diversas 

relações acontecem, e acima de tudo, pensá-lo como um espaço que pode ser compreendido 

criticamente, reformulado e que também podem ser espaços de resistências, de pensamento 

livre, de transformações e de originalidade.  

As histórias dos alunos, seus arranjos cotidianos, suas representações, suas 

interpretações, as significações que eles dão aos elementos dos seus lugares, quando 

tematizados e relacionados com os conteúdos teóricos, o ensino e a aprendizagem se tornam 

mais significativos. Esses constructos, quando realizadas em sala de aula, permitem criar um 

ambiente de aprendizagem de construção, e os saberes não somente são assimilados, mas são 

tomados com criticidade, são visualizados com sentido pelos alunos, e podem também ser 

instrumentais de transformação social e individual. Ao trabalharmos conceitos e relações 

pertencentes aos lugares, estamos pensando em contemplar a diversidade, as subjetividades e 

a originalidade humanas. 

Concebo neste trabalho, a Educação Escolar dentro de uma perspectiva histórico-

cultural, assim como as teorizações definidas segundo a tradição da Psicologia Histórico-

Cultural da Teoria da Subjetividade elaborada por González Rey e da Didática 

Desenvolvimental desenvolvida por alguns teóricos russos. Essa perspectiva de análise pensa 

nas condições necessárias para o desenvolvimento dos alunos, de forma que ele se aproprie da 

cultura criada pela sociedade, e que ele possa desenvolver sua própria consciência de mundo, 

em um processo dialético de construção, que também prese pela formação de sujeitos que 

sejam capazes de transformar a sua realidade. A escola, portanto, é uma instituição que 

humaniza e desenvolve os homens, pensando em seu desenvolvimento integral. 
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É nesse sentido que trago a didática desenvolvimental para essa discussão. Puentes e 

Longarezi (2013), citando (TALIZÍNA, 2000, p. 305), defendem que o desenvolvimento na 

perspectiva marxista:  

 

[...] se caracteriza, antes que nada, pelas formações novas, isto é, pelas 

mudanças qualitativas na vida psíquica do homem [...]. O 

desenvolvimento intelectual [especificamente] se dá em consonância 

com duas linhas: 1) o desenvolvimento funcional do intelecto, que 

consiste no enriquecimento do conteúdo por intermédio das ações 

intelectuais e conceitos novos; 2) o desenvolvimento por estágios (por 

idade) que se caracteriza pelas mudanças qualitativas no intelecto e 

sua reestruturação [...]. É importante afirmar que as duas linhas 

indicadas do desenvolvimento intelectual se inter-relacionam [...] 

(TALIZÍNA, 2000, p. 305, apud PUENTES;  LONGAREZI, 2013, p. 

6). 

 

  A escola é, portanto, responsável por intervir nesses processos de formação dos 

estudantes e o pensamento teórico é fundamental para esse desenvolvimento. Segundo 

Puentes e Longarezi (2013), esse pensamento ocupa posição principalmente no ensino 

fundamental (entre 6 a 9 anos), processo em que a aprendizagem é a atividade condutora ou 

principal para o desenvolvimento psíquico da criança. Vygotsky e Elkonin, defendem que o 

pensamento teórico é significativo para o processo de formação de outras funções mentais, 

tais como a percepção e a memória.  

  Para Arantes (2017, p. 5): 

 

Tal processo mental denominado “pensamento teórico” envolve, para 

além das impressões iniciais desferidas pelos sentidos, a análise, o 

pensamento lógico, o raciocínio teórico e as referidas abstração e 

generalização substantivas, permitindo, com um mínimo de 

apreciação prévia de material concreto em suas aparências, conhecer 

seu fundamento geneticamente original, reconstruir a essência do 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

793 

 

objeto na forma de conceito teórico e proceder à sua aplicação aos 

objetos em particular e situações concretas da vida. Dessa forma, os 

alunos submetidos ao adequado processo de ensino (subsidiados pelo 

professor) assimilam o conhecimento, estruturando também seu modo 

de pensar dialeticamente. Compreendem, assim, o caminho percorrido 

na construção histórica dos produtos da cultura espiritual, desvelando 

a gênese e o desenvolvimento do conhecimento. 

 

  Libâneo e Freitas (2013, p. 339), tendo como referência alguns pressupostos de 

Davidov, mencionam que: 

 

colocar um problema de estudo ao aluno é introduzi-lo numa situação-

problema que lhe possibilite captar o método teórico geral (ou o modo 

geral), a relação principal de um conceito, de modo que aprenda a 

aplicar essa relação geral a casos particulares. 

 

  Nessa perspectiva, as tarefas de aprendizagem por meio da resolução de problemas 

possibilitam que os alunos se apropriem de conceitos, conheçam os objetos, suas 

transformações, contradições e relações. 

  A perspectiva da didática desenvolvimental pode fomentar o ensino intencional de 

Geografia. Os alunos podem conhecer diversos conceitos, inseridos em diferentes 

circunstâncias, a partir de contextos distintos e sentidos locais. O ensino para o 

desenvolvimento é importante para o desvelamento das essências dos objetos, para reconhecer 

no todo as suas conexões internas em interação, unindo a “teoria” e a “prática”.  

  A atividade de aprendizagem se manifesta nas ações de aprender, a assimilação de um 

conceito ou conteúdo é um tipo de atividade. A aprendizagem como um processo 

exclusivamente humano, em um processo de assimilação, internalização e reprodução das 

experiências. Assim, os indivíduos fazem a sua cultura na interação com os objetos, em 

determinada sociedade. Nesse sentido, a aprendizagem é indispensável para o 

desenvolvimento que abre caminhos para novas aprendizagens.  
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  A didática desenvolvimental cria condições objetivas e subjetivas para o ensino-

aprendizagem-desenvolvimento, para que seja possível, por meio do conhecimento científico, 

o desenvolvimento do pensamento teórico.  

  A concepção do caráter subjetivo do homem e o destaque da sua natureza social-

histórica-cultural foi um passo fundamental para a o surgimento da didática desenvolvimental. 

As tradições da teoria histórica-cultural, diferentemente de outras concepções, compreendem 

o pensamento lógico-teórico como resultado da subjetividade do mundo material.  

  Nessa perspectiva, concordando com Puentes e Longarezi (2013, p. 22) a didática 

desenvolvimental, tem como objetivo criar condições objetivas e subjetivas, de forma a 

colocar os sujeitos em exercício de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, de forma que se 

apropriem dos conhecimentos científicos como objetivo-meio, e o pensamento teórico seja 

desenvolvido como objetivo-fim. Esse processo forma uma unidade apropriação-subjetivação, 

que pensa não somente na internalização dos conhecimentos, mas também na mudança da 

forma de pensar. O sujeito, assim, se relaciona teoricamente com a realidade, pensa e age 

conceitualmente, desenvolve ações mentais, criando novos olhares e novas formas de ações 

sobre o mundo. 

  Considero a importância do desenvolvimento e a perspectiva histórico-cultural da 

didática desenvolvimental importantes para os processos de ensinar e aprender da Geografia, 

entretanto, concordando com González Rey (2012), entendo que o sujeito é ativo, que no 

contexto de suas práticas sociais, esse sujeito singular, constitui a sua subjetividade 

individual, de forma que dialeticamente, age no espaço social subjetivado, constituindo a 

subjetividade social.  

  Gonzalez Rey (2003; 2005), defende o sentido de subjetividade também em uma 

perspectiva histórico-cultural, mas compreende que esse termo ultrapassa as dimensões 

intrapsíquicas, estando fortemente associada as dimensões sociais. O autor parte do 

pressuposto de que o homem é constituído a partir de sua reflexibilidade ao longo de sua 

história de vida, cujo pensamento irá atuar diante das diversas situações vivenciadas e que 

irão provocar as emoções. Para Rey (2003), o exercício do pensamento vai além da prática da 

linguagem, ambos são complementares e ao mesmo tempo contraditórios, já que nenhum se 

reduz ao outro e nenhum é explicado a partir do outro.  

  O autor compreende a subjetividade como: 
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 (...) um complexo e plurideterminado sistema, afetado pelo próprio 

curso da sociedade e das pessoas que a constituem dentro do contínuo 

movimento das complexas redes de relações que caracterizam o 

desenvolvimento social. Essa visão da subjetividade está apoiada com 

particular força no conceito de sentido subjetivo, que representa a 

forma essencial dos processos de subjetivação” (REY, 2003, p. 09). 

 

Para Rey (2003, p. 235-240), o homem é “sujeito de pensamento, de emoção e de 

linguagem”, que irá fazer emergir o sujeito reflexivo e participativo, portanto, a 

reflexibilização e a participação são essenciais para a constituição dos sujeitos. A primeira é 

fundamental para a produção de sentidos subjetivos em todas as esferas da vida. Diante desse 

processo, mediante o pensamento e das novas práticas sociais que são exercidas, os sujeitos 

vivenciam suas posições anteriores e também enfrenta momentos de rompimento com o 

social, resultando no surgimento de novos focos de subjetivação social. É nesse sentido que 

Gonzalez Rey assenta a sua teoria da subjetividade, dentro de um enfoque sócio-cultural, 

rompendo, assim, com a ideia de subjetividade somente intrapsíquica. Ainda concordando 

com Rey (2003, p. 240), a subjetividade se orienta e se manifesta na dialética entre o social e 

o individual, o momento individual está ligado ao sujeito permanentemente integrado as suas 

práticas sociais, de suas reflexões e os diversos sentidos subjetivos. 

 O “Lugar” como espaço de subjetivação, de experiencias culturais, sociais e históricas, 

repleto de cotidianidade, pode trazer contribuições significativas, para a elaboração de 

conceitos, também um caminho didático que desperte aprendizagens e possibilite o 

desenvolvimento de sujeitos. Assim, acredito que esses diálogos podem ser interessantes para 

a formação da consciência geográfica dos alunos, bem como a formação de sujeitos que 

participam e transformam seus lugares e o mundo. 

 

Considerações finais 

 

 Vivenciamos um caminho de mudanças e diversos eventos que culminaram com atual 

cenário de humanidades que temos hoje, repleto de acontecimentos que marcaram e marcam 

profundamente não só a sociedade em seus diversos aspectos, mas também, a configuração 
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ideológica, cultural e identitária das pessoas. O atual momento nos traz avanços e ganhos 

significativos, como também, perdas consideráveis, nos colocando de frente com questões 

nunca antes enfrentadas pelo universo educacional. 

 Pensando nesse processo, promover um aluno que domine os conceitos da ciência 

geográfica de forma crítica, autentica e consciente é leva-lo a pensar na sua própria história e 

existência e no seu próprio processo de aprendizagem. Em um mundo cada vez mais marcado 

pela superficialidade, efemeridade, individualismo, instabilidade, insegurança, entre outros, 

pensar e trabalhar didaticamente o “Espaço Geográfico” e o recorte de análise “lugar” é uma 

forma de trazer alguns sentidos opostos a estes, pois é exatamente nessa esfera, no local, que 

somos e vivemos e onde podemos (re)significar nossas humanidades, como seres criadores da 

nossa própria realidade e subjetividades.  

 Nessa perspectiva, acredito que a DD deve ser pensada no ensino de Geografia na 

medida em que concebe o ensino intencional do desenvolvimento. O ensino impulsiona o 

desenvolvimento do aluno. Trazer para a sala de aula as cotidianidades dos estudantes, suas 

experiências, suas imagens, suas sensações, suas opiniões, suas culturas, seus 

“protagonismos”, vivenciados no “Lugar”, no ambiente comunitário, é uma forma de trazer 

intencionalidade para o processo de aprendizagem, é dotar de sentido os conceitos e teorias 

geográficas. 

 Tradicionalmente, a DD entendeu que os fenômenos subjetivos podem ser explicados a 

partir das relações práticas com o mundo dos objetos, principalmente nos estudos do russo A. 

N. Leontiev. Este autor, se afasta das proposições vigostkyanas  que reconheciam o caráter 

gerador da psique e as esferas cognitivas e afetivas, a partir de um sistema integrado. E nesse 

sentido o ensino desenvolvimental encontrou alguns entraves. 

 No entanto, alguns postulados da didática desenvolvimental são importantes, e algumas 

lacunas dessa teoria podem ser preenchidas pela Teoria da Subjetividade de González Rey. 

Esta última, reconhece que para a formação de sujeitos e para os processos de aprendizagem é 

fundamental considerar as emoções, a imaginação, a fantasia, a criatividade e os variados 

sentidos formulados pelos alunos, que são fenômenos e produções subjetivas. O processo 

ensino-aprendizagem é, portanto, cognitivo e afetivo. O “Lugar”, como espaço de identidades 

e afetividades é onde se formulam as experiências e conhecimentos dos indivíduos e deve ser 

o caminho para o ensino desenvolvimental e intencional, e acima de tudo, deve ser entendido 
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como espaço de subjetividades individuais e coletivas, tão fundamentais para o 

desenvolvimento do sujeito ativo, produtor de sentidos subjetivos. 

 A Geografia como uma ciência que pensa o mundo e o homem, também vem 

redirecionando e resignificando suas teorias e compreensões diante dos novos processos 

históricos. Como estudiosa do espaço geográfico, esta ciência entende que este espaço é fruto 

das diversas configurações que se delineiam em suas bases. Pensando que o homem cria e 

modifica o espaço geográfico, pelos seus saberes, pelas técnicas, pelo seu poder de 

transcendência e pelas respostas aos diversos desafios do viver, é no lugar que ele se 

identifica, cria seus mundos, onde se percebe e é percebido, onde se afiniza e se constrói, 

também, enquanto ser cultural e simbólico. Portanto, as humanidades que se forma no lugar 

está relacionado com uma totalidade, com uma macroestrutura, mas que está refletida 

juntamente com as especificidades dos lugares.  

 É no lugar que encontramos muitas dimensionalidades carecidas hoje, como memória, 

criatividade, sentimento de pertença, manifestações coletivas, histórias reais, identidades, 

humanidades, subjetividades.... Trabalhar o lugar em sala de aula, não é somente valorizar o 

acontecer e as experiências, é também proporcionar conhecer criticamente o mundo com suas 

configurações e contradições.  

 Pensando no ensino de Geografia, seus sentidos formativos e o desenvolvimento de 

sujeitos transformadores, críticos e autênticos, preparados para viver nesse mundo cambiante, 

necessitamos pensar em um didática voltada para o desenvolvimento humano. Uma didática 

que eleve as potencialidades dos alunos. 

 Com este trabalho, espero lançar alguns debates para pensarmos o ensino e 

aprendizagem de Geografia. Nesse sentido, as relações entre a Teoria da subjetividade e 

didática desenvolvimental desenvolvidas aqui, ainda é uma possibilidade, algo em construção, 

mas que são importantes, principalmente no contexto contemporâneo em que a Educação 

Escolar se depara com novos desafios e novos sujeitos. 
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Resumo:  

Este artigo tem como objetivo principal analisar as contribuições da organização do ensino, na 

perspectiva desenvolvimental, junto aos alunos do 6º ano de uma escola pública estadual de 

Barra do Garças/MT, em relação à aprendizagem do conceito de paisagem. Os objetivos 

específicos visam: Compreender o contexto escolar em que se desenvolve o processo de 

ensino-aprendizagem; identificar os conhecimentos dos alunos a respeito de paisagem; e; 

acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos em relação ao conceito de paisagem. 

Para isso, definimos o seguinte problema de pesquisa: Quais as contribuições da organização 

do ensino desenvolvimental, junto aos alunos do 6º ano de uma escola pública estadual de 

Barra do Garças/MT, em relação à aprendizagem da categoria paisagem? A metodologia 

qualitativa e os procedimentos de entrevista semiestruturada, de observação e da análise de 

documentos foram fundamentais para analisarmos o processo de aprendizagem dos mesmos 

em relação ao conceito de paisagem. Para fundamentar este estudo, apoiamo-nos em autores 

como Santos (1998, 2009) e Cavalcanti (2007, 2008) entre outros que tratam sobre a Ciência 

Geográfica, especificamente da categoria paisagem, e de Davídov (1988) e Freitas (2011), 

entre outros que discutem a respeito da importância da organização do ensino para o 

desenvolvimento cognitivo dos alunos. Como resultados, podemos dizer que essa organização 

de ensino desencadeou mudanças significativas no processo de ensino-aprendizagem, uma 

vez que a maioria dos alunos participou ativamente das ações, operações e tarefas que 

requeriam leituras e discussões em grupo, produções de textos e exposição das compreensões 

a respeito da categoria paisagem. Isso contribuiu para que se apropriassem do referido 

conceito e formassem o pensamento teórico. 

 

Palavras-chave: Ensino desenvolvimental. Paisagem. Formação do pensamento teórico. 
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Introdução  

 

Este estudo visa discutir o ensino do conceito de paisagem, juntos aos alunos do 6º 

ano do Ensino Fundamental de uma escola pública estadual de Barra do Garças. A ideia de 

abordar esse conceito foi constituída a partir do ingresso no grupo de pesquisa denominado 

“Organização do Ensino na Perspectiva Desenvolvimental”, que acontece no Campus 

Universitário do Araguaia – CUA da Universidade Federal de Mato Grosso – UFMT, desde 

2016.  

O objetivo do projeto consiste em analisar as contribuições da organização do ensino 

desenvolvimental, na formação do pensamento teórico dos escolares que frequentam as etapas 

finais da educação básica e/ou do ensino superior na cidade de Barra do Garças/MT. As 

discussões realizadas no projeto de pesquisa contribuíram para recriar o entendimento sobre o 

processo ensino-aprendizagem. Além disso, participamos, desde 2015, do Programa 

Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – PIBID que proporciona reflexões sobre a 

disciplina, ao garantir o acompanhamento diário do ensino dos conteúdos da Ciência 

Geográfica ensinados nas aulas de Geografia, tanto no Ensino Fundamental II, quanto no 

Ensino Médio, em uma escola pública estadual da cidade de Barra do Garças/MT. 

Em face a isso, o problema de pesquisa consiste em: Quais as contribuições da 

organização do ensino desenvolvimental, junto aos alunos do 6º ano de uma escola pública 

estadual de Barra do Garças/MT, em relação à aprendizagem da categoria paisagem? 

Desse elaboramos o objetivo principal desta pesquisa, que tem a finalidade de 

analisar as contribuições da organização do ensino, na perspectiva desenvolvimental, junto 

aos alunos do 6º ano de uma escola pública estadual de Barra do Garças/MT, em relação à 

aprendizagem do conceito de paisagem. Os objetivos específicos visam: Compreender o 

contexto escolar em que se desenvolve o processo de ensino-aprendizagem; identificar os 

conhecimentos dos alunos a respeito de paisagem e; acompanhar o processo de aprendizagem 

dos alunos em relação ao conceito de paisagem.  

Como fundamentação teórica, nos assentamos em autores como Santos (1998, 2009) 

e Cavalcanti (2007, 2008) entre outros que tratam sobre a Ciência Geográfica e, mais 

especificamente da categoria paisagem e de Davídov (1988) e Freitas (2011), entre outros que 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

802 

 

discutem a respeito da importância da organização do ensino para o desenvolvimento 

cognitivo dos alunos. 

Para a concretização deste estudo, utilizamos a metodologia qualitativa e os 

procedimentos de entrevista semiestruturada, realizada com a professora regente da sala e as 

acadêmicas do PIBID para avaliarem o desenvolvimento do experimento; de observações 

realizadas em sala de aula, ou seja, da organização, da participação e da aprendizagem dos 

alunos, do planejamento da aula, da relação professor x aluno e aluno x aluno, entre outros; da 

análise documental como o Projeto Político-Pedagógico - PPP da escola para conhecermos a 

filosofia, os objetivos, os valores, as ações propostas em relação ao processo de ensino–

aprendizagem e das produções dos alunos, fundamentais à análise da aprendizagem do 

conceito de paisagem. 

Além desses procedimentos, utilizamos, também, do experimento didático-formativo 

que consiste em uma organização de ensino com ações, operações e tarefas para organizar o 

ensino do conceito em estudo – paisagem, a fim de que os alunos formem o pensamento 

teórico. 

 

A discussão sobre paisagem na Geografia Crítica  

 

No decorrer do processo histórico, a Ciência Geográfica ampliou seu campo de 

discussão tendo como principal concepção a abordagem positivista de ciência, designada, de 

modo geral, como tradicional. No entanto, em face ao avanço dos conhecimentos filosóficos e 

geográficos surgiram a geografia fenomenológica e a geografia crítica. Em outros dizeres, 

essas diferentes concepções de Ciência Geográfica estão imbricadas com os diversos embates 

filosóficos, epistemológicos, teóricos e metodológicos que buscam entender o objeto de 

estudo da Geografia - o espaço geográfico - em diferentes tempos e espaços. 

Neste estudo, trataremos apenas da Geografia Crítica por entendermos que ela 

contribui, mais significativamente, para o desenvolvimento do pensamento cognitivo dos 

alunos, além de manter coerente a teórica com o ensino desenvolvimental. 

De acordo com Gomes (2007), a Geografia Crítica tem sido muito discutida no 

Brasil, a partir dos anos setenta do século XX. Ela se opõe à concepção positivista de fazer 

ciência que chega tão somente na aparência dos objetos. 
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Assim, conforme Zibordi (1997), a Geografia baseia-se no pensamento marxista para 

organizar as concepções e as teorizações, utilizando-se, assim, do método dialético para 

desenvolver as pesquisas, na qual se preocupa com os princípios básicos da matéria, da 

dialética e da prática social. Essa adoção provoca mudanças nas análises da realidade como o 

ser social, as relações de produção, a formação socioeconômica, entre outros. 

Isso contribui para que a Geografia Crítica busque explicações lógicas e racionais 

aos fenômenos que permeiam a natureza. Para isso, se utiliza do método que visa 

compreender a realidade que está em constante movimento/transformação. Essa concepção de 

Geografia se preocupa, principalmente, com as questões sociais ao tentar entender as 

diferenças de classes e esclarecer os interesses entrelaçados nas relações de poder. Assim 

sendo, a Geografia Crítica 

 

[...] manifesta-se na postura de oposição a uma realidade social e 

espacial contraditória e injusta, fazendo-se do conhecimento 

geográfico uma arma de combate à situação existente. É uma unidade 

de propósitos dada pelo posicionamento social, pela concepção da 

ciência como momento da práxis, por uma aceitação plena e explícita 

do conteúdo político do discurso geográfico (MORAES, 2007, p. 33). 

 

Essa concepção, fundamentada no materialismo histórico-dialético de Marx, que se 

desenvolve a partir da “[...] explicitação dos fenômenos culturais partindo da atividade prática 

objetiva do homem histórico” (KOSIK, 2002, p. 39). Assim, a produção do conhecimento se 

dá no processo histórico, ou seja, a partir das contradições existentes nas classes sociais, nos 

sistemas econômicos e nas relações de poder. 

Isso permite que se entenda a sociedade e seus problemas pela gênese/raiz da 

história, levando em consideração seu processo, a fim de que os seres humanos se constituam 

como agentes críticos para intervir nos acontecimentos da sociedade. 

A partir disso, a Geografia Crítica tem assumido uma visão política da realidade, 

buscando a desalienação e a libertação dos homens, enfatizando a necessidade de 

“engajamento” político para diminuir as disparidades socioeconômicas e políticas. Em função 

disso, os autores da Geografia Crítica se posicionam a favor de 
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[...] uma transformação da realidade social, pensando o seu saber 

como uma arma desse processo. São, assim, os que assumem o 

conteúdo político de conhecimento científico, propondo uma 

Geografia militante, que lute por uma sociedade mais justa. São os 

que pensam a análise geográfica como um instrumento de libertação 

dos homens (MORAES, 2007, p. 29).  

 

Na concepção dialética de Geografia, a categoria paisagem é vista como resultado de 

todo um processo histórico ao considerar uma série de fatores que envolvem as necessidades 

humanas tais como a criação dos instrumentos de trabalho, com suas diferentes formas de 

produção, a circulação, a distribuição e o consumo e as relações de trabalho, essas diretamente 

ligadas às relações de classes. 

As formas de organização da produção, em termos do capitalismo, são criadas para 

atender as necessidades advindas do capital. Na Geografia Crítica, a paisagem urbana passa a 

ser vista de maneira mais heterogênea, uma vez que possui diversas formas de produção, 

como discorre Santos que define a paisagem como “[...] tudo aquilo que nós vemos, o que 

nossa visão alcança, é a paisagem. Esta pode ser definida como o domínio do visível, aquilo 

que a vista abarca. Não é formada apenas de volumes, mas também de cores, movimentos, 

odores, sons etc.” (SANTOS, 2009, p. 61). 

Nesse sentido, é por meio das diversas formas de paisagens visíveis que podemos 

fazer generalizações críticas do invisível, percebendo as relações de poder, dos fatores 

econômicos e sociais, entre outras. Ou seja, o homem também faz parte da paisagem e é 

agente ativo nesta, podendo transformá-la, por meio das influências políticas, econômicas e 

sociais, como para suprir suas necessidades. Assim, o aspecto humano se faz presente na 

paisagem e se evidencia quando se tem o domínio do conceito. 

Nessa perspectiva, a paisagem deixa de ser entendida somente como aquilo que é 

possível de ser captada/observada pelos sentidos, requer uma leitura de sua totalidade. Para 

isso, é preciso considerar o movimento da história ou historicidade, a fim de que se possa ler 

as multifacetas presentes na paisagem. Segundo Cavalcanti  
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[...] o domínio do aparente, de tudo que nossa visão alcança; o 

domínio do que é vivido diretamente com nosso corpo, com nossos 

sentidos – visão, audição, tato, olfato, paladar; ou seja, trata-se da 

dimensão das formas que expressam o movimento da sociedade. A 

observação e a compreensão dessas formas servem para dar caminhos 

de análises do espaço [...]. Pela observação dos objetos da paisagem – 

observação que subjetiva e seletiva, percebem-se as ações sociais, as 

testemunhas de ações passadas, de distintos tempos (CAVALCANTI, 

2008, p. 51-52).  

 

Nesse sentido, a paisagem tem sido estabelecida por inúmeros elementos que podem 

ser de domínio natural, humano, social, cultural ou econômico e que se associam uns com os 

outros. A paisagem está em processo de mudança, sendo modificada, tanto pela natureza 

quanto pelas atividades humanas, para suprir suas necessidades. 

Essa categoria se refere à formação do espaço, tanto visíveis quanto invisíveis, uma 

vez que são manifestações e fenômenos que acontecem no espaço e que podem ser captadas 

pelos sentidos e por meio da apreensão do invisível. Por exemplo: fazer a leitura dos 

moradores de rua, das desigualdades sociais, da necessidade de uma distribuição de renda 

mais justa, do direito de moradia, da assistência a todos, das relações de consumo presentes na 

sociedade capitalista, da produção de mercadoria vinda da China que se utiliza da exploração 

do trabalho infantil e escravo para sua produção, entre outras indagações. Nessa perspectiva,  

 

A evolução histórica dos conceitos e dos processos de projetos da 

paisagem mostra uma permanente procura de formas que expressem a 

integração e a compatibilidade entre as manifestações econômicas, 

técnicas, científicas e artísticas da sociedade. Intervenções na 

paisagem são o resultado de um processo dinâmico de expressão do 

imaginário social, que reflete de perto certos padrões estéticos e 

culturais, cuja origem dificilmente pode ser situada em cada um 

desses campos de conhecimento isoladamente (LEITE, 1994, p. 30).  
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Assim, a paisagem expressa os diferentes níveis das forças produtivas que acontecem 

em determinado espaço, de modo que uma se sobrepõe a outra, ou seja, em uma determinada 

paisagem podemos ter diferentes paisagens, pois são passíveis de mudanças em função do 

contexto histórico. Isso faz com que a paisagem seja totalmente influenciada pela 

temporalidade, uma vez que elas mudam constantemente em função do próprio 

desenvolvimento econômico, político, social e natural. 

Para Cavalcanti (2007), considerando-se as diferentes funções sociais, a paisagem 

sempre será heterogênea, tendo os objetos que dela fazem parte, diferentes idades, com 

diversas heranças do passado, mas com formas que foram sendo atualizadas para atender as 

necessidades humanas, como bem relata Santos, “[...] um conjunto heterogêneo de formas 

naturais e artificiais, é formada por frações de ambas, seja quanto ao tamanho, volume, cor, 

utilidade, ou por qualquer outro critério” (SANTOS, 1988, p. 65).  

 

A teoria do ensino desenvolvimental 

 

O Ensino Desenvolvimental se fundamenta na teoria histórico-cultural, criada por 

Vygotsky, Leontiev e Luria que buscam, nas ideias marxistas, entender a relação homem x 

natureza. Para Marx, é por meio da atividade trabalho que o homem produz 

instrumentos/ferramentas para suprir suas necessidades, tanto materiais quanto espirituais 

que, consequentemente, geram novas necessidades. 

Vygotsky (2005) se fundamenta nessa concepção para criar uma psicologia histórico-

cultural, diferente das existentes – Behaviorismo e Inatismo. A primeira por entender que o 

sujeito nasce vazio e; a segunda que acredita que os sujeitos nascem com ideias inatas. Para o 

referido autor, o sujeito se constitui na relação com a cultura historicamente produzida pelos 

homens. Assim, a mediação entre sujeito x mundo é feita por meio dos 

signos/linguagem/palavra produzidos para suprir as necessidades humanas. 

Esses referenciais – materialismo histórico-dialético e psicologia histórico-cultural - 

fundamentaram a teoria do ensino desenvolvimental, de Davídov, que consiste em um tipo 

especial de ensino que “[...] tem suas premissas voltadas à defesa da escola e do ensino como 

principais meios de promoção do desenvolvimento psicológico humano desde a infância” 

(FREITAS, 2011, p.71). 
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O desenvolvimento do experimento didático-formativo requer domínio de categorias 

do materialismo histórico-dialético - atividade, abstrato para concreto pensado, geral para 

particular - entre outras e da abordagem histórico-cultural com conceitos cotidianos e 

científicos, funções psicológicas superiores, mediação dos signos, níveis de desenvolvimento 

real e potencial, zona de desenvolvimento proximal, entre outros importantes à didática.  

A organização do ensino, por meio do experimento didático, possui seis ações com 

as respectivas operações e tarefas, no qual os alunos desenvolvem para se apropriarem do 

conceito em estudo – paisagem.  

Antes de iniciarmos o desenvolvimento do experimento didático-formativo 

solicitamos uma produção de texto para avaliarmos o nível de desenvolvimento real, de cada 

aluno, a respeito de paisagem. Os textos que seguem, expressam o entendimento de alguns 

alunos: 

Paisagem para mim é um lugar natural ou humanizado (L. S.). 

Paisagem é tudo que a gente observa, independente se é cidade ou na 

natureza (R. V. G. B.). 

 

As produções sinalizam que os alunos possuem um conhecimento empírico, como se 

refere Davídov (1988), pois enfatizaram o que conseguem captar pelos sentidos, ou seja, 

expressam apenas as características externas da paisagem. 

Essa avaliação foi importante para iniciarmos o desenvolvimento do experimento. A 

ação 01 que consiste na transformação dos dados da tarefa para a identificação da relação 

universal do objeto estudado que deve 

 

[...] ser refletida no correspondente conceito teórico. É importante 

observar que se trata da transformação orientada por uma finalidade 

dos dados da tarefa, dirigida a buscar, descobrir e distinguir uma 

relação completamente definida de certo objeto integral. A 

peculiaridade desta relação consiste, por um lado, em que constitui o 

aspecto real dos dados transformados e, por outro lado, atua como 

base genética e fonte de todas as características e peculiaridades do 
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objeto integral, ou seja, constitui sua relação universal
75

 (DAVÍDOV, 

1988, p. 182). 

 

Assim, os alunos devem descobrir a relação universal do objeto, neste caso, o nuclear 

da paisagem que, ao nosso entender, é a forma, pois é por meio dela que reflete o seu conceito 

teórico. Nessa perspectiva, esta “[...] relação serve de base genética e fonte de todas as 

características e peculiaridades do objeto” (FREITAS, 2011, p. 80). 

Com isso, na primeira operação da ação 01, os alunos precisavam realizar a leitura 

do texto
76

 “Leituras de Paisagens” que versava sobre a paisagem e, em grupo de 4 alunos, 

responderam duas questões: Como vocês entendem a paisagem? Quais as características da 

paisagem natural e social? 

Vale ressaltar que durante as aulas de Geografia os alunos sentavam em filas e 

realizavam as tarefas individualmente que, na maioria das vezes, se pautavam em cópia do 

livro didático. Mudar essa prática se constituiu em desafio, pois os alunos não estavam 

habituados a realizarem discussões coletivas e, mesmo estando em grupo, continuavam 

fazendo as tarefas individualmente. 

Depois de muita insistência, começaram a discutir o texto e produziram o que se 

segue, referente à primeira operação. 

 

A paisagem é tudo aquilo que podemos perceber por meio de nossos 

sentidos (audição, visão, olfato e tato), mas o que destaca é a 

visualização da paisagem. Considera-se como paisagem somente os 

elementos naturais, tais com serra, montanhas, cachoeiras, rios, mares, 

florestas entre outros. Entretanto, paisagem social emprega as 

construções humanas com pontes, ruas, edifícios, casas, carros, praças, 

indústrias, monumentos, entre outros. Em paisagens naturais (lagos, 

oceanos, vales, florestas, montanhas, seres vivos) e as interações 

existes. A variação de cada elemento determina a configuração de 

cada paisagem (I. R. J. R. L.). 

                                                           
75

 - Esse texto foi traduzido, do espanhol para o português, pelo autor do artigo. 
76

 - O texto a respeito de paisagem foi organizado, especialmente, para a realização do experimento didático. 
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Entendemos que a ação 01 se constitui em uma das mais importantes, pois é nela que 

os alunos precisam se apropriar do nuclear do objeto. Para isso, os alunos desenvolveram a 

segunda operação, que consistia em assistir o vídeo “Temporalidades na Paisagem” e 

respondessem as seguintes questões: Quais os elementos que se relacionam com a paisagem? 

Por que a paisagem foi modificada ao longo do processo histórico? 

Como resultado, segue a produção, 

 

No começo era tudo natural, com árvores e campos. Aí o homem foi 

modificando e fazendo casas, prédios, ruas, pontes e foram 

modificando e modificando sem necessidade e construíram uma 

cidade. A necessidade do homem foi para ganhar dinheiro, e isso traz 

consequências para os animais e para os seres humanos (K. Y. D. R.).  

 

Ao realizarem essa operação, os alunos avançaram em relação às discussões e 

aprendizagem a respeito de paisagem; por um lado, porque precisavam discutir a partir do 

vídeo e; por outro, não havia outra fonte para que pudessem copiar a resposta. 

Ao término dessa operação, iniciamos a ação 02 que visava à criação de um modelo 

das relações encontradas em forma objetivada, gráfica ou literal. O modelo é uma 

 

[...] representação da relação universal, identificada e diferenciada no 

processo de transformação dos dados da tarefa escolar, o conteúdo 

deste modelo estabelece as características internas do objeto. O 

modelo de aprendizagem, como produto da análise mental pode, por si 

só, ser um meio especial da atividade mental humana
77

 (DAVÍDOV, 

1988, p. 182). 

 

O modelo representa a relação universal do objeto, com as suas particularidades 

internas. Para realização dessa ação, os alunos discutiram as possibilidades e criaram um 

                                                           
77

 - Esse texto foi traduzido, do espanhol para o português, pelo autor do artigo. 
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desenho, individualmente, a respeito da compreensão de paisagem. Os desenhos foram 

importantes para avaliarmos como os alunos estavam compreendendo a categoria paisagem, 

como podemos observar no desenho 01. 

 

Desenho 01 - Modelação de paisagem  

 

Fonte: I. N. M., 2017. 

 

Podemos observar que o aluno representou as paisagens por meio da intervenção do 

homem ao meio natural, como ocorre no desenho 01, tendo a paisagem natural - representada 

pela a praia - e a social - construção de uma cidade. 

A ação 03 visa à transformação do modelo para estudar suas propriedades intrínsecas 

que envolvem a paisagem. 

 

Esta relação aparece no modelo e pode-se dizer, ‘em forma pura’. Por 

isso, transformando e reconstruindo o modelo, os escolares são 

capazes de estudar as propriedades da relação universal como tal, sem 

o ‘ocultamento’ produzido por circunstâncias presentes
78

 (DAVÍDOV, 

1988, p. 183). 

 

A construção do modelo permite que os alunos estudem as propriedades intrínsecas 

do conceito, em seu aspecto concreto. Para isso, contam com a mediação do professor que 

                                                           
78

 - Esse texto foi traduzido, do espanhol para o português, pelo autor do artigo. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

811 

 

questiona e problematiza para que os alunos cheguem ao nuclear da paisagem, que se revela 

quando extraem as múltiplas determinações do objeto estudado. 

Nessa etapa, retomamos elementos essenciais da paisagem, principalmente em 

relação às diferenças históricas entre paisagem natural e humana e os aspectos econômicos e 

sociais nelas presentes. Isso se deu em função de que era necessário a apropriação das 

relações intrínsecas que ainda precisam ser apropriadas pelos alunos. Desse modo, os alunos 

podem dirimir dúvidas que persistem em relação ao conceito de paisagem. 

A ação 04 consiste na construção de um sistema de tarefas particulares a serem 

resolvidas por meio do procedimento geral. Para Davídov essa ação permite que os alunos 

 

[...] concretizem a tarefa de aprendizagem inicial e a convertam na 

diversidade de tarefas particulares que podem ser solucionadas por um 

procedimento único (geral), assimilado durante a execução das ações 

anteriores de aprendizagem
79

 (DAVÍDOV, 1988, p. 183). 

 

Desse modo, os alunos identificam as tarefas particulares do objeto, por meio da 

aplicação do procedimento geral apreendido. Isso permite a construção do conceito, mesmo 

que ainda requeira a mediação didática do professor, que deve diminuir para que o grau de 

autonomia do aluno seja elevado. 

Nessa ação, os alunos analisaram quatro tipos de paisagens: Uma que representava a 

paisagem natural - Serra do Roncador; outras duas com as pontes sobre os rios Garças e 

Araguaia
80

: sendo que uma era durante o dia, com a movimentação de automóveis e pessoas 

e, a outra, a noite, onde a movimentação era menor; a terceira imagem retratava a Praça dos 

Garimpeiros, localizada no centro de Barra do Garças/MT, sendo que uma era antiga - 30 

anos atrás – e a outra atual; a última imagem trazia crianças que não tinham o que comer. 

Depois das discussões a respeito das diferentes paisagens, os alunos escreveram: 

 

Serra do Roncador tem árvores, pedras, animais e também é uma 

paisagem natural. A Praça dos Garimpeiros é uma paisagem social, 

                                                           
79

 - Esse texto foi traduzido, do espanhol para o português, pelo autor do artigo 
80

 - Essas pontes fazem fronteira entre as cidades de Aragarças/GO, Pontal do Araguaia/MT e Barra do 

Garças/MT.  
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que tem carros, pessoas, o Banco do Brasil, o Supermercado 

Mendonça, motos, lojas, o Rei do Açaí, caminhões, ruas, uma 

rotatória, postes, uma fonte, pés de coqueiros. Há 50 anos a paisagem 

era muito diferente, mais árvores, menos movimentação, poucas 

construções e poucas pessoas. A ponte que divide Mato Grosso e 

Goiás é uma paisagem social com bastante movimentação de carros e 

motos, com árvores em volta, a ponte passa em cima do Rio Garças. 

De dia tem mais movimentação, porque as pessoas estão indo 

trabalhar, indo para a escola e também porque não tem anel-viário. Já 

a noite tem pouca movimentação, porque a maiorias das pessoas e dos 

caminhoneiros estão descansando. Os problemas sociais são a falta de 

saneamento básico, falta de alimentos, falta de moradia, falta de 

ensino, falta de roupas. Geralmente na África é um país que tem 

muitas pessoas carentes (R. I. K. J. T.).  

 

Durante o desenvolvimento dessa ação surgiram discussões interessantes sobre a 

leitura das paisagens. Os alunos elencaram diferentes situações, tanto em relação às mudanças 

das paisagens, por meio das transformações da tecnologia, pelo congestionamento nas pontes 

causado pela demora na construção do anel viário; das relações político-econômicas 

imbricadas na paisagem e do modelo capitalista que gera desigualdades e causa miséria 

social. 

Para finalizar essa ação, na segunda operação, os alunos responderam a seguinte 

problemática: Qual a importância da paisagem para a compreensão das questões sociais? 

Depois das discussões em grupo os alunos produziram o texto que segue: 

 

A questão social é um problema financeiro. Que estamos enfrentando 

no dia a dia. Quando nós vemos uma escola particular e uma escola 

pública, percebemos grandes diferenças. As pessoas que podem 

colocar os seus filhos nas escolas particulares ganham mais do que os 

que colocam os seus filhos em uma escola pública, porque não podem 
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colocar em uma particular, pois ganha bem menos, isso é uma questão 

social (D. R. A. G.). 

 

Durante as discussões percebemos que alguns alunos tinham dúvidas em relação ao 

termo “questões sociais” e isso acabou exigindo do professor esforço no sentido de fazer com 

que compreendessem que na paisagem humanizada as questões sociais se fazem presentes. 

Mesmo assim, ficou evidenciado nos textos que a maioria dos alunos entendeu, mesmo que 

parcialmente, a questão proposta. 

A ação 5 diz respeito ao “controle” (ou monitoramento) da aprendizagem, a partir da 

realização das ações anteriores. Segundo Davídov, 

 

O controle consiste em determinar a correspondência entre outras 

ações de aprendizagem e as condições e exigências da tarefa de 

aprendizagem. Permite aos alunos, ao mudar a composição 

operacional das ações, descobrir sua conexão com umas e outras 

peculiaridades dos dados da tarefa a ser resolvida e do resultado a ser 

alcançado. O monitoramento então assegura a plenitude na 

composição operacional das ações e a forma correta de sua execução
81

 

(DAVÍDOV, 1988, p. 184). 

 

Segundo Freitas (2011) o “controle” ou monitoramento permite aos alunos 

estabelecer a conexão entre as peculiaridades das tarefas com o resultado a ser alçando. Nela, 

os alunos fazem uma reflexão sobre a atividade de aprendizagem, tendo em vista reorganizar 

as ações de modo ao seu cumprimento, na qual o mesmo aplica o que aprendeu. 

Nessa ação os alunos deveriam elaborar uma situação-problema e resolvê-la, porém, 

avaliamos que seria mais prudente propor uma tarefa que consistia na seguinte afirmativa: “A 

paisagem social não é somente o que percebemos pelos sentidos, mas uma construção dos 

homens para suprir suas necessidades”. Depois de discutir no grupo, os alunos produziram um 

texto justificando a afirmativa. Um grupo produziu o seguinte texto:  

                                                           
81

 - Esse texto foi traduzido, do espanhol para o português, pelo autor do artigo. 
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A paisagem está em constante transformação pela necessidade do 

homem, ele modifica a paisagem plantando com a necessidade de se 

alimentar, constrói casas, com a necessidade de morar, construindo 

estradas para se locomover, ele construiu pontes com a necessidade de 

passar de um lado para o outro do rio, construiu prédios e casas para 

vender ou alugar com a necessidade financeira, praças e campos de 

futebol com a necessidade de lazer, construiu as captações de água 

com a necessidade de limpar uma água contaminada, etc. A paisagem 

é além do que sentimos pelos sentidos, o homem modifica a paisagem 

para suprir suas necessidades (I. J. G. T.).  

 

As produções sinalizam que os alunos se apropriaram das mudanças causadas pelas 

intervenções dos homens nas paisagens para suprir necessidades e que nelas estão presentes 

questões políticas, econômicas e sociais. 

Por fim, a última ação, consiste na avaliação da aquisição da forma geral. Essa 

 

[...] avaliação não consiste na simples constatação destes momentos, 

mas no exame qualitativo substantiva do resultado da assimilação (do 

procedimento geral da ação e do conceito correspondente), em sua 

confrontação com a finalidade. É justamente a avaliação que ‘informa’ 

aos escolares se resolveram ou não determinada tarefa de 

aprendizagem
82

 (DAVÍDOV, 1988, p. 184). 

 

Como resultado da resolução de um problema de aprendizagem os alunos discutiram 

e produziram, individualmente, um texto que expressou o entendimento de paisagem, como a 

que se segue:  

 

                                                           
82

 - Esse texto foi traduzido, do espanhol para o português, pelo autor do artigo. 
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Existem dois tipos de paisagem, a natural e a social. A natural é uma 

paisagem onde o homem não modificou, a paisagem natural são 

montes, rochas, rios, cachoeiras, vulcões, morros, matas etc. A 

paisagem social (ou cultural, humanizada), são a mesma coisa, porque 

o homem modifica, como os prédios, pontes, casas, ruas, viadutos, 

fontes e etc. A paisagem natural é uma paisagem muito bonita, porque 

o homem ainda modificou, a paisagem cultural, social, humanizada, 

artificial, são as que o homem modificou, são paisagens bonitas, mas 

não igual a paisagem natural, pelas questões sociais, falta de trabalho, 

de comida, falta de casa, falta de saneamento básico, falta de água, 

falta de estudo, falta de calçados. A paisagem natural ou cultural pode 

ser sentida, como no tato, olfato e etc. (B. A). 

 

Se analisarmos as produções iniciais e finais dos alunos percebemos avanços 

significativos na aprendizagem relacionada ao conceito de paisagem, uma vez que a maioria 

dos alunos conseguiu diferenciar paisagem natural e humanizada e as modificações causadas 

pelo homem para suprir suas necessidades. Isso pode ser observado nas produções abaixo – 

inicial e final - respectivamente. 

 

Paisagem é um lugar onde podemos observar, ouvir e sentir cheiros, 

tanto na natureza, quanto na cidade (I. N. M).  

Paisagem é tudo o que vemos, ouvimos e sentimos independentemente 

se é natural ou humanizada. A paisagem natural predomina os 

elementos naturais, como árvores, rios, serras, mares, matas, etc. 

aquelas paisagens que não tem intervenção humana. Já na paisagem 

humanizada, predominam os elementos construídos pelos homens, 

como casas, prédios, carros, ruas, etc. aquelas paisagens que o homem 

modificou, para suprir as suas necessidades. Na paisagem, também 

podemos observar as questões sociais, exemplo, a diferença na 

distribuição de renda salarial, podemos observar isso, nas paisagens 
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com casas maiores que as outras, com mais conforto, mas lazer, 

crianças mais bem vestidas, com uma educação melhor (I. N. M.). 

 

Essa produção, assim como outras, mostra que ocorreram mudanças significativas no 

entendimento de paisagem, uma vez que no primeiro relato o aluno trouxe apenas uma 

definição de paisagem e, no texto final, conceitua paisagem a partir de suas diferentes formas, 

no espaço geográfico, sendo passíveis de mudanças. 

 

Considerações 

 

Esse estudo tinha como objetivo analisar as contribuições da organização do ensino, 

na perspectiva desenvolvimental, junto aos alunos do 6º ano de uma escola pública estadual 

de Barra do Garças/MT. Ao desenvolvermos essa organização percebemos os desafios; por 

um lado, porque requer domínio das principais categorias do materialismo histórico-dialético 

e da abordagem histórico-cultural que traz contribuições importantes para a didática; por 

outro lado, está o desafio de superar uma organização de ensino que privilegia a transmissão 

da definição dos conteúdos, compreendidos como produto, que são absorvidos passivamente 

pelos alunos. 

Soma-se a isso, a nossa pouca vivência, tanto na educação básica como na superior, 

de momentos em que o ensino foi organizado nessa perspectiva teórica; a inexperiência com o 

exercício da docência na educação básica; dos alunos estarem acostumados com as filas e 

com a realização de tarefas individuais; do hábito de resolver questionários que se reduziam a 

cópia do livro didático, entre outras. 

O desenvolvimento dessa didática acabou interferindo no trabalho da professora 

regente da sala, pois os alunos passaram a reivindicar a realização de trabalhos em grupo e 

tarefas, cuja resposta não precisava ser copiada do livro didático, mas construída a partir de 

suas reflexões a respeito do espaço geográfico. 

Outra questão importante foi o desenvolvimento da oralidade por parte dos alunos 

que tinham espaço para expressar suas ideias e compreensões a respeito do conceito em 

estudo. Isso porque as aulas privilegiavam discussões em grupos para a resolução de 

problemas, tanto desencadeados pelo professor como pelos colegas, o que demandava 
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discussões e elaborações de sínteses a ser apresentadas aos demais colegas de sala. Vale 

ressaltar que alguns alunos que, por timidez ou falta de oportunidade, dificilmente liam e 

expunham suas ideias começaram a se motivar e participar das aulas. Em nosso entendimento, 

isso ocorreu em função do ambiente criado em sala de aula para que todos os alunos 

pudessem expressar seu processo de apropriação do conceito. 

Apesar das mudanças em relação à aprendizagem dos alunos é preciso registrar que 

as situações concretas dificultaram maiores avanços em relação ao desenvolvimento 

cognitivo, uma vez que: A duração do estudo foi de apenas oito horas; os alunos estavam 

acostumados com outra perspectiva de ensino-aprendizagem; o procedimento didático foi 

utilizado apenas nas aulas de Geografia e; porque alguns alunos chegaram apenas à formação 

do pensamento empírico. 

Mesmo assim, consideramos que a organização do ensino fez a diferença no processo 

de ensino-aprendizagem, uma vez que a maioria dos alunos participou ativamente das ações, 

operações e tarefas propostas, conseguiram ampliar seus conhecimentos em relação ao 

conceito de paisagem e relacioná-los com as situações vividas, o que sinaliza para a formação 

do pensamento teórico. 
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Resumo:  

Esse trabalho teve como objetivo verificar por meio de entrevistas reflexivas os conceitos de 

educação rural e de educação ambiental que professores e gestores de escolas rurais de 

Uberlândia utilizam atualmente. Os resultados indicam que existem duas vertentes de 

educação ambiental distintas em prática: uma conservadora, baseada no dever de preservar o 

meio ambiente, e outra transformadora que tenta fazer com que o estudante perceba que é 

parte desse meio ambiente e pode agir para transformá-lo. Dialogando com o sistema 

Elkonin-Davidov, a partir das entrevistas, verificou-se que é necessário um debate entre as 

diferentes concepções para projetos mais efetivos e um meio interessante de fazer isso seria 

através da formação continuada dos educadores, fato que se demonstrou efetivo nas ações de 

uma das escolas entrevistadas. Vemos que é de extrema importância a criação de um conceito 

teórico unificado de educação ambiental para nossa prática docente. 

Palavras-chave: Educação_Ambiental; Escolas_rurais; Educação_do_Campo. 

 

1. INTRODUÇÃO 

 

O objetivo desse trabalho é analisar o conceito de educação ambiental aplicado nas 

escolas rurais de Uberlândia, dialogando com a teoria do ensino desenvolvimental de 

Elkonin- Davídov, para obter um retrato da práxis vigente nesse universo amostral. A seleção 

desses dois temas aparentemente desconexos, a educação rural e a educação ambiental, 

ocorreu devido a um vínculo não usual entre eles, mas importante no cenário nacional: A 

matriz econômica do país.  

Desde o surgimento do Brasil como nação independente até os dias atuais, essa matriz 

é formada, principalmente, pelo agronegócio e pela mineração. Ambas atividades de 

exploração diretas dos recursos naturais, que atuam diretamente nas áreas interioranas do país, 
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regiões principalmente rurais. Essas atividades econômicas geram conflitos sócio ambientais 

(PORTO et al., 2009), que já se tornaram parte da política nacional, com enfrentamento de 

grupos distintos, como os ruralistas, representantes das classes dominantes oligárquicas, e os 

ambientalistas, representantes de movimentos sociais e empresas do terceiro setor 

(BELFORT, 2012). No entanto, as pessoas mais afetadas por esses conflitos (populações 

indígenas e rurais, camponeses e quilombolas) raramente possuem conhecimento dos 

conteúdos abordados nesses conflitos e raramente têm voz política para atuar neles. 

Nesse contexto, Uberlândia é um município vinculado ao ambiente rural, pois tem sua 

origem em fazendas e pastagens, seguido de um rápido crescimento de sua área urbana no 

século XX, baseado no transporte de bens rodoviários (MOTA, 2013). Esse crescimento foi 

impulsionado por conflitos e exploração do trabalho (MACHADO, 2009), incluindo conflitos 

ambientais (MENDONÇA; LIMA, 2000).  

De maneira análoga ao resto do país, os conflitos ambientais também ocorrem 

próximos às áreas rurais em Uberlândia, sejam em assentamentos dos movimentos sociais, 

seja pela presença de empreendimentos nas áreas rurais, como fazendas produtoras de 

alimentos para grandes indústrias ou usinas geradoras de energia nos rios. Esse cenário 

reforça a importância da educação ambiental e da educação rural para o município, que 

necessita educar a população rural para dar voz a ela e permitir sua participação efetiva nos 

conflitos ambientais da área.  

Além disso, a educação ambiental é essencial para despertar no discente a consciência 

de preservação e de cidadania, fazendo-o entender, desde cedo, que o futuro depende do 

equilíbrio entre homem e natureza e do uso racional dos recursos naturais (MEDEIROS et al., 

2011b). Também precisamos ter cada vez mais claro o papel político da educação ambiental: 

ela não é apenas um acessório da educação, mas é uma educação que envolve a reconstrução 

do sistema de relações entre as pessoas, a sociedade e o ambiente natural (ZAKRZEVSKI, 

2007). 

No Brasil, a educação ambiental tornou-se lei em 27 de abril de 1999, pela Lei N° 

9.795 – Lei da Educação Ambiental, onde em seu Art. 2° afirma: 

A educação ambiental é um componente 

essencial e permanente da educação 

nacional, devendo estar presente, de 
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forma articulada, em todos os níveis e 

modalidades do processo educativo, em 

caráter formal e não-formal. 

Apesar da educação ambiental já existir como direito constitucional (art. 225, §1º, 

inciso VI) (LIPAI et al., 2007; MEDEIROS et al., 2011a), a criação dessa lei foi importante 

para a expansão da educação ambiental no território nacional e para criação de uma política 

nacional sobre o tema. Esse fato destaca o Brasil, pois é o único país da América Latina que 

possui uma política nacional específica para a Educação Ambiental (MEDEIROS et al., 

2011b). 

Considerando as exigências educativas legais expostas acima, assim como a 

importância da educação ambiental para resolução e compreensão dos conflitos na sociedade 

brasileira contemporânea esse artigo tem como objetivo caracterizar como é abordada a 

educação ambiental nas escolas municipais rurais de Uberlândia, sob a ótica de professores/as 

e gestores/as da educação de 8 (oito), das treze (13), escolas municipais, consideradas de zona 

rural, em Uberlândia. 

A seleção dos conceitos de educação ambiental utilizados pelos professores é um 

passo importante para iniciarmos a análise, pois para Vigotski (2001) o desenvolvimento das 

características psicológicas humanas é influenciado pela cultura, ao interiorizar as 

experiências culturais, os sujeitos reelaboram as formas de ação realizadas externamente e 

aprendem como organizar seus processos mentais (KÜSTER, 2016).  

Na teoria do ensino desenvolvimental, o conceito do pensamento teórico é essencial 

(LIBANEO; FREITAS, 2013) e a mediação didática do professor tem como função principal 

desencadear a atividade cognitiva dos alunos por meio de um encaminhamento metodológico 

do processo de ensino-aprendizagem. No decorrer desse processo, Libâneo (2009) saliente 

que existe a necessidade de o professor intervir nos motivos dos alunos, estabelecendo, elos 

entre as ações mentais dos alunos e o conhecimento, dessa forma, proporcionando uma 

possível construção/formação dos conceitos (KÜSTER, 2016). 

Tendo em vista essa situação pretendemos partir dos conceitos do que é educação 

ambiental pertencentes aos sujeitos imersos na práxis das escolas rurais para fazer um diálogo 

com a teoria do ensino desenolvimental. 
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2. METODOLOGIA 

 

Para permitir que os participantes do estudo pudessem se expressar livremente, e 

resguardar esses indivíduos, optou-se por manter o anonimato total, tanto de instituições 

quanto de pessoas dentro desse trabalho. Para manter o anonimato dos entrevistados foram 

adotados critérios de codificação (LAVILLE; DIONNE, 1999): as escolas tiveram seus nomes 

reais alterados para nomes de fitofisionomias do Cerrado e as pessoas (professores/as e 

diretores/as) tiveram seus nomes substituídos por nomes populares de plantas do Cerrado. 

A metodologia será dividida em definição do universo amostral, métodos para obtenção dos 

dados e processos de análise desses dados, definidos em mais detalhes abaixo: 

 

2.1. Definição do universo amostral 

2.2.  

Foram selecionadas 8 das 13 escolas rurais de Uberlândia. Dentro das escolas rurais, 

optamos por utilizar um grupo composto por duas classes: gestores/as das escolas (diretores) e 

os/as professores/as de Ciências do 9º ano. A escolha dessas classes foi baseada nas seguintes 

asserções: muitos dos projetos de educação ambiental surgem de fontes externas à escola (por 

exemplo, ONGs ou empresas) (LOUREIRO et al., 2007), passando necessariamente pela 

direção/gestão da escola. Além disso, devido ao caráter interdisciplinar da educação ambiental 

é importante que exista a participação da direção/gestão escolar para promover a integração 

dos professores (GUERRA; GUIMARÃES, 2007). Por isso, a direção é um componente 

essencial para entendermos o panorama da educação ambiental. 

Normalmente, a educação ambiental, apesar de ser um tema transversal e 

interdisciplinar em essência, é vinculada por afinidade com o conteúdo ao professor de 

Ciências (em maior grau) ou Geografia (em menor grau) (BIZERRIL; FARIA, 2007; 

OLIVEIRA et al., 2007). Como os professores de Ciência são mais comumente citados como 

responsáveis pela execução dos projetos de educação ambiental nas escolas, foram escolhidos 

como grupo alvo, pois devido a restrições temporais na execução do projeto era inviável 

entrevistar as duas classes. 

O 9º ano foi escolhido por dois motivos: primeiramente padronizar o estudo, visto que 

todas as escolas rurais municipais de Uberlândia possuem essa série, e posteriormente quebrar 
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a visão de Educação Ambiental vinculada a um conteúdo específico. Como na rede municipal 

os conteúdos que predominam no 9º ano são “matéria e reações químicas”, 

conteúdosvinculados mais as disciplinas de química e física e que, geralmente, não são 

diretamente relacionados à educação ambiental, a adoção dessa série como padrão gera uma 

ruptura na relação direta entre a educação ambiental e um conteúdo específico (por exemplo, 

ecologia). 

Dentro das escolas estudadas dezesseis (16) participantes foram entrevistados (8 

diretores e 8 professores), sendo que um professor de uma das escolas se recusou a participar 

e em outra escola ocorreu a substituição do professor do 9º ano, e optou-se por entrevistar 

ambos os professores, o antigo e o novo. 

 

2.2. Métodos para obtenção de dados 

 

Para averiguar as concepções de cada um dos participantes selecionados foi utilizada 

uma metodologia de questionário semiestruturado baseada na entrevista reflexiva 

(SZYMANSKI et al., 2010a). Seguindo orientações metodológicas das próprias autoras 

(SZYMANSKI, 2010), esse método consiste em considerar que, da mesma forma que quem 

entrevista tem/busca informações, quem é entrevistado também está processando um conjunto 

de conhecimentos e pré-conceitos sobre o interlocutor e organizando suas respostas para 

aquela situação (SZYMANSKI, 2010). A proposta da entrevista reflexiva supõe que a 

entrevista é um encontro interpessoal que inclui a subjetividade dos protagonistas que, juntos, 

vão construir um novo conhecimento através do encontro de seus mundos sociais e culturais, 

numa condição de horizontalidade e equilíbrio das relações de poder. A reflexividade tem “o 

sentido de refletir a fala de quem foi entrevistado, expressando a compreensão da mesma pelo 

entrevistador e submeter tal compreensão ao próprio entrevistado, que é uma forma de 

aprimorar a fidedignidade” (SZYMANSKI, 2010, p. 197). Nesse trabalho temos uma 

intencionalidade que vai além da mera busca de informações, pretendemos criar uma situação 

de confiança para que o entrevistado se torne mais receptivo, colaborando para, além de trazer 

informações e dados, auxilie na construção do conhecimento e do discurso. O 

objetivoprincipal da escolha do método de entrevista reflexiva é a grande participação que 

essa metodologia permite ao entrevistado no estudo, elaborando um conteúdo final da 
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entrevista com sua participação. Dessa maneira, o método permitirá obter uma visão menos 

enviesada teoricamente e mais pragmática, com conceitos que realmente são aplicados nas 

escolas rurais uberlandenses. 

Mais detalhes da metodologia aplicada, assim como o questionário aplicado, termos de 

consentimento e transcrição integral das entrevistas encontram-se disponíveis na monografia 

“Da polifonia a sinfonia: acordes das escolas rurais de Uberlândia na canção ambiental” 

(GEDRAITE, 2017). 

 

2.3. Processo de análise dos dados 

 

A análise dos dados seguiu as orientações metodológicas de Szymanski et al. (2010), 

considerando a análise como um processo contínuo entre entrevistar, transcrever, reviver, 

analisar, categorizar e dialogar com textos de referência. Foi utilizado o modelo aberto de 

definição para criar as categorias analíticas (LAVILLE; DIONNE, 1999): foi realizado um 

recorte dos conteúdos das entrevistas codificadas e, a partir dos recortes mais importantes, 

foram criadas categorias para análise. A análise final do conteúdo adotada nesse trabalho é o 

método da “análise qualitativa do conteúdo de maneira a elaborar uma construção iterativa de 

uma explicação” (LAVILLE; DIONNE, 1999). 

 

3. RESULTADOS 

 

O que chama a atenção nas respostas sobre educação ambiental é que elas foram 

divididas em dois grandes grupos: o grupo que trata educação ambiental como um dever (n=8, 

50% das entrevistas) e aquele que considera a educação ambiental como o processo de 

colocar-se como parte do meio ambiente (n=5, 30% das entrevistas). A ética e o dever são os 

conceitos mais comuns de ouvir no primeiro grupo, que engloba a educação ambiental como 

um processo de dever. O exemplo mais citado é: “Você não pode jogar lixo no chão” e nós 

devemos preservar a natureza para as gerações futuras. 

 

É uma pergunta assim… complicada nos dias atuais, né. Porque 

assim, educação ambiental é muito amplo né? (…) Mas assim, a visão 
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que a gente tem, assim, enquanto professor, né, é passar um 

pouquinho, né, dessa conscientização para os nossos alunos. Porque 

assim a gente tenta um mínimo passar, embora a gente… aqui a gente 

não pratica muito, a gente, os professores fazem né um trabalho, com 

os meninos, desde o primeiro ano, né, mais principalmente na área de 

ciências, geografia, né. Mais … interligado. As matérias afins. Com… 

e vai trabalhando essa conscientização com eles, então assim, eles já 

chegam na escola com outra visão. Com relação aos assentamentos, 

vários desmatamentos por conta desse assentamento, né, então, assim 

né, aquela coisa assim, meio que você vive em uma realidade rural, 

onde eles… eles praticam ações nocivas ao meio ambiente, né, 

agrotóxicos, tudo né… tem uma fazenda gigante aqui, que tem 

lavoura, soja né. Então eles lidam com isso o tempo todo, aí não usam 

os equipamentos do agrotóxico, batem veneno de qualquer jeito né, 

então assim…… É uma coisa que assim, é muito difícil, a gente tenta 

com a teoria incutir aquela responsabi…, mas, Ah não tia, mas meu 

pai faz isso a muitos anos. Né. Tipo lavar o recipiente que vem o 

agrotóxico no rio e reutilizar aquela vasilha. Então isso é comum para 

os nossos alunos aqui. Eu acho, assim, que a dificuldade maior seria a 

conscientização mesmo, né. Tornar-se consciente, né, que ela precisa 

do meio ambiente e procurar alternativas de formação, alguma coisa 

assim, para tentar divulgar. (Diretora Cajuzinho, Escola Cerradão) 

Porque é uma atitude, a questão ambiental, é uma mudança de atitude. 

É cultural isso. Então, não vai ser de um dia para o outro que a gente 

vai conseguir superar, e vamos dizer assim, minimizar todas as 

questões, que são bastante amplas. (…) Então eu procuro encaixar, 

colocar, assim as relações pessoais, interpessoais, nessa problemática. 

não foca somente a fauna e a flora, e os ambientes, mas também (…,) 

já tira aquela visão antropocêntrica da ecologia. 

É eu penso em educação ambiental como uma prática individual, da 

seguinte maneira: A gente começa pelo exemplo, então nada mais 
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natural, que eu ter uma prática e cobrar a partir da minha prática, 

sendo um educador ambiental. E acredito que a transmissão desses 

valores para a comunidade escolar vai render frutos, com certeza, 

porque a palavra enverga, mas o exemplo arrasta. Então eu acho que é 

por aí, essa forma de trabalhar a educação ambiental. Não adianta eu 

ter um discurso, e a minha prática ser outra. (Professor Mangaba, 

Escola Cerrado Rupestre). 

 

Essa categoria pode ser enquadrada na Educação Ambiental Conservadora, conforme 

classificada por Guimarães (2004): é uma educação ambiental que mantém o paradigma 

hegemônico da sociedade atual. Ela não incentiva ao pensamento crítico, ao ativismo ou a 

discussão política, sendo que a discussão ambiental é reduzida ao ambiente local, sem 

estabelecer ligações de causa e efeito, ou uma relação mais profunda com os agentes do 

processo. 

O aluno encara esse tipo de educação ambiental como um dever, uma obrigação, sem 

entender as consequências, por exemplo, que o seu ato de jogar o lixo no chão pode causar. E, 

ao mesmo tempo que existe um diálogo na escola, existe uma prática diferente no núcleo 

familiar, como foi evidenciado pela fala da Diretora Cajuzinho. Esse conflito entre teoria e ato 

acaba gerando uma prática educativa vazia, não significativa. O conceito teórico acaba não 

sendo construído pelo estudante. 

Uma crítica a esse modelo de educação ambiental é que cria uma separação entre o 

meio ambiente e o estudante. O meio ambiente é algo externo, é a floresta, o Cerrado… Eu 

tenho que preservar esse algo externo, que eu não conheço direito, não tenho nenhuma relação 

emocional, porque é um dever. O vínculo e a relação não existem para o estudante, o que não 

leva a uma prática reflexiva (JACOBI, 2005). 

Outra vertente um pouco menos baseada no dever, mas ainda relacionado a essa 

categoria é o “cuidar do meio ambiente”, ou conscientizar para o cuidado do meio ambiente. 

É um discurso com menos negatividade na sua formulação (não se usa o imperativo negativo, 

como “você não pode demorar no banho” ou “não jogue lixo no chão”) e gera uma ligação 

levemente emotivo-afetiva, com relação ao cuidar, nutrir. Mas na maioria das vezes esse 

discurso mantém a relação com o paradigma hegemônico. 
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Bom, para mim o conceito de ambiental é cuidar do ambiente. Mas 

quando eu penso o ambiente, é tudo. Eu estou no ambiente. Né? 

Então sou eu, o que está em volta de mim, as pessoas que tão em 

volta de mim. É todo esse espaço. Né, é tudo isso. É cuidar disso. Eu 

vejo como esse trabalho de conscientização mesmo. E ação. 

Eu tenho um projeto interno. Né, nós estamos com um projeto 

interno junto a monitores, e ele vai ser ampliado junto aos demais 

professores, sobre o cuidado desse espaço.No sentido de… de… de 

cuidar desse ambiente. Cuidar e como nós podemos melhorar ele. E 

tudo, não é só o ambiente árvore, planta, jardinagem. Também. Mas 

também o cuidado com a sala, o cuidado com o colega… (Diretora 

Baru, Escola Cerrado) 

 [NT: Educação ambiental] é um assunto que deva estar MAIS 

presente. A gente tem que começar desde lá, a educação infantil. EU 

cuidar do meio ambiente que eu estou. Que eu faço parte dele. Eu 

estou na cadeia, ali do meio ambiente. E outra coisa, o meio 

ambiente ele me devolve o que eu coloco nele. Sabe o que esse meu 

aluno ele tem que aprender em relação ao meio ambiente? Ao 

cuidado?… A questão de eu cuidar melhor do ambiente que eu estou 

inserido. E a gente tem que atentar a que? O meio ambiente é o que? 

O meio ambiente é aonde eu estou inserido! E seu eu não cuidar, eu 

não estou cuidando de quem? De mim. Vou deixar essa terra para 

quem? (Diretora Genipapo, Escola Mata Seca). 

 

O outro grupo representa uma outra visão de educação ambiental, mais próxima da educação 

ambiental crítica de Guimarães (2004) e da educação ambiental reflexiva de Jacobi (2005). A 

base conceitual desse grupo é que o estudante deve conseguir se enxergar como parte do meio 

ambiente, incluindo as relações que ele possui com a natureza e o local onde vive. De onde 

vem a água, qual o custo ambiental da energia e para onde vai o lixo são questões 

interessantes que podem ser trabalhadas com esse conceito de educação ambiental. 
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É a definição é meio confusa, mas eu acho que educação ambiental é 

como se trabalhar com os alunos de forma que eles se enxerguem 

como parte daquele ambiente. Mas, como parte transformadora, então 

por exemplo da mesma foram que nós temos que passar para eles que 

existe o fator humano modificando o ambiente, por um lado negativo, 

existe também a possibilidade de modificar o ambiente pelo lado 

positivo, e que eles são agentes para isso. Assim quando a gente fala 

de educação ambiental parece que ela só é trabalhada na escola 

quando vem algum projeto. E que seja só uma função do professor de 

ciências ou de biologia, e na verdade isso não é verdade prefeitura eu 

gosto de trabalhar com os meninos muito o trabalho de feira de 

ciências. Então a gente sempre faz trabalhos voltados para parte 

ambiental. Mas nos últimos dois anos eu tenho tentando, pelo menos, 

trabalhar com os meninos de uma forma que…, por que os meninos 

têm a noção de que o meio ambiente é tudo aquilo que está fora da 

escola. Tipo assim, é a floresta, é o Cerrado, é o Parque do Sabiá, é o 

rio, é a fazenda. É isso que é o meio ambiente para eles. Não, eles não 

conseguem se enxergar como parte daquilo ali, então eles não 

conseguem nunca chegar ao ponto de querer falar assim: não, eu 

consigo modificar isso aqui por um lado positivo. Então nos últimos 

anos eu tenho trabalhado com eles mais ou menos nesse sentido. Até 

fiz um trabalho na outra escola, mas foi na área urbana, que é, que a 

ideia trabalhando com os meninos surgi, era uma turma muito boa, 

que era, amm, a gente trabalhou “EUbiente”, então, tipo, era como se 

eles conseguissem se enxergar como parte daquele ambiente que eles 

deveriam transformar, que inicialmente, a gente trabalhou com eles 

que era a escola. Como a gente pode transformar a escola. Então para 

mim educação ambiental é isso, é começar do ponto de que essa 

criança tem que se ver como agente transformador do lugar que ela 

vive. (Professor Pequi, Escola Cerrado) 
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Então para mim, pensar no ambiente é pensar no espaço em que eu 

vivo. Então assim, eu penso muito mais no formato micro, vamos 

dizer assim. As vezes na minha casa, no espaço da escola… O cuidado 

no ambiente em que eu vivo, menor, para que isso seja propagado 

num todo. 

Mas quando eu penso em educação ambiental é eu tentar transmitir 

para as crianças alguns critérios para preservar esse ambiente onde a 

gente vive… 

Até dentro da escola isso acontece, a gente acaba restringindo a 

educação ambiental só para um professor de ciências, ou as vezes um 

professor de geografia. Então a gente precisa as vezes mudar um 

pouco isso e entender que a educação ambiental pode ser… 

interdisciplinar, vamos dizer assim. O professor de história pode 

trabalhar isso, quando a gente pensa no ambiente onde, onde… esse 

aluno vive, né. Mas isso assim, é na minha concepção, quando a gente 

pensa no ambiente como o espaço onde a gente está. (Diretora Buriti, 

Escola Cerrado Rupestre) 

Eu também vejo dessa forma. A educação ambiental, ela é o todo. É 

só… é… é… O respeito a nossa casa comum. Todos deveriam ter esse 

conceito formado, mas a gente vê que as pessoas, muitas vezes, elas 

deixam… é... é como a Barbatimão colocou. Ela… é… se não se 

educar. Se isso, depois, vai gerar problema para mim. Eu penso assim, 

não, a educação ambiental ela está só lá fora, ela não… eu não faço 

parte disso não. Ela faz… o problema está é só lá fora. Eu tenho visto 

um trabalho que está sendo feito pela igreja católica sobre os biomas, 

foi lançado agora na campanha da fraternidade, daí eu estou achando 

interessante algo que está acontecendo no ambiente aonde eu moro. 

Como a igreja tem conscientizado as famílias a respeito da 

importância, do cuidado com o meio ambiente, e como a pessoa, que 

está ali, na sua casa, pode fazer o bem para a natureza, eu, 

ultimamente estou vendo que meus vizinhos, agora que 
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conscientizaram da importância de colocar o material reciclável lá 

fora, para o caminhão passar. Ninguém colocava. Eu… eu ainda 

colocava o meu lá fora e… eu pensava, será que já passou porque não 

estou vendo ninguém colocar. Aí agora, eles estão colocando. Como 

que eu, dentro da minha casa, eu posso contribuir para a natureza. 

Então, olha que penas coisas que a pessoa pode ajudar e pensa que não 

é importante. (Professora Barbatimão, Diretora Araça e Pedagoga 

Bicuiba, Escola Vereda). 

 

Esse conceito de educação ambiental é um pouco mais profundo, porque abarca uma 

miríade de relações complexas, partindo da própria realidade do aluno. É algo difícil de 

trabalhar devido a sua heterogeneidade, pois além da ação envolve outros agentes que fogem 

do ambiente escolar. O exemplo acima da professora Gravatá é ótimo para ilustrar esse 

conceito: o fato de os alunos viverem em um local sem saneamento básico e sem coleta de 

lixo afeta diretamente a prática escolar, inclusive entrando na questão da saúde (tanto do 

aluno quanto da escola, já que diversas parasitoses podem ser compartilhadas). Partir dessa 

realidade para trabalhar a educação ambiental é extremamente importante, especialmente se 

trabalhada de maneira crítica. O fato de não ter coleta de lixo leva a família do aluno a 

queimar o lixo. Qual é o problema desse ato para o meio ambiente? E para a família do aluno? 

O que pode ser feito para solucionar o problema? A educação ambiental sobre essa ótica 

frequentemente acaba envolvendo questões políticas, cívicas e relações entre agentes sociais, 

além da relação entre os conteúdos científicos e os saberes populares. 

Esses dois conceitos de educação ambiental encontram-se, paradoxalmente, 

coexistindo nas escolas rurais de Uberlândia. Algo que se destaca na diferenciação dos grupos 

criados nessa análise, tanto considerando as concepções de educação ambiental, quanto 

considerando a percepção de mudanças é o tempo de experiência: Professores com menos 

tempo de experiência tem uma percepção de vivência e conceitos diferentes dos seus pares 

mais antigos. 

Uma hipótese para explicar esse fenômeno é a mudança na formação dos professores, 

que se adapta aos processos históricos. A educação ambiental começou em conjunto com os 

movimentos ambientalistas na década de 60 e vem se modificando desde então (CASCINO, 
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1999). O início foi a inserção na sociedade de que o meio ambiente é finito e são necessárias 

ações para sua conservação, principalmente a educação das gerações futuras. Essa educação 

ambiental foi se transformando a partir de uma educação ambiental conservadora para uma 

educação ambiental crítica (GADOTTI, 2000; GUIMARÃES, 2004; JACOBI, 2005). Do 

ponto de vista legislativo, a educação ambiental surge de forma efetiva no Brasil com a Lei da 

Educação Ambiental, em 1999 (BRASIL, 1999). Esse movimento histórico reflete na 

sociedade no processo de formação de professores, já que as disciplinas de educação 

ambiental começaram a ser ofertadas obrigatoriamente no ensino superior no início dos anos 

2000 (GOUVÊA, 2006; SATO, 2001). É interessante que os próprios entrevistados possuem 

essa percepção, que pode ser vista na fala da Professora Mangaba (“A gente tinha uma 

disciplina ecologia no currículo antigo, mas que focava a questão de educação ambiental 

também, mas mais a flora e fauna). 

Uma maneira interessante de confrontar essas duas teorias existentes é justamente 

através do ensino desenvolvimental (DAVYDOV, 1998) – uma ferramenta interessante que 

pode, através da reflexão, orientar esses professores (MIRANDA, 2010): A organização do 

ensino, pautada na Teoria do Ensino Desenvolvimental, proposta 

por Davydov permite identificar e compreender os aspectos que devem ser considerados 

durante o processo de aprendizagem, formando uma educação ambiental crítica. 

Küster (2016) relata uma aplicação interessante do sistema Elkonin-Davidov no ensino 

de Educação Ambiental, permitindo o desenvolvimento de uma vertente crítica, baseada no 

desenvolvimento de uma teoria do consumo por parte dos alunos.  

Uma sugestão interessante seria apresentar o ensino desenvolvimental em cursos de 

formação continuada, especialmente para professores que tenham uma formação básica mais 

antiga, visando o desenvolvimento de uma nova teoria de educação ambiental, em confronto 

com a educação ambiental conservadora que persiste nos professores com mais tempo de 

docência nas escolas rurais de Uberlândia.  
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RESUMEN 

El desarrollo de habilidades intelectuales en la educación básica, específicamente las que se 

relacionan con las matemáticas y las operaciones con números racionales, constituye un tema 

de la didáctica necesario abordar. En este trabajo se propone un sistema de clases que puede 

contribuir al desarrollo de habilidades a partir de que el estudiante: 1) defina qué son las 

fracciones; 2) realice representaciones numéricas, gráficas y con objetos reales; 3) ordene, 

compare, clasifique y determine fracciones equivalentes y 4) sume fracciones y resuelva 

problemas aditivos de fracciones con diferente denominador. El sistema de clases se 

desarrolló a partir de un diagnóstico realizado a alumnos del primer grado de Educación 

Secundaria, en la Región Mixteca del Estado de Oaxaca, México, a través del cual se detectó 

este problema como una de las principales dificultades. La estrategia se fundamenta en la 
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Didáctica desarrolladora considerando también la génesis de las habilidades intelectuales. Se 

comparte la metodología y los resultados del estudio. 

Palabras clave: habilidades intelectuales, didáctica desarrolladora, resolución de problemas 

de fracciones. 

 

INTRODUCCIÓN 

 

El desarrollo intelectual es conducido por la enseñanza y se da a partir de dos líneas: la 

primera es el desarrollo funcional (cambios cuantitativos) y la segunda la de los cambios 

cualitativos (Talizina, Solovieva y Quintanar, 2017). La formación de las actividades 

cognoscitivas facilita a los estudiantes de primer grado de Educación Secundaria la resolución 

de problemas en la asignatura de Matemáticas y en particular aquellos que implican la adición 

de fracciones con diferente denominador.  

La experiencia que viven los estudiantes al aprender fracciones y matemáticas en la 

escuela puede generar el gusto o rechazo por las mismas. Actualmente, la idea que tiene un 

gran número de personas, incluidos los alumnos de secundaria, acerca de las fracciones y las 

matemáticas es negativa, debido a que encuentran este contenido y esta disciplina difícil, 

abstracta y aburrida por su aparente complejidad. A este respecto, Torres (2011, citado en 

Muñiz-Rodríguez, 2014) dice: “descubrir que las matemáticas son una ciencia fascinante, es 

un trabajo difícil, puesto que es necesario terminar con esos mitos que la caracterizan”. 

En la asignatura de matemáticas de primer grado de Educación Secundaria, en el eje 

temático: Sentido numérico y pensamiento algebraico, se desprende el tema de Problemas 

aditivos, en el cual se desglosa el contenido de resolución y planteamiento de problemas que 

implican más de una operación de suma y resta de fracciones. En este sentido se exige que los 

estudiantes posean un buen nivel de desarrollo de sus habilidades intelectuales, ya que la 

resolución de problemas es una habilidad de pensamiento complejo.  Las fracciones han 

formado parte del currículo de la educación básica por más de un siglo y, por su complejidad 

a través del tiempo, se han generado diferentes adecuaciones en su enseñanza. 

En la educación básica en México, las principales reformas que han influido 

directamente en la enseñanza de este tema son las siguientes: 1) cuando se implementó la 

recta numérica (1972); 2) cuando se asumieron ideas piagetianas (1982) incrementando el uso 
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de apoyos gráfico e incluyendo la manipulación de objetos; 3) aplazando  la introducción del 

tema de fracciones  hasta tercero y cuarto de primaria, y hasta la secundaria la multiplicación 

y división , de ahí en adelante (1993, 2002 y 2011) no se presentaron cambios substanciales. 

La dificultad que se presenta en los alumnos del primer año de Educación Secundaria en 

relación con la resolución de problemas aditivos de fracciones y en general del proceso 

enseñanza-aprendizaje de las matemáticas es una preocupación constante. Evaluaciones como 

las realizadas en el 2012 a través del “Programa Internacional para la Evaluación de los 

Alumnos” (PISA),  ENLACE (Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros 

Escolares) en el 2013 y actualmente PLANEA (Plan Nacional para la Evaluación de los 

Aprendizajes) colocan a los estudiantes de México en el nivel más bajo, por no alcanzar las 

competencias básicas en matemáticas; por no tener los conocimientos y habilidades 

suficientes en la asignatura de matemáticas,  por presentar dificultades en la resolución de 

problemas aditivos con números naturales, decimales y fraccionarios y en la resolución de 

problemas que implican números fraccionarios y decimales(combinados). 

En este trabajo se asume que el problema en la enseñanza de la resolución de 

problemas aditivos de fracciones es la forma en que se enseña: pues no se desarrollan en los 

estudiantes las habilidades intelectuales esenciales para solucionar correctamente este tipo de 

problemas; por lo que se propone un sistema de clases fundamentado en la Didáctica 

desarrolladora teniendo en cuenta especialmente sus categorías y principios, además de la 

génesis de las habilidades intelectuales a desarrollar. 

Por ello, se aborda el siguiente planteamiento: ¿Cómo desarrollar las habilidades 

intelectuales de los estudiantes de primer grado de Educación Secundaria para la correcta 

resolución de problemas aditivos de fracciones con diferente denominador?  A partir de la 

cual se desarrollo la investigación cuyos resultados compartimos en este artículo. 

 

Habilidades intelectuales  

 

Se retomaron trabajos realizados por investigadores como Campirán (1999), de 

Sánchez (2002), Bacallo, Serrano, Barrios y Lorenzo (2007) y Ramírez (2014) quienes hablan 

acerca de las habilidades cognitivas, de pensamiento e intelectuales. Por lo que la 
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investigadora retoma sólo uno de ellos el de Habilidades intelectuales por la estrecha relación 

que existe entre las habilidades y el desarrollo de la inteligencia. 

El desarrollo de habilidades intelectuales en los estudiantes de Educación Secundaria 

es considerado un reto de la educación en el contexto de un mundo en constante cambio que 

demanda actualización profesional permanente para formar a los estudiantes no sólo con 

conocimientos, sino también con habilidades y actitudes para que logren fortalecer el 

pensamiento lógico, crítico, creativo y matemático. Si se logra este desarrollo en los 

estudiantes, estos pueden ser capaces de generar nuevos conocimientos, de resolver 

problemas y de adquirir una actitud de aprendizaje continuo que permita la autoformación a lo 

largo de toda la vida. 

A partir de las definiciones de diversos autores, como Petrovsky (citado en Zilberstein 

y Silvestre, 2000:71); Venegas (2011:98) y Frade (2008), se asume que las Habilidades 

Intelectuales son aquellos procesos mentales que se dominan a través del proceso de 

aprendizaje que le permite a los individuos desarrollar su inteligencia para resolver problemas 

y transformar su entorno.  El proceso de aprendizaje se desarrolla en la interacción del sujeto 

con la naturaleza y la sociedad. Se coincide con Zilberstein y Silvestre  (2000:73) cuando 

expresan que la “ habilidad se desarrolla en la actividad y que implica el dominio de las 

formas de la actividad cognoscitiva, práctica y valorativa; es decir “el conocimiento en 

acción”.  

El concepto de habilidad intelectual vincula dos aspectos indisolubles, uno es el 

aspecto psicológico debido a que se habla de operaciones y acciones y el otro es el aspecto 

pedagógico en el que se define como dirigir el proceso de asimilacion de esas acciones y 

operaciones (Reyes y García, 2014).  La estructura de la habilidad consta del: a) sujeto que es 

quien realiza la acción; b) objeto quien recibe la acción del sujeto; c) objetivo que es la 

aspiración consciente del sujeto y el sistema de operaciones (técnica de habilidad) y d) la 

imagen de la habilidad (estructura mostrada en el proceso de aprendizaje) (Bacallo, Serrano, 

Barrios y Lorenzo, 2007) 

En este trabajo se retoman las habilidades intelectuales que tienen un vínculo con la 

Resolución de problemas aditivos de fracciones con diferente denominador. 
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Las habilidades intelectuales y su vínculo en la enseñanza de la Resolución de problemas 

aditivos con fracciones con diferente denominador. 

 

Desde el punto de vista de investigadores como Talizina, Solovieva, Quintanar, 

Salmina, Rosas y Nikola (2017), las dificultades que se presentan en los estudiantes durante el 

aprendizaje de las matemáticas y durante los “procesos” de la solución de problemas se deben 

a la parte orientadora de la acción.  A continuación, se definen las habilidades intelectuales 

que poseen un vínculo con la enseñanza de la Resolución de problemas aditivos de fracciones 

con diferente denominador. 

La habilidad de definir el concepto de fracción se desarrolla a partir de la orientación 

del docente hacia los estudiantes de tal forma que estos puedan determinar sus propiedades 

esenciales a través de la observación y la descripción, establecer semejanzas y diferencias, 

agrupar por categorías y subcategorías, reconocer las propiedades esenciales y redactar un 

texto con la terminología adecuada.  El concepto de fracción es un concepto abstracto, por 

ello los contenidos que se relacionan con él, son difíciles de comprender para los estudiantes. 

Investigadores como Delgado (2006), Ríos (2007); Meza y Barrios (2010) y López (2012) 

coinciden en que existen diferentes representaciones conceptuales de las fracciones. En este 

trabajo se enfatiza en el concepto de fracción como parte -todo: esta interpretación se da 

cuando un objeto o conjunto de objetos considerados como un “todo” o unidad se divide entre 

cualquier número de partes del mismo tamaño.  

La habilidad de representar fracciones en su forma numérica, gráfica y con objetos 

reales se encuentra dentro del nivel de análisis y consiste en trasladar la información del 

lenguaje verbal a lenguaje simbólico (numérico); a lenguaje gráfico o a través de un objeto de 

la vida diaria y viceversa.   

La habilidad de comparar es una operación lógica del pensamiento a partir de la cual 

se determinan las peculiaridades relativas de 2 o más objetos, fenómenos o procesos (Rico, 

Santos y Martín-Viaña, 2013). Cuando se lleva a cabo este proceso con dos fracciones, es 

para determinar cuál de ellas es mayor, menor o igual que la otra. Si se comparan dos 

fracciones con los mismos denominadores, sólo se comparan los numeradores. Si las 

fracciones tienen distintos denominadores, se escriben fracciones equivalentes que tengan el 

mismo denominador y se comparan los numeradores. 
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Para desarrollar la habilidad de ordenar fracciones de igual denominador se toma en 

cuenta sólo el numerador. Si se requiere ordenar las fracciones de mayor a menor se toma el 

numerador más grande de las fracciones a ordenar y se van colocando hasta llegar al 

numerador más pequeño. Si se requiere ordenarlas de menor a mayor se realiza el proceso 

inverso al anterior. Para ordenar fracciones con diferente denominador los estudiantes pueden 

usar el mínimo común múltiplo es decir el múltiplo común de dos o más números o convertir 

las fracciones a números decimales y así ordenarlas según se indique.  

La habilidad de clasificar es realizar una operación lógica del pensamiento que 

consiste en distribuir, encasillar u organizar objetos teniendo en cuenta su pertenencia a 

determinada clase, género o grupo. (Rico, Santos y Martín-Viaña, 2013). Para que los 

estudiantes puedan desarrollar esta habilidad con respecto a las fracciones es primordial que 

reconozcan los diferentes tipos de fracciones dadas por los criterios de los investigadores. 

Thompson (1996) las clasifica en: propias, impropias y mixtas. Delgado (2006) las clasifica 

en: propias, impropias, iguales a la unidad, mixtas. En este trabajo de investigación se asume 

la clasificación de Delgado incluyendo también a las fracciones equivalentes.  

La habilidad de determinar  consiste en indicar con precisión los terminos del objeto 

de estudio y la de identificar en establecer la identidad de objetos sobre la base de sus rasgos 

caracteristicos. En esta investigación es importante que los estudiantes sepan como determinar 

o encontrar fracciones equivalentes y que además sepan identificarlas; lo anterior permite 

utilizar este tipo de fracción para resolver problemas aditivos. Se determina que dos 

fracciones son equivalentes cuando se  mutliplica el numerador y el denominador de una 

fracción por el mismo número dando como resultado otra fracción. 

En matemáticas la habilidad de sumar es indispensable y más cuando se trata de sumar 

fracciones de diferente denominador, es lo que a los estudiantes se les dificulta. Sumar es 

reunir varias cantidades en este caso varias fracciones en una sola.  La suma o adición de 

fracciones es el proceso de combinar dos o más fracciones en un número equivalente 

(llamado suma), representado por el símbolo +. Cuando se suman dos o más fracciones con 

igual denominador únicamente se suman los numeradores. Cuando se suman dos o más 

fracciones con diferente denominador se pueden utilizar los siguientes procesos: fracciones 

equivalentes y mínimo común denominador. 
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La autora coincide con Venegas (2014) cuando expresa que resolver problemas 

matemáticos está vinculado directamente con el desarrollo de habilidades intelectuales. Y por 

consecuencia los problemas aditivos de fracciones con diferente denominador también 

desarrollan habilidades intelectuales.  

 

Didáctica Desarrolladora  

 

La Didáctica Desarrolladora tiene sus bases en el materialismo dialéctico y en las 

aportaciones que hacen los autores de la psicología y pedagogía del bloque socialista, se 

alimenta del paradigma histórico cultural de Lev Vigotsky (Murrillo, 2011). Esta didáctica a 

diferencia de la didáctica tradicional promueve un aumento en el nivel de calidad de lo que 

los estudiantes realizan, enlazándolo infaliblemente al desarrollo de su personalidad. 

(Zilberstein;  Silvestre, 2000). 

Las principales características de la Didáctica Desarrolladora o Integral son: a) 

Centra la atención en el docente y en el alumno; b) La dirección científica de la actividad 

cognoscente, práctica y valorativa de los estudiantes está a cargo del docente; c) A partir de 

los procesos de socialización y comunicación se propicia la independencia cognoscente y la 

apropiación de conocimientos, habilidades y valores; d) Forma un pensamiento reflexivo y 

creativo lo cual permite solucionar los problemas que se le presenten en cualquier ámbito; e) 

Propicia la valoración personal de lo que se estudia de tal forma que el contenido adquiera 

sentido para el estudiante y este interiorice su significado y f) Estimula el desarrollo de 

estrategias que permiten regular los modos de pensar y de actuar, que favorezcan a la 

formación de acciones de orientación, planificación, valoración y control. 

La didáctica desarrolladora, además de sus características, cuenta con principios o 

exigencias, los cuales son de suma importancia en el proceso enseñanza- aprendizaje. Los 

principios son: el diagnóstico integral, la búsqueda activa del conocimiento por el alumno, un 

sistema de actividades para la búsqueda del conocimiento por el alumno, motivación, 

estimular el desarrollo de los procesos lógicos del pensamiento, interacción de lo individual 

con lo colectivo, atención a las diferencias individuales y vincular el contenido de aprendizaje 

con la práctica social. 
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Otro de los aportes importantes de la didáctica desarrolladora son sus categorías. Las 

categorías de la Didáctica Desarrolladora son seis: los objetivos, el contenido, las formas de 

organización, métodos y procedimientos, evaluación y los medios.  

 

Figura 1. Categorías de la didáctica desarrolladora. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Basada en (Zilberstein, Silvestre y Olmedo, 2016). 

 

La metodología que se sugiere para la enseñanza de la asignatura de matemáticas en la 

Educación Secundaria consiste en utilizar secuencias de situaciones problemáticas que 

despierten el interés de los alumnos y los inviten a usar sus conocimientos previos, referentes 

teóricos, reflexionar con la finalidad de encontrar distintos caminos para resolver los 

problemas y a formular argumentos que validen los resultados (SEP, 2011). 

 

Metodología  

 

La investigación realizada fue de tipo mixto con preponderancia cuantitativa. Los 

métodos que se utilizaron en esta investigación fueron: el método teórico de análisis- síntesis; 

el método empírico (prueba pedagógica, una escala tipo Likert y un cuestionario) y el método 

estadístico del análisis porcentual.  

OBJETIVOS 

¿Para qué 
enseñar? 
¿Para qué 
aprender? 

¡ 

CONTENIDO 

¿Qué enseñar y qué 

aprender? 

 

 

MÉTODO 

¿Cómo enseñar y 
cómo aprender?  

 MEDIOS 

¿Con qué enseñar y 
aprender? 

FORMAS DE 
ORGANIZACIÓN 

¿Cómo organizar el 
enseñar y el 
aprender? 

EVALUACIÓN 

¿En qué medida se 
cumplen los 
objetivos? 
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Instrumentos 

 

Los instrumentos utilizados en la investigación fueron tres. El primer instrumento que 

se aplicó fue una prueba pedagógica no estandarizada para evaluar los conocimientos y 

habilidades básicas, validada por 5 expertos en la materia. Consta de 34 reactivos agrupados 

en once habilidades y conocimientos.  

El segundo instrumento es una escala para medir las actitudes de los estudiantes hacia 

las matemáticas y hacia las fracciones. Los ítems para medir las actitudes hacia las 

matemáticas constan de cinco factores: factor 1) agrado y confianza 11 ítems; factor 2) 

ansiedad ante las matemáticas con 8 ítems; factor 3) importancia de las matemáticas con 2 

ítems; factor 4) interés por las matemáticas con 2 ítems y factor 5) utilidad con 2 ítems. Los 

tres factores que se contemplan para medir las actitudes hacia el tema de fracciones son: 

factor 1): agrado por las fracciones con 3 ítems; factor 2) temor por las fracciones con 4 ítems 

y factor 3): utilidad de las fracciones con 3 ítems. 

El tercer instrumento utilizado fue un cuestionario para identificar la percepción del 

docente sobre la enseñanza de las matemáticas y fracciones, así como su participación en el 

desarrollo de habilidades intelectuales de los alumnos. El cuestionario constó de18 preguntas 

tomando como referencia el cuestionario diseñado por Venegas (2012). 

 

Contexto   

 

La investigación se desarrolló en una Escuela Secundaria Técnica ubicada en la 

población de Santiago Yosondúa, Región Mixteca del Estado de Oaxaca, la cual se localiza al 

sureste de la República Mexicana.  Esta población se caracteriza por que sus rancherías son de 

escasos recursos económicos y además los niños en edad escolar tienen que caminar grandes 

distancias para llegar a sus escuelas. 

 

Participantes 

 

Los participantes en el estudio fueron 28 estudiantes (10 mujeres y 18 hombres), con 

edades entre los 13 y 14 años que cursaban el primer grado de Educación Secundaria. El 
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grupo fue elegido de manera intencional. Otro participante es el docente que imparten la 

asignatura de matemáticas a este grupo. 

 

Resultados del estudio  

 

Los resultados obtenidos en la prueba pedagógica para evaluar los conocimientos y 

habilidades básicas de fracciones revelan que sólo el 32.37% de los estudiantes participantes 

los conocimientos y habilidades intelectuales básicas evaluadas para resolver problemas 

aditivos de fracciones con diferente denominador. 

En la escala de actitudes hacia las matemáticas y hacia las fracciones los resultados 

muestran porcentajes favorables en la mayoría de los factores. Los estudiantes manifiestan 

tener agrado y confianza por las matemáticas y las fracciones; a la mayoría no le dan temor y 

consideran que tanto las matemáticas como las fracciones son importantes y de utilidad. Por 

el contrario, manifiestan tener escaso interés y motivación por las matemáticas. 

El cuestionario acerca de la percepción que tiene el docente participante en el estudio 

con respecto a la enseñanza de las matemáticas y las fracciones revela una buena percepción 

sobre la asignatura, el tema de fracciones, la importancia y utilidad que estos temas tienen en 

su vida y lo más relevante es que le agrada impartir esta disciplina. Además, el docente está 

consciente que la enseñanza de esta disciplina y tema contribuye al desarrollo de habilidades 

intelectuales en los estudiantes. 

Para diseñar la estrategia didáctica para la resolución de problemas aditivos de 

fracciones con énfasis en el desarrollo de habilidades intelectuales la cual consiste en un 

sistema de siete clases con fundamento teórico en la didáctica desarrolladora la investigadora 

realizo el análisis y discusión de los resultados descritos en los párrafos anteriores. 

Considerando también que al enseñar y/o aprender matemáticas son necesarias las habilidades 

intelectuales tales como definir, representar, ordenar, comparar, clasificar, calcular, graficar, 

interpretar, explicar, justificar, argumentar y resolver problemas. Talizina (1987) afirma que 

en muchos alumnos no se han formado tan siquiera las más elementales de estas habilidades. 

Lo que se constató con los resultados obtenidos en la prueba pedagógica. 

Para lograr el desarrollo de habilidades intelectuales al momento de enseñar el tema de 

fracciones o enseñar matemáticas es necesario planificar. Esta no es una tarea fácil pues 
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implica un proceso cognitivo que puede desmenusarse en pasos  para así enriquecer el 

aprendizaje y ayudar a las y los estudiantes a percibir la estructura de la  información y los 

nuevos conocimientos para que se les facilite su asimilación apoyandose de actividades que 

les permitar desarrollar sus habilidades intelectuales. 

La planificación del proceso enseñanza-aprendizaje debe ayudar al docente a 

comprender el contenido, que las actividades que plantee lleven a la busqueda activa del 

conocimiento por parte del estudiante y que estan tengan una secuencia lógica para el logro de 

los objetivos trazados. La tabla 1 muestra el sistema de clases en el que se puede observar que 

cada sesión tiene como objetivo el desarrollo de una habilidad intelectual, también se incluye 

el plan de evaluación del sistema en mención. 

 

Tabla 1: Sistema de clases y plan de evaluación  

Fuente: Elaboración propia 

Objetivo del sistema de clases: Desarrollar habilidades intelectuales para resolver correctamente problemas 

aditivos de fracciones con diferente denominador.  

Cla

se 
Sistema de 

conocimiento

s 

Objetivos de 

cada clase 

 

Tipo de 

clase 

Aspectos a 

evaluar 

Tipo de 

evaluación 

Técnica Instru

mento 

1 Encuadre 

sobre el 

sistema de 

clases para la 

resolución de 

problemas 

aditivos de 

fracciones con 

diferente 

denominador 

Orientarse 

sobre el 

trabajo del 

sistema de 

clases para la 

resolución de 

problemas 

aditivos de 

fracciones con 

diferente 

denominador. 

De 

orientaci

ón  

Cuánto saben 

los estudiantes 

sobre los 

contenidos de 

fracciones 

(mucho, poco 

o nada) 

Autoevalu

ación 

Observac

ión 

Escala 

tipo 

likert 

 

2  

 

Concepto de 

fracción y sus 

diferentes 

representacion

es (numérica, 

en la recta 

numérica, 

gráficamente y 

con objetos 

reales) 

 

Definir el 

concepto de 

fracción a 

partir de las 

imágenes u 

objetos reales 

observados, 

produciendo 

un texto; para 

poder 

representar las 

fracciones en 

su forma 

numérica, en 

la recta 

numérica, 

gráficamente y 

con algún 

Consolid

ación de 

contenid

os y 

desarroll

o de 

habilidad

es 

Concepto de 

fracción 

Heteroeval

uación 

Análisis 

de 

desempe

ño 

Lista de 

cotejo  

Representació

n de las 

fracciones en 

sus diferentes 

formas (en la 

recta 

numérica, 

gráficamente y 

con objetos 

reales) 

Heteroeval

uación 

Análisis 

del 

desempe

ño 

Rúbrica 

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

846 

 

objeto real. 

3 Orden de 

fracciones 

Ordenar 

fracciones con 

el uso de la 

recta 

numérica, 

enlistándolas 

de menor a 

mayor o 

viceversa. 

Consolid

ación de 

contenid

os y 

desarroll

o de 

habilidad

es 

Trabajo en 

equipo 

Coevaluaci

ón 

Observac

ión 

Escala 

de 

actitude

s 

Ubicación 

correcta de las 

fracciones en 

la recta 

numérica  y 

que esten 

ordenadas  de 

menor a 

mayor o 

viceversa, 

según sea la 

indicación  

 

Heteroeval

uación 

Análisis 

de 

desempe

ño 

Lista de 

cotejo 

4 Comparación 

de fracciones 

Comparar 

fracciones a 

partir de 

recetas para la 

elaboración de 

pasteles 

Consolid

ación de 

contenid

os y 

desarroll

o de 

habilidad

es 

 

 

Actividad en 

el aula  Heteroeval

uación 

Observac

ión 

Escala 

tipo 

likert  

5 Tipos de 

fracciones 

(propias, 

impropias, 

mixtas, 

unitarias, 

decimales) 

 

Clasificar 

fracciones a 

partir del uso 

de tarjetas, 

agrupándolas 

en una tabla 

de acuerdo 

con su tipo. 

 

Consolid

ación de 

contenid

os y 

desarroll

o de 

habilidad

es 

 

 

Tabla de 

clasificación 

de fracciones  
Heteroeval

uación 

Observac

ión 

Lista de 

cotejo 

6 

 

Fracciones 

equivalentes y 

suma de 

fracciones con 

denominador 

común y 

diferente 

denominador 

Sumar 

fracciones con 

igual y 

diferente 

denominador a 

partir del 

video: 

Fracciones de 

fruta.Una 

lección 

animada de 

matemáticas. 

  

Consolid

ación de 

contenid

os y 

desarroll

o de 

habilidad

es 

 

Comprensión 

de los 

procesos para 

determinar 

fracciones 

equivalentes  y 

sumar 

fracciones con 

denominador 

común o 

diferente 

Autoevalu

ación 

Observac

ión 

Escala 

tipo 

likert  

7 Resolución de 

problemas 

aditivos de 

fracciones con 

denominador 

Resolver 

problemas 

aditivos de 

fracciones con 

denominador 

Desarroll

o de 

habilidad

es 

 

Resolución de 

problemas de 

fracciones 

Heteroeval

uación 

Observac

ión 

Guía de 

observa 

-ción  
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Se comparte la planeación didáctica de la sesión dos del sistema en el que se aprecian 

actividades con énfasis en el desarrollo de habilidades intelectuales. 

Plan de clase 2/6 

Objetivo : Definir el concepto de fracción a partir de las imágenes u objetos reales 

observados, produciendo un texto; para poder representar las fracciones en su forma 

numérica, en la recta numérica, gráficamente y con algún objeto real. 

Contenido: Concepto de fracción 

El profesor(a) inicia la clase recuperando los conocimientos previos sobre la 

definición de fracción y las diferentes formas en que pueden representarse a partir de las 

siguientes preguntas: ¿Qué es una fracción?, ¿conocen la recta numérica?, ¿saben cómo 

ubicar fracciones en la recta numérica?, ¿saben cómo representar una fracción gráficamente? 

y ¿saben cómo representar una fracción con objetos reales? 

Enseguida el profesor(a) muestra cuatro imágenes elaboradas en cartulinas o 

utilizando el proyector multimedia o presentando a los estudiantes la media manzana y la 

manzana completa; así como el conjunto de 9 flores y el de 6. 

 imagen 1                 imagen 2                imagen 3                imagen 4 

  

Y solicita a los alumnos que observen o examinen las imágenes u objetos relaes para 

que  identifiquen las que representan la unidad y las que representan una fracción. Una vez 

terminado el tiempo de observación el profesor(a) indica que escriban en su libreta las 

caracteristicas esenciales que distinguen y determinan a una fracción. Recordandoles  que las 

características esenciales son aquellas que hacen que un objeto sea lo que es y no otra cosa.  

Inmediatamente, el profesor(a) indica que de manera individual en una hoja blanca escriban 

un texto en el cual definan el concepto de fracción; este trabajo será evaluado por el docente 

con el apoyo de la siguiente lista de cotejo: 

Descriptores SI NO 

Los enunciados, tienen coherencia y se refieren a la fracción   

común y 

diferente 

denominador 

común y 

diferente 

denominador 
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Se expresa con claridad, de manera que una vez leído el texto es fácil 

descubrir el tema 

  

Incluye las caracteristicas esenciales de una fracción   

Incluye alguna representación gráfica o con objetos reales para 

complementar la defincición de fracción 

  

Las propiedades, caracteristicas y nociones se pueden considerar aceptables    

Usa los terminos matematicos correctos    

Una vez que la mayoría ha termiando el profesor (a) solicita la participación voluntaria de un 

estudiante con su definición de fracción y en seguida para consolidar esta definición el 

profesor (a) dará la explicación pertinente. 

Luego, el profesor (a) solicita a los estudiantes se organicen en equipos de 6 integrantes. A 

cada equipo se le entrega una tarjeta con una fracción . Por ejemplo:  

 

 

 

A cada equipo se le proporciona un pliego de cartulina para que representen la 

fracción que se les asigno; en una recta numérica, de manera gráfica y con un objeto real. Las 

diferentes representaciones de la fracción serán evaluadas con los criterios se presentan la 

siguiente rúbrica:  

Criterios de evaluación Muy bien 

10 

Bien 

8 

Por mejorar 

6 

Representación  

Numérica 

El número con el 

que representa al 

numerador y el 

número con el que 

representa al 

denominador es 

correcto. 

Sólo el número con 

el que representa al 

numerador es 

correcto o sólo el 

número con el que 

representa al 

denominador es 

correcto 

El número con el 

que representa al 

numerador y el 

número con el que 

representa al 

denominador son 

incorrectos 

Representación 

en la recta 

numérica 

Precisión del 

denominador 

en  la recta 

numérica  

Las partes en que 

dividio la recta 

numérica 

corresponde al 

Las partes en que se 

dividio la recta 

numérica 

corresponde al 

Las partes en que 

se dividio la recta 

numérica no 

corresponden al 
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denominador de la 

fracción dada y 

además los 

segmentos son del 

mismo tamaño   

denominador de la 

fracción dada pero 

los segmentos no 

son del mismo 

tamaño 

denominador de la 

fracción dada  

Ubicación del 

numerador en 

la recta 

numérica  

El segmento en 

donde se ubica el 

punto corresponde 

al numerador de la 

fracción dada  

 El segmento en 

donde se ubica el 

punto no 

corresponde al 

numerador de la 

fracción dada 

Representación 

gráfica 

Pecisión del 

trazo de la 

figura  

Todos los puntos de 

la figura están 

correctamente 

trazados  

Algunos de los 

puntos de la figura 

estan correctamente 

trazados 

Los puntos de la 

figura no estan 

correctamente 

trazados 

Partes en que 

se dividio la 

figura  

(Denominador) 

 

Las partes en que se 

dividio la figura 

corresponden al 

denominador de la 

fracción dada y 

además son del 

mismo tamaño 

Las partes en que se 

dividio la figura 

corresponden al 

denominador de la 

fracción dada pero 

no son del mismo 

tamaño 

Las partes en que 

se dividio la figura 

no corresponden al 

denominador la 

fracción que se 

solicita. 

Coloreado  de 

la figura 

(Numerador) 

Las partes 

coloreadas de la 

figura corresponde 

al numerador de la 

fracción dada 

 Las partes 

coloreadas no 

corresponden al 

numerador de la 

fracción dada  

Representación 

con objetos 

reales 

Objeto El objeto con el que 

representó la 

fracción puede 

dividirse en partes 

iguales  

Sólo una parte 

objeto con el que 

represento la 

fracción puede 

dividirse en partes 

iguales 

El objeto con el 

que represento la 

fracción no puede 

dividirse en partes 

iguales   

Partes en que 

se dividio el 

objeto 

(Denominador)  

Las partes en que se 

dividio el objeto 

corresponde al 

denominador de la 

Las partes en que se 

dividio el objeto 

corresponde al 

denominador de la 

Las partes en que 

se dividio el objeto 

no corresponden al 

denominador la 
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fracción dada y 

además son del 

mismo tamaño 

fracción dada pero 

no son del mismo 

tamaño 

fracción que se 

solicita. 

Coloreado del 

objeto 

(Numerador) 

Las partes 

coloreadas del 

objeto 

corresponden al 

numerador de la 

fracción dada 

 Las partes 

coloreadas no 

corresponden al 

numerador de la 

fracción dada  

Creatividad  Ambas 

representaciones 

son atractivas  

Solo una de las 

representaciones es 

atractiva 

Ninguna 

representación es 

atractiva 

 

Mientras los equipos trabajan para cumplir con la tarea asignada el docente se acercará 

a cada equipo para atendender las diferencias individuales que se presenten. Una vez 

terminada la actividad el profesor (a) solicita la participación de los 2 equipos en los que 

detecto más dificultades al realizar la actividad para que expliquen los procedimientos que 

utilizaron para representar la fracción en sus diferentes formas. 

Como permea en el plan de clases de la sesión dos del sistema durante la ejecución de 

las actividades, los alumnos ejercitarán las habilidades  de observar,identificar las 

carácterísticas esenciales, definir y representar. Al momento de representar las fracciones con 

un objeto real se propicia el desarrollo de la actividad creadora de los estudiantes en la cual la 

imaginación juega un papel importante. Las acciones de control durante el proceso de 

orientación se realiza mediante preguntas. 

 

Conclusiones 

 

El objetivo de este trabajo de investigación fue diseñar una estrategia didáctica para la 

resolución de problemas aditivos de fracciones con énfasis en el desarrollo de habilidades 

intelectuales. En este sentido se elaboró un sistema de siete clases el cual se sustenta en el 

paradigma de la didáctica desarrolladora. 

Los resultados que se obtuvieron como parte del diagnóstico develan grandes 

dificultades y un bajo nivel de desarrollo de las habilidades de definir, representar, ordenar, 
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comparar, clasificar, determinar, sumar y resolver problemas. Se pueden mejorar los niveles 

de desarrollo de estas habilidades intelectuales mediante actividades que formen un 

pensamiento reflexivo y creativo en los estudiantes lo cual les permitirá solucionar los 

problemas que se le presenten en cualquier ámbito 

En cuanto al diagnóstico sobre las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas y 

las fracciones develan resultados favorables. Esta actitud positiva ayuda a elevar los niveles 

de seguridad en los estudiantes y por consecuencia mejoran su capacidad de aprender y 

entender las matemáticas y las fracciones. 

Con respecto a los resultados de la percepción que los docentes tienen sobre la 

enseñanza de las matemáticas y las fracciones develan una aceptación positiva debido que a 

les agrada impartir esta asignatura y los contenidos que de ella emanan. Además, los docentes 

son conscientes que la enseñanza de esta asignatura contribuye al desarrollo de habilidades 

intelectuales en los estudiantes y por ello es importante diseñar sistemas de clases con 

actividades que logren este propósito. 

El sistema de clases que se diseñó puede facilitar el desarrollo de habilidades 

intelectuales para resolver correctamente problemas aditivos de fracciones con diferente 

denominador esto en estudiantes de primer grado de Educación Secundaria. Además, puede 

fortalecer la enseñanza de las fracciones y por consecuencia de las matemáticas. También se 

piensa que incrementará el número de estudiantes que comprendan todo lo referente a las 

fracciones y su uso en la vida diaria. 

El sistema de clases planteado puede servir de modelo para que otros investigadores 

desarrollen otras propuestas relacionadas con el tema de resolución de problemas aditivos de 

fracciones con diferente denominador con énfasis en el desarrollo de habilidades intelectuales 

y con mejora del proceso enseñanza-aprendizaje acerca de este tema. 
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Resumo:  

O artigo apresenta resultados parciais de duas pesquisas realizadas no contexto do Grupo de 

Estudo e Pesquisa em Processos Educativos e Perspectiva Histórico-Cultural - GEPPEDH-

MAT, tendo ambas, em comum, o objetivo de analisar o papel do Problema Desencadeador 

de Aprendizagem – PDA nos processos pedagógicos de formação de professores de 

matemática, em cursos de licenciatura, e de estudantes, em cursos profissionalizantes. Os 

métodos de pesquisa adotam pressupostos da Teoria Histórico-cultural para analisar dados 

produzidos em experimentos formativos realizados em um curso de licenciatura e em um 

curso profissionalizante. A análise das pesquisas apresentadas revela que a proposição de 

PDA impregnados da essência da necessidade histórica do conceito favorece o movimento de 

apropriação do conhecimento teórico sobre o objeto e, nesse sentido, o desenvolvimento do 

pensamento teórico em um processo educativo humanizador que supera perspectivas 

tradicionais e alienantes das práticas educativas nesses mesmos contextos. 

 

Palavras-chave: Problemas desencadeadores de aprendizagem; Organização da atividade 

pedagógica; Teoria histórico-cultural. 

 

1. Problemas desencadeadores de Aprendizagem e Teoria Histórico-Cultural 

 

A partir da discussão acerca do papel dos Problemas Desencadeadores de 

Aprendizagem – PDA na Atividade Pedagógica
1
 (MOURA, 2016) e na aprendizagem da 

                                                           
1
 Neste texto, em razão dos naturais limites de espaço físico, não é possível o aprofundamento de todos os 

conceitos da THC nos quais transita a pesquisa. Optamos por apresentar a indicação de referências que permitam 

ao leitor retomar os conceitos em suas fontes primárias, Marx, Vigotski, Leontiev, Davidov e secundárias.  
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organização das práticas de ensino, o presente texto apresenta duas pesquisas realizadas no 

âmbito do Grupo de Estudo e Pesquisa em Processos Educativos e Perspectiva Histórico-

Cultural – GEPPEDH-MAT e que abordaram o PDA como elemento organizador do 

experimento formativo (DAVIDOV, 1988) desenvolvidos. O que justifica a apresentação 

conjunta dessas pesquisas é justamente a discussão teórica que propõem sobre PDA e as 

implicações de tal discussão para o desenvolvimento e análise das pesquisas.  

De forma geral, tornou-se usual atribuir aos Problemas e à sua resolução um papel 

de destaque nas práticas de ensino e de aprendizagem o que pode ser verificado por diferentes 

meios tais como textos oficiais, livros, pesquisas sobre o ensino e/ou a aprendizagem de 

matemática. Para além do senso comum atribuído aos problemas, buscamos nesse texto 

considerar o Problema a partir da perspectiva Histórico-cultural – THC e do ensino 

desenvolvimental, atribuindo-lhe papel de destaque no processo de aprendizagem e de 

organização da Atividade Pedagógica. Para isso, precisamos considerar alguns elementos que 

estruturam a atividade humana (LEONTIEV, 1978). De acordo com Moura (2016, pp. 19-20) 

“para que uma atividade se configure como humana, é essencial, então, que seja movida por 

uma intencionalidade, sendo esta, por sua vez, uma resposta à satisfação de necessidades que 

se impõem ao homem em sua relação com o meio em que vive”. 

A necessidade impulsiona a apropriação da cultura historicamente produzida e o 

desenvolvimento da espécie e do sujeito que podem, então, transmitir intencionalmente uma 

cultura “mais rica” à geração seguinte e assim sucessivamente. As modificações na cultura 

inseridas pelo homem durante esse processo de humanização, produzem mudanças biológicas, 

e psicológicas que possibilitam novas mudanças culturais a serem apropriadas, dando 

continuidade ao processo, ou seja, se desenvolvendo. Em outras palavras, à medida que o 

sujeito se apropria da essência humana, produto histórico-cultural, – ou seja, à medida que 

aprende – ele modifica o meio ao seu redor, a si próprio e sua psique, o que possibilita novas 

produções culturais a serem aprendidas, novas mudanças, etc., constituindo o 

desenvolvimento da espécie e dos sujeitos envolvidos nesses processos. 

A ideia de que a humanização se dá pela atividade, motivada pelas necessidades, 

nos leva a reconhecer que os processos de ensino e aprendizagem devam estar permeados 

também por estes conceitos. A exemplo de Davidov (1987, p. 324), compreendemos que “o 

conteúdo principal da atividade de estudo é a assimilação dos procedimentos generalizados de 
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ação na esfera dos conceitos científicos”. Com isso, coerentemente com a THC que alicerça 

tal compreensão, retomamos o preceito vigotskiano de que as relações intrapsíquicas se 

constituem fundamentalmente a partir das relações interpsíquicas (VIGOSTSKI, 2001). Logo, 

a atividade de ensino deve pautar-se na relação dialética entre a atividade individual e a 

atividade coletiva. No caso específico da atividade de ensino, entendemos que um dos 

componentes das mediações entre atividade individual e coletiva é o Problema 

Desencadeadores de Aprendizagem – PDA. 

Para Moretti (2014) a grande questão que se apresenta ao professor é acerca de 

quais Problemas têm a capacidade de suscitar situações que, para serem resolvidas, 

impliquem na análise e objetivação de elementos essenciais do conceito que se quer ensinar 

uma vez que um Problema “deve impregnar-se da necessidade que levou a humanidade à 

construção do conceito e favorecer uma generalização que supere a experiência sensorial” 

(MORETTI, 2014, p. 34). De acordo com Moura (2017, p. 90), a “intencionalidade da ação 

pedagógica do professor precisa ser concretizada e, para tanto, deve possibilitar nos sujeitos 

“objetos” dessa atividade – os alunos – a formação do motivo para a solução do Problema 

Desencadeador de Aprendizagem”. 

Numa análise do desenvolvimento histórico de um conceito a ser ensinado, 

verifica-se que ele advém de alguma necessidade. Tal necessidade pode ser resumida por 

meio de um problema, em cuja solução se encerra a essência da satisfação da necessidade que 

lhe deu origem. De acordo com a concepção histórico-cultural, o PDA precisa superar o 

pragmatismo da utilidade e da aplicabilidade e passar a considerar um movimento histórico da 

produção do conceito matemático. Em outras palavras o PDA deve suscitar em sala de aula, 

para o aluno, as mesmas necessidades que levaram a humanidade a desenvolver o conceito 

que está nele impregnado, em detrimento de Problemas que demandem apenas aspectos 

lógico-formais do próprio conceito, como se tal conceito sempre tivesse existido da forma 

como o conhecemos atualmente. 

Nesse sentido, entendemos que as práticas pedagógicas tradicionais caracterizadas - 

pela apresentação de definições, seguida da resolução de exercícios e Problemas modelares, 

culminando na proposição de outros exercícios e Problemas similares àqueles resolvidos pelo 

professor - caracterizam a adoção de uma concepção empírica do conhecimento ao 

apresentarem o conhecimento “acabado” aos alunos, em uma perspectiva linear e não 
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convergente ao desenvolvimento histórico dos conceitos matemáticos envolvidos. Quando a 

prática docente é pautada na apresentação do conceito pronto (dissociado de seus aspectos 

histórico-culturais) os processos de aprendizagem e de ensino, inevitavelmente, tornam-se 

técnicos e reprodutivos, gerando alienação. Duarte (2004, p. 59), tratando da ideia de 

alienação nos trabalhos de Leontiev, indica que a alienação se dá com a “apropriação privada 

da cultura material e intelectual produzida coletivamente e que deveria constituir-se em 

patrimônio de todos os seres”, situação potencializada, sem dúvidas, pela dissociação entre o 

Problema e a produção humana impregnada no conceito que ele traz consigo. 

Por outro lado, quando o Problema é capaz de despertar no sujeito a mesma 

necessidade de apropriação da produção cultural humana do conceito, em um processo 

dialético, potencializam-se as possibilidades de mediações que promovam a atividade de 

ensino. Assim, nesse processo, as ações desenvolvidas com o objetivo de resolver o 

Problema, motivadas pela necessidade de apropriação dos conceitos nele impregnados, 

podem, a partir das mediações, colocar o sujeito em atividade, possibilitando com isso, de 

acordo com a teoria defendida por Leontiev, o processo de apropriação histórico-cultural do 

conceito e o desenvolvimento psíquico, permitindo a “reprodução” interior da produção 

humana “exterior”. 

A compreensão do PDA tal como exposto e fundamentado na THC fundamentou o 

desenvolvimento das duas pesquisas apresentadas a seguir. 

 

 

 

2. Problemas Desencadeadores de Aprendizagem na formação inicial de professores de 

matemática2 

 

A primeira pesquisa é uma investigação de doutorado que tem por objetivo  

investigar o movimento de transformação dos sentidos, a partir do processo de formação de 

professores ancorado pelos pressupostos da Teoria Histórico-cultural, bem como analisar as 

implicações disso para a elaboração de Problemas Desencadeadores de Aprendizagem. Para 

isso, realizou-se um experimento formativo junto aos estudantes do curso de Licenciatura em 

                                                           
2
 Pesquisa desenvolvida pelo primeiro autor do texto. 
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Matemática de uma instituição federal de ensino do Estado de São Paulo. Nesse experimento, 

buscamos superar a mera preparação dos futuros professores para resolver e ensinar a resolver 

Problemas “padronizados” e atuamos no sentido de uma formação especificamente destinada 

à aprendizagem do processo de organização da Atividade Pedagógica, tendo como 

pressuposto o movimento de significação do conceito de Problema. Desse processo foram 

coletadas gravações em áudios das discussões coletivas desenvolvidas ao longo do 

experimento e relatórios dos estudantes sobre o processo de elaboração e desenvolvimento de 

PDA. 

Por significação entendemos, a exemplo de Leontiev (1978, p. 100), “a forma ideal, 

espiritual da cristalização da experiência e das práticas sociais da humanidade”, ou seja, 

significação são as generalizações que se verificam nos processos de produção do 

conhecimento, histórica e culturalmente. Os conceitos são elaborados histórica e socialmente 

e, embora em constantes alterações, estão significados pela humanidade quando um indivíduo 

nasce, cabendo a este se apropriar dele (PIOTTO, et. al., 2017, p. 110). Já por sentidos 

compreendemos a capacidade de cada indivíduo humano de “criação e autoprodução nos seus 

modos de existência” (NAMURA, 2004, p. 91 apud PIOTTO, et. al., 2017, p. 103), ou seja, 

as apropriações que os indivíduos vão constituindo a partir de suas vivências. Os sentidos 

podem sofrer alterações à medida em que o indivíduo vai passando por novas experiências, 

mas seu caráter subjetivo implica que não podemos “ensinar os sentidos”, mas sim reconhecer 

indícios das alterações nos sentidos pessoais do sujeito uma vez que “o sentido é antes de 

mais nada uma relação que se cria na vida, na atividade do sujeito” (LEONTIEV, 1978, p. 

103). 

Na busca do movimento de significação do conceito de Problema o experimento 

que foi realizado no decorrer de dois semestres. No primeiro semestre buscamos verificar 

indícios de sentidos pessoais iniciais dos estudantes sobre o papel dos Problemas e de sua 

resolução, nas aulas de matemática. Foi proposto que os estudantes organizassem suas 

atividades de regência de estágio a partir de seus entendimentos de qual seria esse papel dos 

Problemas. No fim dessa primeira etapa do experimento, sete licenciandos indiciaram uma 

apropriação que remetia de alguma forma à utilização de Problemas na regência de aula (esses 

sete licenciandos foram convidados a matricular-se na disciplina de Prática de Ensino 
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subsequente para participar de nova etapa do experimento). Os demais
3
, a despeito dos 

debates e estudos, optaram por abordagens mais tradicionais, do tipo definição-exemplos-

exercícios-aplicações, para organizar sua regência. Na segunda etapa do experimento 

formativo foram apresentados aos licenciandos PDA para discussão das potencialidades 

desses para a organização da Atividade Pedagógica que visasse ensinar algum dos conceitos. 

Também foram realizados estudos específicos de História da Matemática e discussões de 

conceitos subsidiassem a elaboração de PDA pelos estudantes para serem utilizados nas 

Situações Desencadeadoras de Aprendizagem desenvolvidas durante a regência.  

De modo geral, no primeiro semestre do experimento, os licenciandos
4
 indicaram 

apropriações do “senso comum” em relação aos Problemas. Disseram já terem lido alguns 

textos que faziam referência ao uso de Problemas nas aulas de matemática, mas que nunca 

haviam parado para pensar sobre uma “definição” do que seria um Problema. Em outros casos 

os alunos indicaram que entendiam que um Problema seria “uma aplicação de alguma parte 

da matemática que pode ser aplicada no mundo real” (FTF, Aula de Prática de Ensino, 

1º/2017)
5
. O exemplo, a seguir, explicita sentidos iniciais dos licenciandos acerca dos 

Problemas. O contexto é o questionamento sobre o que eles entenderiam por ensinar 

matemática a partir de Problemas. 

 

RPG: Significa você apresentar um Problema antes [...] não ensinar a 

matéria primeiro. Dar o Problema e deixar os alunos pensarem [...] só 

depois ensinar. 

LRS: Mas se você não ensinar antes, como o aluno vai resolver o 

Problema? 

RPG: Às vezes resolve. Você pode ir dando dicas e, às vezes, algum 

aluno já sabe algo parecido e resolve [o Problema]. 

LRS: Mas aí não era um Problema [...] porque ele já sabia resolver. 

Acho que um Problema é só quando você não sabe resolver. 

(RPG e LRS, Aula de Prática de Ensino, 1º/2017). 

                                                           
3
 Um total de vinte e oito licenciandos participaram dessa primeira etapa do experimento.  

4
 Os licenciandos assinaram Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, autorizando a referência a sua 

participação no nosso experimento formativo, porém tal referência será sempre realizada indicando as iniciais do 

nome do aluno. 
5
 A referência indica as iniciais do licenciando, o espaço em que se deu a fala, o semestre e o ano da fala. 
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Nessa discussão, verificamos que um dos licenciandos concebe um Problema como 

algo que não se sabe resolver. Notamos que sua apropriação se distingue daquela a que, ao 

que parece, RPG se referia. Na discussão sobre o que seria ensinar matemática a partir da 

resolução de Problemas, enquanto RPG parece estar com seu foco voltado para a ordem 

cronológica em que o Problema é apresentado – se antes ou depois da apresentação de uma 

definição e de exemplos – LRS parece estar preocupado com um aspecto mais conceitual do 

que seria um Problema. Para ele, uma aplicação de algo que o aluno já sabe não poderia ser 

classificada como Problema e, portanto, não poderia ser considerado “ensino a partir 

resolução de Problemas”. Também pudemos inferir dessa discussão um indício relevante 

acerca do sentido pessoal inicial desses licenciandos sobre o papel dos Problemas nas aulas de 

matemática: o questionamento de LRS, “mas se você não ensinar antes, como o aluno vai 

resolver o Problema?”, sugere uma ideia que pressupõe que o professor deve ensinar antes 

determinados aspectos do conceito (como a definição, por exemplo), para posteriormente 

propor os Problemas. Percebemos que, enquanto compreende que o ensino “a partir do 

Problema” se dá quando é apresentada ao aluno uma situação que ele “não sabe resolver” 

(definição pessoal de Problema), o licenciando entende também que um aluno só pode 

resolver um Problema se o professor tiver ensinado algo antes (ordem cronológica). 

Entendemos esses aspectos como indícios de que os sentidos pessoais desse licenciando 

remetem, nesse momento, ao modelo tradicional definição-exemplos-exercícios-aplicação. 

Esses mesmos aspectos, se verificam em uma aula posterior na qual os estudantes 

foram questionados sobre como utilizariam um Problema em uma aula hipotética, na qual o 

objetivo fosse que os alunos compreendessem a noção de Juros Simples: 

 

RAAN: Ah, então... eu ensinaria primeiro a matéria dando alguns 

exemplos... eu acho que exemplo na vida real ajuda muito... então, 

mostrar algum tipo de juro, sei lá, de banco... alguma coisa bem 

simples... eu acho que o aluno entende muito melhor... pelo menos eu 

vejo isso no EJA, onde eu faço o estágio, se você leva a História da 

Matemática pra ele, na vida real, eles entendem muito mais fácil do 

que se você colocar ‘ah, eu tenho uma maçã e vou dividir no meio’... 
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eles não entendem, não é fácil entender... agora, se você leva na vida 

real, eles entendem muito mais fácil... então, eu explicaria a matéria, 

depois aplicaria o Problema e depois ia discutir pra ver o que eles 

acharam, como que eles chegaram na solução, pra ver se entenderam 

ou se não entenderam... porque aí é o final, nessa conversa... se 

entendeu ou não, você vai ver se realmente ensinou, ou o que errou ou 

o que não errou, porque que não chegou no resultado... eu acho a 

forma mais fácil e correta de trabalhar. 

(RAAN, Aula de Prática de Ensino, 1º/2017). 

 

Discutindo essa proposição – de iniciar a abordagem “explicando a matéria 

primeiro” – outros licenciandos também evidenciaram alguns de seus sentidos pessoais: 

 

MCB: Eu falo por experiência, até minha, em algumas matérias... às 

vezes você chegar e... dar o conteúdo... e depois explica... você vai lá, 

dá o conteúdo e depois explica... bacana, num tá?... mas é o que a 

gente tem... mas eu acho que você pode abordar de uma outra forma... 

quando você fala do cotidiano [apontando para RAAN] eu penso 

numa coisa mais real ainda, para a maioria das pessoas: compra a 

prazo. Essa é uma coisa que a maioria das pessoas fazem. Eles vão lá, 

e eles pensam... ou eles querem celular, principalmente os 

adolescentes, eles querem celular, eles querem tênis... eles querem 

alguma coisa... e tem uma diferença... em folhetos... eh... Casas Bahia, 

eh... eu não lembro agora o nome das outras lojas... mas, enfim... 

nesses folhetos tem uma diferença do preço à vista e do preço a 

prazo... e isso, se você começa abordando esse tipo de coisa, sem dar a 

matéria, depois você explica a matéria... que foi o que você... talvez... 

talvez você tenha uma resposta positiva... mas acho que depende da 

turma. 

(MCB, Aula de Prática de Ensino, 1º/2017). 
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Entendemos que foi possível inferir sentidos pessoais dos licenciandos que remetem, 

geralmente, a práticas em que se faz necessário tratar, com os alunos, de aspectos iniciais que 

remetam a aplicações conceituais ou apresentação de definições. Já na segunda etapa do 

experimento formativo, as propostas sempre remetiam à necessidade conceitual. Os 

pressupostos da THC e da Teoria da Atividade foram gradualmente apresentados, no contexto 

de estudos de História da Matemática envolvendo os conceitos que seriam tratados pelos 

licenciandos em suas atividades de regência, ao mesmo tempo em que oportunizamos a 

vivência de experiências de atividades planejadas desenvolvidas a partir de PDA. Uma dessas 

atividades foi a que denominamos “O Problema de João Napião”. A proposta dessa atividade 

foi a de apresentar uma história virtual envolvendo um garoto chamado João Napião, que 

remete à história factual da criação do conceito de logaritmo. O Problema consiste em  

calcular, sem auxílio de calculadora ou tábuas prontas, o valor aproximado de Log 2 e Log 3. 

Os licenciandos perceberam que, até aquele momento do curso (alunos do último ano), 

não sabiam calcular logaritmos decimais não inteiros, ou seja, que não dominavam o conceito 

e os procedimentos de cálculo envolvendo logaritmos. As discussões levaram à conclusão de 

que, apesar de conhecerem bem a definição de logaritmo e todas as suas propriedades, bem 

como a condição de “operação inversa” entre potências e logaritmos, eles não conseguiriam, 

sem a proposta que apresentamos, preparar uma aula que não fosse a tradicional apresentação 

da definição, das propriedades e de exercícios resolvidos e propostos, bem como, que 

possibilitasse o cálculo de quaisquer logaritmos, ou que explicasse satisfatoriamente a 

construção das “antigas” tábuas de logaritmos. 

Durante e após a realização da atividade foi possível verificar expressões verbais que 

indiciam alteração nos sentidos iniciais que os licenciandos apresentavam, em relação à 

eventual necessidade de se “ensinar antes a matéria”, pois os alunos só poderiam resolver 

Problemas se soubessem antes, aspectos sobre o conteúdo. Por exemplo: RAAN (Aula de 

Prática de Ensino, 2º/2017) conclui que, de fato, “como, teoricamente, os alunos do Ensino 

Médio que aprendem logaritmos, já conhecem as propriedades das potências, desde o 6º ano, 

então eles podem resolver o Problema [do João Napião] sem eu precisar ensinar antes. Depois 

eu poderia apresentar a definição”. 

De forma geral, a análise dos dados tem revelado indícios de alterações nos 

sentidos pessoais iniciais acerca do papel dos Problemas na organização das práticas 
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docentes. Entendemos ser esse um movimento de significação do conceito de PDA que é 

coletivo e intencionalmente organizado.  

 

3. Atividade de ensino e as contribuições para o desenvolvimento do pensamento 

teórico de estudantes 

 

A segunda pesquisa é uma investigação de mestrado relacionada com a discussão 

acerca dos PDA na THC e teve como objetivo investigar o desenvolvimento do pensamento 

teórico de estudantes do ensino técnico profissionalizante de nível médio em situações de 

ensino e aprendizagem durante a elaboração de projetos técnicos. A pesquisa realizada foi 

realizada em uma escola técnica de ensino profissionalizante na cidade de São Paulo. 

Como procedimento metodológico de investigação adotou-se o experimento 

formativo ao se organizar o ensino da disciplina de projetos, durante o primeiro semestre do 

ano de 2015. A coleta de dados buscou acompanhar o movimento de aprendizagem em sua 

essência e, para isso, recorremos a registros de áudio e às produções escritas dos estudantes 

em diferentes momentos do processo de elaboração de projetos, envolvendo ações coletivas e 

individuais e a entrevistas semiestruturadas e não estruturadas. 

Nesse texto, especificamente, apresentamos alguns resultados do papel do PDA para 

o desenvolvimento do pensamento teórico dos estudantes de um curso profissionalizante. 

Davidov (1988, p. 154) destaca que o conhecimento empírico está ligado à 

comparação, à classificação e à representação do objeto e propõe sua superação pelo 

desenvolvimento do pensamento teórico, que “[...] persegue a finalidade de reproduzir a 

essência do objeto estudado”. Libâneo (2013) enfatiza que o pensamento especificamente 

empírico permite ao estudante compreender apenas o caráter imediato e aparente do 

fenômeno, não revela suas conexões internas e essenciais. 

Portanto, duas condições tornam-se imprescindíveis à organização do ensino nessa 

davidoviana do desenvolvimento do pensamento teórico: a primeira está na formação 

pedagógica do professor, que lhe dá subsídios e lhe fornece condições de propor mudanças 

aos métodos de ensino pragmáticos, estes, na sua maioria, tradicionais no âmbito do ensino 

técnico profissionalizante e na formação de professores engenheiros (GARIGLIO & 

BURNIER, 2012); a segunda condição esbarra nas políticas educacionais e suas diretrizes 
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institucionais, que devem propiciar maior flexibilidade ao docente em sala de aula, quando 

necessita propor conteúdos e estratégias didáticas que superem as apropriações empíricas e o 

atendimento pragmático das demandas imediatas do mercado de trabalho. 

O experimento formativo envolveu a organização de atividades de ensino 

desenvolvidas a partir da elaboração e proposição de PDA que, por sua vez eram baseados em 

estudos de casos reais, além da elaboração de projetos técnicos na área de refrigeração, ramo 

de atuação da instituição e do curso profissionalizante cursado pelos estudantes.  

Os trinta e dois estudantes da turma foram divididos em seis grupos, dos quais dois 

foram escolhidos como os principais objetos da pesquisa. O PDA do grupo X consistia em 

colocar os estudantes diante da necessidade de projetar um sistema de ar condicionado para 

um restaurante; enquanto o do grupo Y, remetia à necessidade de realizar uma melhoria num 

sistema de refrigeração para armazenagem de bananas, cuja reclamação do proprietário seria o 

elevado consumo de energia. Neste texto apresentaremos especificamente considerações 

acerca dos resultados do grupo Y. 

A organização do ensino para o desenvolvimento do experimento formativo 

envolveu: o diálogo com os pares sobre o processo formativo em andamento; as reuniões de 

orientação do professor com os estudantes, que buscavam sanar dúvidas técnicas e teóricas, 

bem como direcionar os caminhos a serem trilhados; e as discussões sobre as tarefas 

coletivas, principalmente aquelas executadas no interior das salas de aula e dos laboratórios, 

onde pudemos acompanhar ainda mais de perto o movimento formativo dos estudantes. Para 

Davidov (1988, p. 131, tradução nossa), a pesquisa nesse sentido, “trata de examinar o 

concreto em desenvolvimento, em movimento, em que podem ser descobertas as conexões 

internas do sistema e, com isto, as relações do singular e o universal”. 

Em coerência com o pressuposto teórico adotado entendemos que a metodologia de 

análise dos dados que melhor poderia explicar esse movimento de constituição do pensamento 

teórico dos estudantes do curso profissionalizante deveria considerar os conceitos de 

isolados
6
, episódios

7
 e cenas

8
. Compreendemos que, no materialismo histórico dialético, esses 

                                                           
6
 Quando da impossibilidade de se investigar o todo, destaca-se dessa totalidade fatos que estejam relacionados 

(CARAÇA, 1951). 
7
 Definidos por Moura (2004) como um modo de analisar as interdependências em isolados. 

8
 “[...] escolhidas dentre os dados levantados com o objetivo de revelar as ações no processo formativo” 

(MORAES, 2008, p. 135). 
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elementos convergem para o conceito de particularidade, em que se objetiva encontrar 

conexões entre o conhecimento geral e específico. Com efeito, a análise do movimento dos 

estudantes no processo formativo revelou três importantes isolados: realidade, contradição e 

consciência, sobre os quais discorremos a seguir. 

Trataremos especificamente de uma situação analisada na pesquisa na qual se 

evidenciam indícios do desenvolvimento do pensamento teórico do estudante Alibaba, 

integrante do grupo Y. O PDA apresentado àquele grupo possibilitou que os estudantes, ao 

iniciarem o projeto, realizassem um primeiro contato com a realidade por meio da observação 

de um objeto de estudo real. Assim, o PDA permitiu uma aproximação do objeto de estudo 

pela sua aparência e características externas como se verifica na fala do estudante Alibaba 

durante uma atividade de Orientação e Discussão em Sala de Aula (ODSA): 

 

A situação do cliente que nós encontramos hoje é o seguinte, a 

rotatividade está bem escassa fazendo o que, do momento que a gente 

chegou lá, às nove horas da manhã, até às duas horas da tarde que a 

gente foi embora, o cliente, pelo menos as sete câmaras que a gente 

tem aqui, quatro delas ficaram oitenta por cento com a porta aberta. Só 

de chegar, nós percebemos que o consumo energético dele se dá 

devido a isso, a infiltração é exorbitante. 

 

A análise do objeto feita pelo estudante de maneira imediata o levou ao entendimento 

de que a causa do problema do elevado consumo de energia nas câmaras frigoríficas seria a 

porta constantemente aberta. Em tal situação, de acordo com Davidov (1988), verificamos o 

que se define como concreto caótico e os níveis iniciais do pensamento, as representações e 

as classificações dos objetos.  

Posteriormente, quando já podíamos verificar indícios de que os estudantes 

começavam a se apropriar do conhecimento teórico, contrapondo influências do pragmatismo 

das experiências empíricas e das práticas do trabalho, geralmente, disseminadas nas escolas 

técnicas, verificamos a ocorrência da contradição. Os apontamentos e as soluções práticas 

imediatas passaram a dar lugar a um conflito entre o pensamento teórico e as soluções 

imediatas das práticas do trabalho. Podemos evidenciar tal situação a partir da análise do 
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diálogo entre o professor José e o estudante Alibaba durante uma atividade de Comunicação 

Oral e Discussão (COD).  

 

José: E outra pergunta. O que foi calculado é diferente do que existe 

lá. Diferente como? O cálculo de vocês está dando menor? 

Alibaba: Menor. Lembrando que os cálculos que a gente fez não é da 

situação existente, mas uma situação de projeto. Deveria ficar assim, 

tanto é que a capacidade foi lá embaixo. 

 

O estudante Alibaba percebe que há uma contradição entre os valores de carga 

térmica do equipamento instalado no local e aqueles calculados teoricamente para quantidade 

dos produtos existentes. Com isso o estudante passou a reconsiderar a afirmação inicial feita 

por ele mesmo, que considerava a porta aberta como causa do elevado consumo de energia. 

Concordando com Davidov (1981), entendemos que essa provável alteração de sentido seja 

indício de constituição teórica do objeto estudado, evidenciando um movimento de ascensão 

do concreto caótico ao abstrato. 

Finalmente, a solução e os debates mediados sobre o PDA no contexto do 

movimento formativo do estudante do curso profissionalizante, mais detalhados na pesquisa 

de Arruda (2016), os estudantes apresentaram como uma de suas conclusões: 

 

Percebemos que após a realização dos cálculos de carga térmica, que 

as unidades evaporadoras instaladas no local são de capacidade muito 

além em relação aos cálculos, em torno de 90%. Acreditamos que isso 

ocorra devido à forma atual de trabalho realizada no local. (GRUPO 

Y, 2015, p. 59) 

 

Em síntese, eles apontam em sua solução que as câmaras frigoríficas foram 

dimensionadas para trabalharem com as portas abertas e isso conduziu a um 

superdimensionamento dos equipamentos e ao, consequente, alto consumo de energia. A 

proposta final foi trocar os equipamentos existentes por modelos mais econômicos, 

readequando o layout das caixas dentro das câmaras e mantendo as portas fechadas por mais 
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tempo, além de providenciar um treinamento específico aos funcionários que fariam o 

manuseio das caixas. 

Para Davidov (1988, p. 154), o pensamento teórico “surge no processo de análise do 

papel e da função de certa relação peculiar dentro do sistema integral que, ao mesmo tempo, 

serve de base genética inicial de todas as manifestações”. Finalmente, analisando o 

movimento do objeto de estudo é que se pode explicar todo seu processo de constituição, em 

que a essência do fenômeno e suas conexões internas são detalhadamente reveladas. Nesse 

processo, a proposição do PDA deu-se como essencial para o desencadear do movimento de 

desenvolvimento do pensamento teórico sobre o objeto. 

 

4. Considerações Finais 

 

O papel do PDA na Atividade Pedagógica não é o de negar aspectos do 

conhecimento empírico que também são relevantes nos processos de ensino e de 

aprendizagem, mas o de superá-los. Superar o conhecimento empírico significa, em 

perspectiva histórico-cultural, compreendê-los para buscar uma apropriação do objeto que vai 

além de suas características meramente externas e superficiais. Por isso, entendemos como 

objetivo da atividade de ensino estabelecer uma forma geral de organização desses processos 

que contribua para a superação do pragmatismo por meio da análise do objeto de estudo no 

seu processo de constituição e desenvolvimento, o que caracteriza o movimento concreto-

abstrato-concreto. Essa organização é favorecida pela mediação do Problema Desencadeador 

de Aprendizagem. 

A análise das pesquisas apresentadas revela que a proposição de PDA impregnados 

da essência da necessidade histórica do conceito favorece o movimento de apropriação do 

conhecimento teórico sobre o objeto e, nesse sentido, o desenvolvimento do pensamento 

teórico. 

Como vimos ao longo do texto, a elaboração de PDA em uma abordagem histórico-

cultural pressupõe, por parte do educador, um profundo conhecimento do objeto de ensino. 

Conhecimento esse que, ao caracterizar-se como teórico, implica no reconhecimento das 

relações internas e externas do objeto, bem como de seu processo humano de produção 

histórico e cultural. Assim, explicita-se a importância da formação docente que supere a 
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reprodução de técnicas e a abordagem empírica do objeto de estudo. De forma complementar, 

evidencia-se a importância da autonomia do professor de modo que esse, conhecendo as 

necessidades e motivos dos estudantes, desenvolva práticas de ensino que envolvam 

Problemas que suscitem a necessidades de apropriação dos elementos essenciais do conceito 

para além da síntese lógico-formal produzida ao longo do processo histórico e apropriada 

culturalmente. 
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Resumo:  

O presente texto busca apresentar as contribuições da Teoria do Ensino Desenvolvimental em 

duas pesquisas que investigaram a formação do pensamento teórico sobre o conceito de fração 

de professores que ensinam matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental e de 

professores especialistas de matemática nos anos finais do Ensino Fundamental. Como 

embasamento teórico, as pesquisas se pautaram na Perspectiva Histórico-Cultural, a partir dos 

trabalhos de Vigotski, da Teoria da Atividade de Leontiev e a Teoria do Ensino 

Desenvolvimental proposta por Davidov. Como recurso teórico-metodológico para 

organização das ações desenvolvidas com os professores, as pesquisas se basearam na 

Atividade Orientadora de Ensino desenvolvida por Moura. Foi desenvolvido um experimento 

formativo fundamentado no método materialismo histórico dialético e que compreende que só 

é possível desvelar o conceito no movimento envolvendo a concepção lógica-histórica e, 

pressupõe a atuação ativa do pesquisador de forma intencional e consciente a fim de que os 

professores pudessem se apropriar da essência do conceito de fração e com isso desenvolver o 

pensamento teórico sobre o mesmo. Para análise, as pesquisas utilizaram o conceito de 

Isolado trazido por Caraça (1989), que busca no recorte trazer todos os elementos do todo. As 

duas pesquisas revelaram que os professores iniciavam as aulas sobre frações baseadas em 

situações empíricas envolvendo a contagem discreta. Em um processo de desenvolvimento do 

pensamento teórico, os professores buscaram inserir nas suas aulas situações que estivesse 

presentes a essência do conceito de fração, como a contagem contínua. Como conclusão, foi 

possível identificar que o desenvolvimento do pensamento teórico contribuiu para uma 

mudança de qualidade na forma em que os professores organizavam o ensino sobre o conceito 

de fração. Isso os levou a buscar as novas situações desencadeadoras de aprendizagem e os 
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novos instrumentos mediadores para possibilitar aos alunos o desenvolvimento do 

pensamento teórico sobre frações.  

Palavras-chave: Teoria do Ensino Desenvolvimental; Formação de Professores; Frações. 

 

Introdução 

 

 A Teoria do Ensino Desenvolvimental, defendida por Davidov (1988), tem 

contribuído com as pesquisas na área de educação e, consequentemente, de educação 

matemática. 

 O Grupo de Estudos e Pesquisa em Processos Educativos e Perspectiva Histórico-

Cultural com abordagem na Educação Matemática (GEPPEDH – Mat) tem intensificado seus 

estudos nesta abordagem teórica com o objetivo desenvolver pesquisas sobre o 

desenvolvimento teórico de professores que ensinam matemática nas diferentes etapas de 

escolarização e as influências e impactos deste pensamento para a organização do ensino e 

escolha de instrumentos mediadores.  

 Como resultado desses estudos do GEPPEDH - Mat, apresentaremos neste texto duas 

pesquisas de mestrado desenvolvidas no ano de 2016 e 2017. A pesquisa estudada por 

Zeferino (2016) traz resultados de como a Atividade Orientadora de Ensino e as contribuições 

da Teoria histórico-cultural influenciam na organização do ensino de frações de professores 

que ensinam matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em especial, nos quartos e 

quintos anos do Ensino Fundamental. A pesquisa de Romeiro (2017) buscou revelar como o 

desenvolvimento do pensamento teórico de professores de matemática que atuam nos anos 

finais do Ensino Fundamental sobre o conceito de fração impacta na escolha, utilização e 

adequação dos materiais didáticos. 

 Na organização das ações de formação, as pesquisadoras se pautaram no conceito de 

Atividade Orientadora de Ensino. Segundo Moura (1996), para organizar o ensino o professor 

deve ter clareza da sua atividade principal e também da atividade principal do aluno, e em 

uma relação dialética, organizar o ensino de forma a contemplar a sua necessidade do ensino e 

a necessidade do aluno de aprendizagem, de forma universal, científica e teórica. 

Para isso, é fundamental que os professores desenvolvam o pensamento teórico sobre 

o conceito a ser trabalhado com os alunos, pois é a partir desta apropriação que ele organiza 
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ações e escolhe instrumentos a fim de possibilitar o desenvolvimento do pensamento teórico 

nos seus alunos. Sendo assim, a Atividade Orientadora de Ensino se mostra como um recurso 

teórico-metodológico que orienta a ação do professor. 

O pensamento teórico, segundo Davidov (1988), se opõe ao pensamento empírico pelo 

seu processo e percurso de apropriação. O pensamento empírico, para este autor, tem sido o 

foco do trabalho pedagógico da escola tradicional que utiliza exclusivamente o percurso da 

lógica-formal, valorizando os elementos aparentes e externos, muitas vezes utilitarista do 

objeto a ser estudado. Este tipo de pensamento, o empírico, segundo Davidov (1988) limita o 

conhecimento, uma vez que este fica limitado ao campo das classificações dos elementos 

semelhantes e da apresentação de modelos para generalização do conceito.  

Já o pensamento teórico segue outro percurso envolvendo a lógica dialética. Ele tem 

um caráter ideal, consciente, privilegiando as formas universais do objeto de conhecimento. 

Este pensamento inclui as relações internas e externas, as tensões e contradições, que buscam 

revelar a essência do conceito, em uma relação dialética. 

 Kopnin (1978) diz que apesar do pensamento teórico embutir dados do pensamento 

empírico, este não caracteriza um degrau para o desenvolvimento do pensamento teórico, 

pois, os processos e percursos de apropriação dos dois tipos de pensamento se diferem. 

 O método de investigação das pesquisas a serem apresentadas nesse artigo foi o 

materialismo histórico dialético, pois, este busca na contradição analisar a totalidade do objeto 

em movimento. Como estratégia de acompanhamento do fenômeno e de coleta de dados, foi 

adotado o conceito de experimento didático e experimento formativo, pois, buscam revelar a 

essência de transformação do pensamento com a participação ativa do formador para a 

organização das ações de formação. 

Como resultado, as pesquisas revelam indícios de que a Atividade Orientadora de 

Ensino e o desenvolvimento do pensamento teórico sobre frações impactam na organização 

do ensino e na escolha, utilização e adequação dos instrumentos mediadores, que no caso da 

pesquisa de Romeiro (2017), analisou o material didático oficial do Estado de São Paulo. 
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Impactos da Teoria Desenvolvimental nas pesquisas analisadas 

 

A pesquisa “Aprender a ensinar Frações a partir do conceito de Atividade Orientadora 

de Ensino: um estudo com professores de quartos e quintos anos do ensino fundamental” 

(ZEFERINO, 2016) e a pesquisa “Movimento do pensamento teórico de professores sobre o 

conceito de fração e o sentido atribuído aos materiais didáticos na atividade de ensino” 

(ROMEIRO, 2017) tiveram como propósito pesquisar duas questões relacionadas à 

aprendizagem docente, à organização do ensino de matemática, escolha dos instrumentos 

mediadores. Respectivamente, as questões de pesquisa foram: “como a organização do ensino 

do conceito de Fração, a partir das contribuições da Teoria histórico-cultural e da Atividade 

Orientadora de Ensino, influencia e é influenciada pelo desenvolvimento do pensamento 

teórico do professor que ensina matemática no quarto e quinto ano do ensino fundamental” 

(ZEFERINO, 2016) e “como o desenvolvimento do pensamento teórico dos professores 

especialistas que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental impacta na escolha dos 

instrumentos mediadores” (ROMEIRO, 2017). Para responder a essas questões optamos por 

utilizar as lentes teóricas da Teoria Histórico-Cultural e procurar entender o que influencia o 

desenvolvimento do pensamento teórico do professor que ensina matemática. 

A opção pela Teoria Histórico-Cultural deu-se por compreendermos que essa teoria 

contribui de forma significativa no estudo dos processos de desenvolvimento humano e da 

formação de sua individualidade, aqui projetada no trabalho docente e nas ações e 

necessidades do professor que ensina matemática. Como implicação para a prática docente, 

temos que o professor, ao agir intencionalmente para satisfazer as necessidades das suas ações 

docentes, transforma-se como indivíduo e, desse modo, ao desenvolver o pensamento teórico 

sobre o ensino pode também desenvolver ações que favoreçam o desenvolvimento do 

pensamento teórico de seus estudantes. Assim, direcionamos nossas atenções ao estudo dos 

fundamentos dessa perspectiva teórica advinda das produções de Vigotski (2007, 2010), 

Leontiev (1978), Davidov (1982, 1988), entre outros estudiosos. 

Aqui nos atentaremos a apresentar o que Davidov contempla em seu estudo sobre o 

pensamento, a consciência, a estrutura da atividade e, em especial, o estudo sobre a 

classificação do pensamento humano em: pensamento empírico e pensamento teórico. 
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Davidov (1988), assim como seus antecessores, ressalta que o trabalho é a principal 

base do conhecimento humano, sendo considerada por ele a atividade objetal-prática. E 

destaca a importância de o professor compreender o seu trabalho como atividade principal, 

pois de acordo com Davidov (1982), ao conceber a realidade em forma de conceito, 

caminhamos em direção ao pensamento teórico. Como afirma Davidov, 

 

O pensamento teórico é o processo de idealização de um dos aspectos 

da atividade objetivo-prático, a reprodução, nela, das formas 

universais das coisas. Tal reprodução tem lugar na atividade laboral 

das pessoas como peculiar experimento objetivo-sensorial. Logo, este 

experimento adquire cada vez mais, um caráter cognoscitivo, 

permitindo às pessoas passarem, com o tempo, a realizar os 

experimentos mentalmente (DAVÍDOV, 1988, p. 125). 

 

Quando o professor toma consciência da fundamental importância de suas ações 

docentes, acontecem mudanças essenciais da atividade surgindo a possibilidade da 

transformação no tipo de pensamento. Deste modo, o pensamento empírico pode dar lugar ao 

pensamento teórico uma vez que esse movimento de superação dialética relaciona-se à análise 

do processo de formação de sua atividade e de sua consciência (DAVIDOV, 1988). Como 

afirma Rosa (2012): 

 

As fontes da consciência estão na relação do homem com a realidade, 

em sua vida social. Esta constitui a fonte das formas mais complexas 

da atividade consciente do ser humano. Em cada estágio de 

desenvolvimento lhe é inerente uma atividade principal e sobre essa 

base surgem e se formam novas estruturas psicológicas (ROSA, 2012, 

p. 41).  

 

Como destaca Davidov, em seus estudos, a apropriação do conhecimento teórico 

possibilita ao sujeito condições de compreender novos significados para o seu meio podendo 

modificar a sua realidade e permitindo a ele, transformar a forma e o conteúdo do seu 
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pensamento. Caminho que o professor deve percorrer para que ocorra o desenvolvimento do 

pensamento teórico. 

Davidov (1988) descreve o pensamento empírico como o processo de pensamento que 

se limita: 

 

À comparação dos dados sensoriais concretos com a finalidade de 

separar os traços formalmente gerais e realizar sua classificação; 2) à 

identificação dos objetos sensoriais concretos com finalidade de sua 

inclusão em uma ou outra classe (DAVÍDOV, 1988, p. 105). 

 

Rosa, Moraes e Cedro (2010), afirmam que:  

 

O pensamento empírico possibilita ao sujeito uma atividade cognitiva 

que lhe assegure a separação dos atributos dos objetos ou fenômenos e 

sua designação, incluindo aí aqueles que em determinado momento 

não são possíveis de serem observados e que somente podem ser 

conhecidos indiretamente por meio de deduções (ROSA, MORAES e 

CEDRO, 2010, p. 73).   

 

Davidov (1988), em seus estudos salienta que o conhecimento teórico deve ser 

considerado como a principal questão da atividade de aprendizagem. Os sujeitos se apropriam 

do conhecimento teórico durante a realização dos diferentes tipos de atividades de 

aprendizagem nas quais estão inseridos. No caso dos professores, tal apropriação ocorre 

durante a atividade de ensino. Para esse autor, o pensamento teórico opera com conceitos e 

não com suas representações, como frisam Rosa, Moraes e Cedro (2010): 

 

[...] os conceitos surgem não como simples representações gerais, mas 

sim como um modo de atividade psíquica do sujeito, que permite a ele 

a reprodução do objeto idealizado e, consequentemente, do seu 

sistema de relações, o qual na sua unidade reflete a universalidade ou 

a essência do movimento do objeto ou fenômeno. Portanto, o conceito 
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constitui ao mesmo tempo a forma do reflexo do objeto e o meio da 

sua reprodução e estruturação mental (ROSA, MORAES; CEDRO, 

2010, p. 75). 

 

Davidov (1988) relata que a melhor maneira de desenvolver o pensamento teórico nos 

sujeitos, de forma intencional e orientada, é no ambiente escolar quando o docente põe em 

prática um ensino que promova o desenvolvimento dos conceitos científicos e vise à 

superação da escola tradicional, que Davidov (1987, 1988) caracteriza como sendo aquela 

dominada pelos métodos intuitivos, cujos conhecimentos estão apenas vinculados à dimensão 

utilitária e empírica. E também alerta para as limitações do pensamento empírico 

desenvolvido na escola tradicional: 

 

[...] tem um carácter classificador, catalisador e assegura a orientação 

da pessoa no sistema de conhecimentos já acumulados sobre as 

particularidades e os traços externos de objetos e fenômenos isolados 

da natureza e da sociedade. Tal orientação é indispensável para 

fazeres cotidianos, durante o cumprimento de ações laborais 

rotineiras, porém é absolutamente insuficiente para assimilar o espírito 

autêntico da ciência contemporânea e os princípios de uma relação 

criativa, ativa e de profundo conteúdo em face da realidade 

(DAVIDOV, 1987, p. 144). 

 

Ressalta assim, a importância da organização do ensino que favoreça o 

desenvolvimento do pensamento teórico de todos os atores envolvidos no processo 

educacional. 

Diante desse processo do desenvolvimento do pensamento teórico explicitada por 

Davidov, podemos relacioná-lo à aprendizagem docente que tem um importante papel na 

Educação e, principalmente, na organização do ensino. 
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Caminhos das investigações 

 

Ambas as investigações ocorreram na forma de cursos de extensão voltado à formação 

continuada de professores do Ensino Fundamental.  

A primeira pesquisa, “Aprender a ensinar Frações a partir do conceito de Atividade 

Orientadora de Ensino: um estudo com professores de quartos e quintos anos do ensino 

fundamental” (ZEFERINO, 2016), teve como público alvo professores dos anos iniciais da 

educação básica, mas especificamente dos quartos e quintos anos do Ensino Fundamental. Os 

encontros com os professores ocorreram por meio do curso denominado “O conceito de 

Fração e a organização do ensino a partir de Atividades Orientadoras de Ensino” foi 

desenvolvido em escola da rede municipal de Guarulhos, composto por quinze encontros 

semanais durante o segundo semestre de 2015. O grupo foi constituído por vinte professores 

do Ensino Fundamental com atuação polivalente, graduados em licenciatura em Pedagogia. 

A organização do Curso apoiou-se nos pressupostos teóricos do conceito de Atividade 

(LEONTIEV, 1983) e de Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 1996), proporcionando 

condições para que os docentes trabalhassem coletivamente na produção de propostas de 

ensino que objetivassem as suas necessidades efetivas de ensino (MORETTI, 2007). Durante 

o curso, buscamos propor aos professores situações-problema que entendemos como 

desencadeadoras da aprendizagem docente, tendo como referência metodológica o 

experimento didático, que tem como base teórica os estudos de Vigotski e Davidov, 

apresentado por Moura e Cedro (2012) como um método de investigação que possibilita 

estudar a natureza do desenvolvimento psíquico dos sujeitos, o ensino e sua educação. 

Segundo esses autores, o experimento didático pode ser definido como: 

 

[...] um método de investigação psicológica que permite estudar a 

essência das relações internas entre os diferentes procedimentos da 

educação e do ensino e o correspondente caráter de desenvolvimento 

psíquico do sujeito. Um dos pontos essenciais dessa perspectiva é que 

ela pressupõe a intervenção ativa do pesquisador nos processos 

psíquicos que ele estuda (MOURA e CEDRO, 2012, p.31). 
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No decorrer do experimento buscou-se acompanhar o desenvolvimento do pensamento 

teórico que objetiva “revelar a essência dos objetos, as leis internas de seu desenvolvimento” 

(DAVIDOV, 1988, p.106) em contraposição ao pensamento empírico dos professores, o qual 

se apoia em caráter externo, imediato e suas representações são resultados da experiência 

sensorial (DAVIDOV, 1988). Compreendemos esse como um processo de superação, no qual 

o pensamento empírico não deixa de existir, necessariamente, mas existe uma transformação 

na qualidade da compreensão do conceito, uma concepção mais teórica. As ações da 

pesquisadora no decorrer do experimento didático buscaram criar condições para o 

desenvolvimento das características do pensamento teórico o qual, como afirma Davidov 

(1988), 

 

[...] se esforça para passar da descrição dos fenômenos ao 

descobrimento da essência, da conexão interna dos mesmos. Sabe-se 

que a essência tem um conteúdo diferente dos fenômenos e das 

propriedades dos objetos diretamente dados (DAVIDOV, 1988, p. 

104). 

 

Consideramos que o movimento de desenvolvimento do pensamento teórico, compõe 

um elemento central a ser investigado no processo de aprendizagem de todos os atores 

envolvidos nessa pesquisa: pesquisadora e professores que ensinam matemática nos quartos e 

quintos anos do ensino fundamental. 

Já a segunda pesquisa denominada “Movimento do pensamento teórico de professores 

sobre o conceito de fração e o sentido atribuído aos materiais didáticos na atividade de 

ensino” (ROMEIRO, 2017) teve como público alvo desta pesquisa professores especialistas 

de matemática que atuavam nos anos finais do Ensino Fundamental. Os encontros deram-se 

por meio do curso de extensão “O material didático e o Ensino de Frações: Laboratório de 

Frações”, do qual participaram onze professores. O objetivo da pesquisa foi investigar o 

movimento de desenvolvimento do pensamento teórico de professores sobre o conceito de 

fração e o impacto desse desenvolvimento na escolha, adequação ou utilização dos materiais 

didáticos oficiais do Estado de São Paulo. 
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Para alcançar o objetivo da pesquisa, usamos como método de investigação o 

materialismo histórico dialético por meio de um experimento formativo. O experimento 

formativo, que se assemelha ao experimento didático trazido anteriormente, busca 

compreender as transformações psíquicas nos processos que ainda não estão desenvolvidos 

para que em um processo de superação, chegue a um novo nível de compreensão 

indispensável para o conhecimento integral do conceito, tendo como característica a 

intervenção direta do pesquisador nas ações desenvolvidas durante a investigação 

experimental (DAVIDOV, 1988). Sendo assim, organizamos o experimento formativo, de 

forma que os professores se deparassem com situações em que estivessem embutidas a 

essência do conceito de fração na sua relação lógico-histórica. 

A análise dos dados da pesquisa foi organizada em dois isolados. O isolado 

denominado “Movimento do pensamento teórico sobre frações” (ROMEIRO, 2017), 

demonstrou que os professores inicialmente apresentavam as frações utilizando uma 

abordagem empírica, a partir da demonstração aparente da representação gráfica, por 

exemplo, a barra de chocolate, e depois a contagem discreta das partes da divisão feita no 

todo (divisão do chocolate) e das partes tomadas (partes comidas). A partir da construção do 

significado de frações, nesta abordagem, os professores já partiam para os exercícios. 

Compreendemos que esta forma de apresentação do conceito, indicada inicialmente 

pelos professores, limita o conhecimento de frações ao campo dos números naturais, uma vez 

que os alunos irão somente contar as partes totais e tomadas, chegando a uma forma de 

representação aritmética. Segundo Davidov (1988), esta abordagem inicial, segue um 

movimento do concreto para o abstrato, porém no percurso do desenvolvimento do 

pensamento empírico baseado na lógica-formal, pois, primeiro é apresentada a representação 

gráfica e o modelo, em seguida abstrai-se o conceito e sua representação geral, e por fim, são 

propostos exercícios seguindo o modelo apresentado inicialmente. 

Para organização das situações desencadeadoras de aprendizagem, nos baseamos no 

trabalho de Freitas (2016) que analisou os livros didáticos propostos por Davidov para o 

ensino das crianças russas. A partir da análise trazida por Freitas (2016), atrelada ao conceito 

de Atividade Orientadora de Ensino proposta por Moura (1996), elaboramos situações 

desencadeadoras de aprendizagem nas quais estivessem presentes a essência do conceito de 
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fração e de suas operações, evidenciando a necessidade e o motivo para a busca da solução 

das situações propostas. 

Com o desenvolvimento do experimento formativo foi possível identificar a 

transformação na forma de compreender este conceito para uma forma mais teórica. Os 

professores perceberam que a forma que eles abordavam o assunto antes do experimento não 

trazia todos os elementos necessários para a apropriação deste conceito pelos alunos, e nem ao 

menos geravam a necessidade e o motivo que os moviam a encontrar a resposta. A fala dos 

professores Igor e Suzana, a partir de uma situação desencadeadora de aprendizagem que 

traziam consigo a necessidade histórica da contagem contínua, revelam evidências da nossa 

percepção: 

 

Igor: No encontro passado não teve a necessidade de usar meios para 

chegar ao resultado. Você perguntou como a gente inicia? Falando 

que fração é uma divisão. Hoje veio a necessidade. O objetivo é de 

chegar num resultado, onde tivemos que usar meios. [...] Então, 

criamos meios para chegar a tal parte que eu quero. 

Suzana: Hoje não começamos com a palavra fração, começamos com 

uma situação que nos levou a chegar à fração. Eu acho interessante 

levar isso para a sala de aula (ROMEIRO, 2017, p. 109). 

 

O movimento utilizado durante o experimento formativo seguiu o processo para o 

desenvolvimento do pensamento teórico segundo as concepções de Davidov, ou seja, seguiu o 

movimento concreto-abstrato-concreto, tendo como ponto de partida e chegada o concreto, 

porém em níveis diferentes. O concreto como ponto de partida se apresenta mais  sensorial e 

aparente, já o concreto como ponto de chegada se apresenta mais integral, histórica e 

universal, envolvendo as relações internas e externas por meio de um processo de análise e 

síntese.  

Ao final do experimento formativo os dados revelaram que para organizar o ensino 

sobre o conceito de fração era necessário e fundamental envolver a relação aritmética, 

algébrica e geométrica, que segundo Rosa (2012) é o que possibilita o desenvolvimento do 

pensamento teórico sobre os conceitos matemáticos, inclusive das frações. 
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Conclusão  

 

Os dados coletados durante o processo de investigação foram analisados e organizados 

segundo a base teórica escolhida, tendo como referência a obra de Vigotski, Leontiev e 

Davidov. A organização das pesquisas se pautou no conceito de isolados (CARAÇA, 1989). 

De acordo com os resultados obtidos, as pesquisas demonstraram que tanto o conhecimento 

sobre o conceito das frações, quanto a organização do ensino estão inicialmente ancorados nas 

características do pensamento empírico, limitando o conceito de fração a sua dimensão da 

quantificação discreta, distanciando-se, portanto, do desenvolvimento do pensamento teórico.  

Diante dos dados analisados, foi possível verificar que o conceito de Atividade 

Orientadora de Ensino favorece a superação do pensamento empírico e o desenvolvimento do 

pensamento teórico, pois mobiliza os docentes a rever o sentido de sua atividade, em um 

processo de organização consciente e intencional do ensino da matemática. Também foi 

possível identificar que o desenvolvimento do pensamento teórico impacta na utilização, 

adequação e escolha dos instrumentos mediadores, pois, a partir da mudança da qualidade do 

pensamento, os professores embutem a concepção teórica na organização do ensino e na 

escolha dos instrumentos mediadores. 

Conforme Davidov (1988) o conceito deve advir das teses gerais da área do saber, e 

não dos casos particulares. É necessário buscar a célula, a gênese e a essência do conceito. 

Retomando a questão de investigação acerca da relação entre o conceito de Atividade 

Orientadora de Ensino e o desenvolvimento do pensamento teórico do professor sobre o 

conceito de fração, podemos afirmar diante dos dados analisados que o conceito de Atividade 

Orientadora de Ensino, quando presente no processo de formação e organização do ensino, 

pode favorecer a compreensão de elementos essenciais do conceito e, nesse sentido, favorece 

o desenvolvimento do pensamento teórico, pois mobiliza os docentes a reverem o sentido de 

sua atividade, em um processo de organização consciente e intencional do ensino da 

matemática. 

Nesse sentido, colocar os professores diante de situações problemas, produzidas a 

partir da síntese histórica do conceito, possibilitou o movimento de desenvolvimento do 

pensamento o que, conforme Davidov (1988) ocorre a partir da compreensão das necessidades 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

884 

 

que surgem não unicamente da observação, mas, sobretudo, da análise e sistematização do 

fenômeno, passando pelo movimento de análise, reflexão e planificações das ações. 

Tal forma de conceber a formação docente assume-a como processo de aprendizagem 

docente e, portanto, tanto como um meio que promove o desenvolvimento quanto como o 

próprio processo desse desenvolvimento, pois é na atuação docente e no ato de organização 

do ensino que o professor constitui-se como professor (MORETTI e MOURA, 2010). 

Assim, os resultados dessas pesquisas reforçam que a aprendizagem docente pode 

resultar de uma constante busca mediada de novas ações que reflitam novas apropriações 

teóricas do professor na articulação entre a teoria e a prática na organização do ensino de 

matemática. 
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Resumo:  

A presente pesquisa tem como objetivo investigar sob a perspectiva da teoria histórico-

cultural, como se desenvolve o trabalho coletivo em um grupo de professores que ensinam 

matemática em um contexto de formação continuada. Para tanto, a questão que conduz a 

pesquisa é: quais elementos implicam na organização de um grupo em formação continuada 

para constituição de um coletivo de professores que ensinam matemática? As atividades 

desenvolvidas foram denominadas de ensino e pesquisa, pois, além de proporcionarem a 

problematização do ensino e da aprendizagem de conceitos matemáticos, serviram de fontes 

de informações para pesquisa. Nesse sentido, o trabalho coletivo de professores configura-se 

como objeto desta investigação. Os sujeitos são professores que ensinam matemática, 

participantes de um curso de formação continuada. A metodologia utilizada fundamenta-se 

em uma abordagem qualitativa e nos princípios metodológicos da Teoria Histórico-Cultural, 

advindos do método materialista histórico dialético. O referencial teórico fundamenta-se na 

Teoria Histórico-Cultural tendo como autores de referência Leontiev, Petrovski, Davydov, 

Makarenko e Moura. Foram considerados materiais de análise as produções escritas e verbais 

dos participantes, dentre as quais se destacam: as propostas de de ensino elaboradas em grupo, 

os portfólios reflexivos de cada participante e sínteses dos encontros formativos, 

videogravação e áudio dos encontros e desenvolvimento das propostas de ensino, além da 

(auto)avaliação dos participantes que ocorreu ao final do curso de extensão. A partir desta 

pesquisa esperamos contribuir teoricamente e metodologicamente com elementos que 

indiquem possibilidades diversas que possam contribuir com   a organização do trabalho 

coletivo, principalmente, em contextos de formações continuadas que ocorrem, geralmente, 

nas universidades brasileiras.  
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Apresentação 

 

Na produção, os homens não agem apenas sobre a natureza. Eles só 

produzem colaborando de uma determinada maneira e trocando entre 

si as suas atividades. 

Karl Marx 

 

Esta pesquisa se formula em um movimento de busca e investigação em compreender 

o processo de trabalho coletivo por professores que ensinam matemática no contexto de 

formação continuada. Tal interesse deriva dos estudos feitos ao longo do curso de Mestrado 

em Ensino de Ciências e Matemática – PPGECM/UFU e das discussões fomentadas no Grupo 

de Estudos e Pesquisa em Ensino de Matemática e Atividade Pedagógica - GEPEMAPe/UFU
 

9
, à luz da Teoria Histórico-Cultural. 

Ao definirmos a Teoria Histórico Cultural como fundamentação teórica estamos 

compreendendo que, os fenômenos no processo formativo, a partir da dimensão humana de 

formação dos indivíduos que, como seres socialmente determinados, estruturam sua atividade 

nas relações subjetivas e objetivas presentes nas ações humanas (DIAS e SOUZA, 2017, p. 

183). 

Quando tais ideias se apresentam no âmbito da educação, não há como negar que, 

segregar interesses pertinentes somente ao professor ou ao aluno, demonstra que ainda há 

incompreensão da coletividade escolar (Makarenko, 1977) e contrariedade ao 

desenvolvimento do homem, como um ser pensante. Pois, no movimento dialético, o 

melhoramento da vida do homem só é possível nas expressões sociais, sem que tenha caráter 

isolado (ou só para professor, ou só para alunos) e as ações desses participantes da 

coletividade escolar não pode ser só por obrigatoriedade, responsabilidade, sem objetivo, sem 

que os fins pessoais se harmonizem aos fins comuns.  

Trata-se então de abordar a atividade laboral de professores e alunos, onde se 

estabelece o vínculo real entre o ensinar e o aprender. E, para atender exigências 

                                                           
9
 http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/1512313974318192 

http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/1512313974318192
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governamentais que regem as leis referentes à educação, tais como: conhecimento das 

ciências (métodos e aplicações), conhecimento da história do aluno e seus conhecimentos 

informais da ciência sob condições sociológicas, psicológicas e culturais e ter clareza da 

prática em sala de aula, para que o aluno tenha consciência que é um cidadão e que 

praticidade da sociedade de forma crítica e responsável, respeitando a pluralidade 

sociocultural e que posso desenvolver suas capacidades: afetiva, cognitiva, ética, de 

interrelação pessoal e inserido socialmente, fazendo uso de diferentes linguagens (PCN, 

1998), a orientação no PCN (1998), por exemplo é que o trabalho dos alunos deve ser, 

preferencialmente, em grupos; o mesmo para os professores, em relação às formações 

contínuas. Contudo, ressalta-se que este trabalho pode ser coletivo, quando os sujeitos têm 

uma intencionalidade para o objetivo comum e que suas tarefas ocorram entrelaçadas umas às 

outras (MAKARENKO, 1977), ou isolado, quando os sujeitos dividem as tarefas e as 

executam separadamente, com o objetivo de cumpri-las sem que se considere o objetivo do 

todo, mesmo que ao final da execução dessas tarefas ocorra a união destas mesmas. 

Neste estudo, pretende-se investigar como organizar o trabalho coletivo pode 

contribuir com as reflexões sobre os elementos teóricos, metodológicos e didáticos pertinentes 

à atividade dos professores, segundo Makarenko (1977) e Petrovski (1980), de professores 

nas elaborações de propostas de ensino, analisando as diversas atividades humanas, 

pensamentos, as necessidades e motivos que orientam as ações dos participantes e outros 

elementos que possam emergir nesses processos.
10

 

Todo trabalho advém das necessidades humanas não somente pessoais, mas 

principalmente da sociedade e não depende do lugar que se ocupa nesta sociedade, nem das 

condições, ou seja, o trabalho ocorre para suprir as necessidades não apenas pessoais, mas 

principalmente as sociais, independentemente da posição social, econômica, profissional, 

etária etc. Outro fator importante sobre o trabalho, é que se este não cria valores materiais, 

deixa de ser um elemento positivo àquela sociedade (MAKARENKO, 1977). Sendo assim, a 

necessidade desta pesquisa surge das observações, estudos, discussões da prática pedagógica 

em que ocorre discrepâncias entre o trabalho coletivo do professor e do aluno. 

O trabalho do professor, por muitas vezes, é solitário, exaustivo, já que lhes são 

atribuídas inúmeras responsabilidades, tais como: , que estão além da atividade pedagógica, 

                                                           
10

 Tendo como base os estudos feitos por: Davydov (1982; 1987; 1988), Leontiev (1978;1983), Moura (2000; 

2010), Petrovski (1980; 1984), entre outros. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

889 

 

tais como: relatórios burocráticos sobre questões disciplinares, desenvolvimento de atividades 

que não correlacionam-se com os componentes curriculares e principalmente reuniões que 

aparentemente teriam cunho de estudo, mas que configuram-se apenas como burocracias e por 

muitas vezes, não atendem às necessidades comunidades escolares –  que diferem do seu real 

papel no processo educativo. A dedicação intelectual para a elaboração de propostas de 

ensino, em muitos casos, se limita ao uso do livro didático ou as já utilizadas por tantos anos, 

apontadas por Prado (2000), o que denota certo estado do imobilismo, um movimento isolado, 

enquanto que para os alunos, exige-se interação entre eles, com o próprio professor, trabalhos 

em grupos, enfim, um movimento coletivo. 

Contudo, quando se estuda em um grupo que tem uma finalidade comum e que todos 

podem contribuir para o trabalho que cada indivíduo exerce, pode ser gerado um movimento 

de significação (LEONTIEV, 1978), pois o resultado está relacionado com as necessidades do 

grupo, necessidades essas que conforme vão sendo superadas, outras novas emergem e o 

trabalho torna-se permanente, como estímulo para a atividade que está sendo desenvolvida. 

Especificamente, quando professores, compartilham não só angústias com seus pares, 

mas também dúvidas sobre o trabalho pedagógico e permitem que o outro possa participar e 

colaborar podem resgatar a compreensão do homem num conjunto social, em que as 

atividades individuais coincidem com a do grupo. (PETROVSKI, 1980). Para Moura (2010), 

quando professores compartilham saber coletivamente, coloca-se em jogo o conjunto de 

crenças de um determinado grupo que reflete o que o seu meio social produziu como 

conjunto de verdades naquele momento histórico (MOURA, 2000, p. 41). 

Em conformidade com ideias de Moura (2001) e Petrovski (1980), pode-se inferir que 

para os alunos, o momento da aprendizagem pode ocorrer quando os conhecimentos são 

compartilhados em pequenos grupos e/ou com a turma, o qual, é propiciado através de 

reflexões sobre suas ações, desde que este seja orientado (pelo professor). Porém, é possível 

que em uma situação de aprendizagem em que os alunos estão reunidos em grupos, cada 

membro tenha sua tarefa e a exerça isoladamente; ao final deste processo o grupo não tem 

conhecimento do todo, obtendo apenas a satisfação momentânea da necessidade individual, 

que pode ser apenas o cumprimento da tarefa, como uma obrigação, podendo superar-se ou 

não. Tal superação dependeria da interação com outros alunos e da orientação do professor. 
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Assim, partindo-se da premissa de que pode ocorrer um trabalho coletivo com 

professores, fundamentado na Teoria Histórico-Cultural tem-se como questão a ser 

investigada:  

Quais elementos implicam na organização de um grupo em formação continuada para 

constituição de um coletivo de professores que ensinam matemática?  

De acordo com a problemática, o objetivo principal é investigar quais elementos são 

necessários para a organização de um grupo de professores que ensinam matemática a 

constituir-se enquanto coletivo em um contexto de formação continuada. E, como objetivos 

específicos, pretende-se: 

 Investigar o desenvolvimento do trabalho de um grupo de professores no 

decurso da elaboração de propostas de ensino; 

 Investigar, compreender e analisar quais elementos são relevantes para que a 

organização do grupo em desenvolvimento, torne-se um coletivo; 

 Identificar elementos presentes no decorrer da formação continuada que nos 

auxilie a compreender as possibilidades de desenvolvimento do grupo, ainda 

que não seja coletivo. 

Dessa forma, compreende-se o mérito em realizar a pesquisa no processo de ensino e 

aprendizagem, pois é na formação docente e na atividade pedagógica, como um trabalho 

coletivo, que se centra o objeto deste estudo. Gladcheff (2015) ao afirmar que o significado 

social de professores em processo de formação continuada está em sua atividade pedagógica 

que orienta sua base teórico-metodológica (GLADCHEFF, 2015, p.66) nos mostra a 

possibilidade de desenvolvimento de coletivos nesse contexto. E assim,  

 

esperamos que os professores se apropriem desse significado, 

atribuindo sentido às suas atividades de ensino, mediados pelas 

interações sociais e pelas ações propostas na atividade de formação, 

para que seu trabalho não seja alienado. Defendemos, portanto, que o 

que permite ao professor estar em formação é o processo de 

significação da atividade pedagógica; é o fato de ser sujeito em 

atividades de formação nas quais as ações conscientes são aquelas que 
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ele considera potencialmente relevantes para a sua aprendizagem 

sobre o ensino. (GLADCHEFF, 2015, p. 66) 

 

A partir do que foi apresentado, esta pesquisa investigará as implicações na 

organização coletiva de professores que ensinam matemática, participantes de formação 

continuada por meio do curso de extensão oferecido pelo grupo de estudos GEPEMAPe na 

cidade de Uberlândia/MG e intitulado como “Formação continuada de professores que 

ensinam matemática: um estudo sob a perspectiva histórico-cultural” em parceria com 

GPEFCom
11

, em movimento de reflexão sobre a atividade pedagógica. 

 

Justificativa e fundamentação teórica 

 

Na produção, os homens não atuam somente sobre a natureza, mas 

sim, atuam uns sobre os outros. Não podem produzir sem associar-se 

de certo modo para atuar em comum e estabelecer um intercâmbio de 

atividades. Para produzir, os homens contraem determinados vínculos 

e relações e, por meio destes vínculos e relações, e somente por meio 

destes, é como se relacionam com a natureza e como se efetua a 

produção. 

Karl Marx 

 

Partindo da Teoria Histórico-Cultural para pensar a formação de professores, 

entendemos que há a necessidade de se compreender o papel do professor e do aluno em 

relação ao processo de ensino e aprendizagem. Todavia, precisamos assimilar os conceitos de: 

trabalho, atividade, pensamento, para então explanarmos sobre os papéis destes sujeitos. 

Como o objeto
12

 dessa pesquisa é o trabalho coletivo, o entendimento parte de 

Leontiev (1978) e Petrovski (1980; 1984) com a caracterização de trabalho e, ainda, por 

Petrovski (1980) e Makarenko (1977) com o entendimento sobre coletivo e a diferenciação 

entre grupo e coletivo. Leontiev (1978) aponta que o trabalho é um processo mediatizado 

                                                           
11

 http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/7639296495363682 
12

O objeto que pode satisfazer uma necessidade dada, aparece na consciência da pessoa como um objetivo 

(PETROVSKI, 1980, p. 109) 
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simultaneamente pela fabricação de instrumentos e a atividade comum coletiva, o que foi 

reafirmado por Petrowski (1980) que completa sobre a fabricação de instrumentos afirmando 

que podem ser produtos materiais ou ideias socialmente úteis (que sejam consumidas pela 

sociedade) (p.167), e ainda classifica o trabalho como um tipo de atividade que, neste caso, 

trata-se de uma atividade laboral regida pelas propriedades objetivas das coisas (p.167). 

Sobre coletivo, Petrovski (1980, p. 126) afirma que o coletivo é um grupo de pessoas 

que sendo parte da sociedade se unifica com fins comuns para realizar uma atividade 

conjunta submetida aos objetivos desta sociedade, organizado interna e externamente e mais, 

 

um coletivo verdadeiro se caracteriza por ter relações de harmonia, 

tanto de êxitos como de fracassos, como também abertura que deve 

existir para que entrem pessoas de fora dispostas a contribuir com a 

realização de objetivos comuns. A ausência ou presença destas 

qualidades pode servir como um índice essencial de diagnósticos para 

diferenças entre grupos e coletivos (PETROVSKI, 1980, p. 135). 

 

Destacamos a ideia de NÓS que implica em igual medida o benefício para mim e os 

outros, porque é benefício para a sociedade a qual pertenço (PETROVSKI, 1984, p. 120). O 

autor ainda complementa a relevância de considerar o outro como a si mesmo, superando o 

antagonismo presente em nossa sociedade de altruísmo e egoísmo; superando o EU e ELES, 

a exploração do homem pelo homem, bem como, a competição entre todos. 

Essa superação do eu e eles pelo nós, indica uma maior organização de grupo para 

tornar-se coletivo, o que nos permite nesse momento detalhar a identificação e interrelações 

do coletivo, assim descreveu Petrovski (1984): são relações mediatizadas pelo conteúdo da 

atividade conjunta e dos valores morais e onde como alternativa real tanto ao conformismo 

como ao inconformismo, surgia a autodeterminação coletivista da personalidade 

(PETROVSKI, 1984, p.120) que necessita de um alto nível de confiança e exigência da 

atitude, preocupação com o outro, num movimento mais humanista, essas interrelações são 

construções ético-psicológicas. Petrovski (1984) atribui a autodeterminação coletivista, a 

atitude seletiva das influências, que os membros podem ou não adotar, deve ser mediatizado 
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por valores, convicções e ideais (avaliado pelo coletivo) em que a conduta tem raízes na 

ideologia do grupo. 

A fim de nos afastarmos da incompletude, buscamos em Marx diversos conceitos que 

levantaremos no decorrer deste trabalho. Em suas obras, Marx explica que trabalho coletivo é 

um processo e também depende de vários “setores” (agricultura, pecuária, indústria, saúde, 

educação etc), enraizados na produção social e não individual, sendo que um dos fatores de 

organização de um grupo para avançar ao coletivo é que as relações estejam definidas a partir 

da produção social, pois dependem do estágio de desenvolvimento de sua capacidade material 

de produção. Essas relações se definem também pela determinação da consciência a partir da 

existência social (HUBERMAN, 1980). Makarenko (1977) reforça que um coletivo não é 

uma soma de indivíduos isolados, multidão, aglomeração; que deve ter poderes, 

responsabilidades e correlação com suas partes, num movimento de interdependência; que 

sem objetivo(s) comum(s), não há organização, ou seja, um grupo pode ser organizado interna 

ou externamente. Uma das diferenças de um coletivo concentra em ter objetivo(s) comum(s) e 

não apenas os pessoais sendo que esses não devem conflitar com o objetivo(s) comum(s). Na 

verdade, os fins gerais devem determinar os fins pessoais. E faz a relação do coletivo com o 

trabalho, 

 

[...] quando se encontram com condições análogas e se agrupam, 

cumprindo funções aproximadamente iguais, não é uma simples 

amizade que os une, mas os laços da responsabilidade em comum pelo 

trabalho, por sua participação comum no labor da atividade 

(MAKARENKO, 1977, p. 101). 

 

Ao olhar para o ensino, o professor ao solicitar que os alunos desenvolvam alguma 

situação em grupo, que por muitas vezes não é um coletivo - sob os estudos feitos por 

Makarenko (1977) e Petrovski (1980; 1984), no contexto russo - o professor é o líder do 

grupo e deseja que esse seja um coletivo. O líder deve orientar para uma mesma direção os 

diferentes pequenos grupos para o desenvolvimento da coletividade em seu conjunto, por 

meio das contradições, sem atropelar os objetivos das atividades de cada um, o que exige uma 

organização. Para que esta situação de ensino seja uma atividade, no contexto brasileiro, atual, 
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talvez, o professor necessite se conscientizar da sua intencionalidade (MOURA, 2000) 

quando a temática é o processo ensino e aprendizagem, tendo como uma das tarefas dar 

significação aos objetos que para o aluno tem um significado real
13

 (PETROVSKI, 1980, p. 

99) a fim de obter êxito na aprendizagem. 

Entende-se que para compreender a aprendizagem, faz-se necessário explicitar o que 

se concebe por atividade, atividade de ensino e atividade de aprendizagem. Para tanto, 

recorremos à Leontiev (2001), que define como 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 é, 

o motivo (LEONTIEV, 2001, p.68). 

 

Porém, nem todo processo pode ser considerado atividade, pois é preciso que tenha 

relação do homem com o mundo, que satisfaça alguma necessidade especial correspondente a 

ele. Leontiev (2001) exemplifica que a recordação não pode ser considerada uma atividade, já 

que não realiza nenhuma relação independente com o mundo, nem satisfaz qualquer 

necessidade especial (p. 68). De acordo com Petrovski (1980), são exemplos de atividade: 

laboral (trabalho), verbal (linguagem), racional (pensamento), aprendizagem. É na atividade 

que se desenvolvem as propriedades internas (PETROVSKI, 1980). Dialeticamente, 

 

a atividade é social também por seu caráter. Graças à divisão de 

trabalho, uma pessoa sozinha não produz tudo que necessita e quase 

nunca participa da elaboração de um produto desde o começo até o 

final (PETROVSKI, 1980, p. 168). 

 

Pode-se neste momento, refletir sobre a atividade de ensino e atividade de 

aprendizagem (MOURA, 2010). Sendo assim, difere-se a atividade de ensino, sendo própria 

do professor, que tem o objetivo de ensinar e o faz para determinados fins por meio dos 

recursos metodológicos (instrumentos) que eleger necessários à ação. Enquanto, que a 

                                                           
13

Para Petrovski (1980), significação do objeto é o resultado relacionado com as necessidades e significado real é 

a relação dos objetos com os objetivos e tarefas da atividade. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

895 

 

atividade de aprendizagem pertence ao aluno, por consequência, objetiva-se aprender e pode 

ser estimulada por uma situação-desencadeadora que o mobilize a resolver um problema 

proposto e os instrumentos eleitos pelo professor o auxiliarão nessa aprendizagem. 

Temos então a atividade orientadora de ensino, definida como 

 

aquela que se estrutura de modo a permitir que sujeitos interajam, 

mediados por um conteúdo, negociando significados, com o objetivo 

de solucionar coletivamente uma situação-problema. É atividade 

orientadora porque define elementos essenciais da ação educativa e 

respeita a dinâmica das interações que nem sempre chegam a 

resultados esperados pelo professor. Este estabelece os objetivos, 

define as ações e elege os instrumentos auxiliares de ensino, porém 

não detém todo o processo, justamente porque aceita que os sujeitos 

em interação partilhem significados que se modificam diante do 

objeto de conhecimento em discussão (MOURA, 2001, p.155). 

 

Diante desses esclarecimentos, recorremos ao esquema que ilustra as ideias sobre 

Atividade Orientadora de Ensino:  

 

Figura 1: AOE: relação entre a atividade de ensino e a atividade de aprendizagem 

 

Fonte: MOURA et al., 2010, p.98 
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Para o desenvolvimento da atividade, como processo psicológico, elencamos alguns 

elementos intrínsecos a este processo: necessidade, motivo e ação. Para Leontiev (1978), as 

necessidades (condições internas) dirigem a atividade do sujeito e, Petrovski (1980) 

complementa, entendendo-a como o elemento que auxilia no desenvolvimento da 

personalidade. Das necessidades do homem, como um mecanismo, é que ele tem interesses, 

motivos que geram suas ações e, por consequência, as diversas atividades. Mas a cada 

necessidade superada numa determinada situação-problema, essa se modifica, desde que para 

aquele sujeito ainda exista um problema a ser resolvido. 

Petrovski (1980) ainda ressalta a principal diferença entre orientar e facilitar para 

satisfação de uma necessidade. Quando o sujeito é orientado para satisfazer suas 

necessidades, esse pertence a um movimento complexo em que o objeto desperta a 

necessidade do homem, que estimulado por seus motivos (condições concretas) e/ ou 

interesses (manifestações emocionais das necessidades cognitivas) o orientam à ação 

(elemento completo e orientado). Facilitar tal satisfação leva à degradação da personalidade, 

o processo não enriquece, mas perverte-se (PETROVSKI, 1980, p.98). 

Nesse sentido, o homem não seria um ser social e racional, se não fossem suas 

necessidades historicamente desenvolvidas, sendo assim, os diferentes tipos de atividades e 

pensamentos, só emergem pelos diferentes tipos de necessidades. Os quadros a seguir podem 

elucidar melhor essas diferenças. 

 

Quadro 1: Principais tipos de atividade 

Atividade Laboral Verbal Aprendizagem Racional 

 Trabalho Linguagem Aprender Pensamento 

Necessidade Social Comunicação Cognitiva Conhecimento 

Fonte: Petrovski (1980) 

 

Quadro 2: Tipos de pensamento 

Pensamento Efetivo 

(concreto) 

Figurativo (concreto) Abstrato (teórico) 

 Expressa as 

ações práticas 

Submetido à 

percepção, é 

expressado por meio 

Expressa-se num 

sistema de conceitos e 

raciocínios abstratos 
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de imagens ou 

representações 

(geral), mas não 

despreza os 

pensamentos efetivo e 

figurativo (particular) 

Exemplo Medir terras 

com passos, 

cúbito e etc. 

A comparação do 

volume de água em 

diferentes recipientes. 

Conceito de pressão, 

fração, triângulo e etc. 

Desenvolvimento na criança Até os três 

anos de idade 

Entre quatro e sete 

anos de idade 

A partir dos sete anos 

de idade 

Fonte: Petrovski (1980) – elaborado pela pesquisadora 

 

Ainda sobre a linguagem e o pensamento, são atividades indissolúveis, em que a 

palavra é a envoltura material do pensamento (PETROVSKI, 1980, p.296) com 

características socialmente adquiridas. Para a percepção, a linguagem é um auxílio, para a 

memória um intermédio, enquanto que para o pensamento, a linguagem é um instrumento. 

Quando um indivíduo pensa em voz alta, de acordo com Petrovski (1980), está em um 

processo de pensamento discursivo, pois formula, consolida e, de certa forma, fixa alguma 

ideia. 

Nas atividades de ensino e aprendizagem, por mais que os pensamentos efetivo e 

figurativo se apresentem, a concretização da generalização e abstração de um conceito se dá 

por meio do pensamento abstrato. Assim, o pensamento abstrato só é necessário quando os 

outros meio e métodos de atividades anteriores são insuficientes para sua realização. Numa 

situação de sala de aula, temos que  

 

o aluno pode recorrer a fazer suas tarefas, resolver problemas, a 

pensar neles não pelo desejo de saber e descobrir algo novo para si, 

mas somente porque não quer ficar diferentes de seus colegas, etc. 

Mas, seja qual for a motivação inicial do pensamento, a medida que 

este se realiza começam a atuar motivos propriamente cognitivos. 

Frequentemente, ocorre do aluno começar a estudar as lições somente 

por obrigação imposta pelos adultos, mas no processo de estudo, 
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surgem à ele, interesses cognitivos puros, que o faz ler, resolver e etc. 

(PETROVSKI, 1980, p. 305) 

 

Davydov (1988) assinala que a generalização é uma relação inseparável da abstração. 

Podemos inferir, então, que a abstração é um componente da generalização. 

 

A separação de uma certa qualidade essencial como comum, inclui o 

desmembramento de outras qualidades. Isto permite ao estudante 

[sujeito] converter a qualidade geral em um objeto independente e 

especial das ações seguintes (a qualidade geral se designa com uma 

palavra). O conhecimento do comum, sendo este resultado da 

comparação e de sua fixação por meio da palavra, sempre é algo 

abstrato, imaginável. (DAVYDOV, 1988, p.103).  

 

Portanto, a abstração é a separação do geral sendo confrontado com o particular. O que 

nos possibilita afirmar que o conceito está associado às ideias abstratas e generalizadoras. 

 

O conceito intervém aqui como forma de atividade mental mediante à 

qual se reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas conexões que 

refletem na unidade da generalização e da essência do movimento do 

objeto material. (DAVYDOV, 1982, p.300). 

 

Ressalta-se, mais uma vez, que esse desenvolvimento das necessidades e interesses 

somente se efetivarão, se o professor, ao orientar, tiver consciência dos seus objetivos ou 

ainda não estar alienado de forma que não tenha a compreensão da intencionalidade de seus 

objetivos. 

 

Metodologia  

 

Como nesta pesquisa, pretendemos investigar os elementos necessários para a 

organização de um grupo de professores que ensinam matemática para que se constitua em 
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coletivo, tecemos algumas indagações a serem investigadas durante a análise dos dados que 

seguirá uma linha interpretativa, conforme apontam os estudos de Fiorentini e Lorenzato 

(2007) que podem auxiliar a responder à questão principal da pesquisa: como os professores 

em grupo, organizam seu trabalho? Quais são as necessidades e motivos individuais que 

geram necessidades e motivos coletivos? De que forma estas necessidades e motivos se 

apresentam na elaboração das propostas de ensino? Como os professores definem o conceito 

de coletividade? Em que estas concepções se assemelham e se diferenciam da definição feita 

por Makarenko (1977) e Petrovski (1980)? Quais elementos retardam ou impedem o 

desenvolvimento da coletividade na prática profissional dos professores? 

Estaremos atentos em como se desenvolve a coletividade, para tanto, nosso olhar 

esteve direcionado para as ações dos professores em formação continuada no curso de 

extensão, intitulado como: Formação continuada de professores que ensinam matemática: 

um estudo sob a perspectiva histórico-cultural, oferecido pelo GEPEMAPe – UFU, sob 

coordenação da Profa. Dra. Fabiana Fiorezi de Marco, bem como, a expressividade dos 

professores sobre suas necessidades, objetivos e motivos. 

Concomitante a estas ações, deve-se continuar com os estudos teóricos para melhor 

apropriação do que emergirá a partir das atividades dos sujeitos participantes e, assim, 

caminhar para se compreender a importância desta pesquisa. 

Para as análises, os dados serão provenientes de áudios e videogravações dos 

encontros com os professores, produções escritas e verbais dos participantes, dentre as quais 

se destacam: as propostas de ensino elaboradas em grupo, os portfólios reflexivos de cada 

participante e sínteses de cada encontro formativo, videogravação e áudio dos encontros e 

desenvolvimento das propostas de ensino, além da (auto)avaliação dos participantes ao final 

do curso de extensão, para que se possamos alcançar os objetivos desta pesquisa. Portanto, a 

pesquisa de caráter qualitativo está voltada a tecer as análises por meio de episódios e cenas 

(MOURA, 2004), em que serão selecionados momentos nos quais se encontram ações 

reveladoras do processo de ações dos sujeitos participantes (MOURA, 2004, p.272). 

Em busca de procedimentos éticos na pesquisa em educação matemática, esta 

contempla princípios e cuidados sugeridos por Fiorentini e Lorenzato (2007), tais como: 

consentimento dos envolvidos; preservação da identidade e da integridade dos envolvidos; 

mínima interferência do pesquisador no ambiente; e cuidados na divulgação dos dados. 
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 A organização dos dados construídos foi feita da seguinte forma: a partir das leituras 

estudadas, analisaremos quais caminhos Makarenko e Petrovski trilharam para a constituição 

do coletivo em suas diferentes experiências e tentaremos interrelacioná-las com a formação 

no curso de extensão. Para a análise dos dados consideramos a priori algumas categorias: 

trabalho, autotransformação, alienação, organização do trabalho pedagógico, pensamento e 

necessidades e motivos dos professores buscarem a formação continuada. 

  

Resultados esperados e contribuições 

 

Diante do exposto, compreender como se organiza um grupo a lograr-se em coletivo, a 

partir da Teoria Histórico-Cultural, pode contribuir para reflexões e ações sobre o trabalho 

pedagógico, principalmente acerca da formação continuada. 

Essa reflexão também pode nos permitir dialogar sobre a formação inicial e as 

dificuldades enfrentadas pelos professores em sala de aula, pois no decorrer do curso de 

extensão estas ideias emergiram e merecem nossa atenção, pois entendemos que tal 

movimento possibilita o caminho para a importância consciente da atividade pedagógica. Para 

Makarenko (1977), 

 

a coletividade une os homens não somente em seus objetivos e 

trabalhos comuns, como também na organização geral deste trabalho. 

O objetivo aqui não é uma coincidência casual de objetivos 

particulares, como para os passageiros de um trem ou o público de um 

teatro, mas também, precisamente o objetivo de toda a coletividade. A 

relação entre o objetivo comum e o particular não é para nós uma 

relação de contrários, mas somente, uma relação do todo (e, portanto, 

meu) e o particular, como sendo somente meu será de maneira 

especial, um somando ao todo. (MAKARENKO, 1977, p. 47) 

 

O foco desta pesquisa é o trabalho coletivo e a relação entre a formação continuada e o 

coletivo corrobora com os estudos de Franco e Longarezi (2011) ao afirmarem que os 

professores podem fortalecer as relações cotidianas pertencentes ao trabalho docente por 
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intermédio de estudos coletivos, diálogos inerentes às necessidades formativas dos 

professores, enquanto pessoas e profissionais da educação (FRANCO;  LONGAREZI, 2011, 

p. 575). Em que atribuímos a formação continuada como um espaço para o sujeito 

compreender a sua própria historicidade e nela poder intervir e não somente reproduzir o 

que já está determinado (Ibid., p. 573). 

Nesse sentido, a Tese que estamos defendendo é possível identificar os elementos que 

subsidiam a organização de um grupo a elevar-se em coletivo, para tanto nosso olhar é para 

um grupo de professores que ensinam matemática em um curso de extensão. 
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Resumo:  

A investigação apresentada neste trabalho tem como objetivo analisar ações na formação 

inicial de professores de matemática da Universidade Federal de Goiás em que os sujeitos 

investigados foram envolvidos no movimento de Atividade Orientadora de Ensino no Projeto 

Clube de Matemática. A intenção era superar a concepção que está arraigada na formação em 

que o processo de ensinar e de aprender se constitui, para isso pensamos nos processos de 

desenvolvimento humano a luz da Teoria Histórico-Cultural em que o trabalho pedagógico é 

organizado intencionalmente para as ações objetivas e coletivas do meio. O objetivo principal 

da investigação é buscar indícios para compreender o processo de transformação dos sentidos 

do conhecimento matemático para esses sujeitos. Propomos sistematizar um estudo para 

responder a seguinte questão investigadora: Quais os sentidos que o professor em formação 

inicial e participante do Clube de Matemática atribui ao conhecimento matemático tomando-

se por base a Teoria Histórico-cultural? Para organização da investigação realizamos um 

experimento formativo em que os professores foram envolvidos em atividade docente de 

elaboração, desenvolvimento e reelaboração de situações desencadeadoras de aprendizagem 

no Clube de Matemática. A análise está sendo elaborada por meio de categorias dialéticas 

partindo dos pressupostos da Teoria Histórico-Cultural e organizada em unidades, episódios e 

cenas. Diante disso, alguns aspectos para a análise já foram levantados tais como, o conceito 

de atividade docente nos referindo às condições e responsabilidades do professor; a ideia de 

coletividade no papel pedagógico de planejamento e organização do ensino, além das 
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transformações dos sujeitos diante a atribuição de sentidos ao conhecimento matemático que é 

nosso foco. Ressaltamos que esta investigação encontra-se em fase de desenvolvimento, 

portanto ainda não divulgaremos a análise ou parte dela, pois até o presente momento não 

elaboramos sistematicamente esta etapa.  

 

Palavras-chave: Formação inicial de professores de Matemática; Clube de Matemática; 

Experimento formativo. 

 

INTRODUÇÃO 

 

Com esta investigação pretendemos compreender as transformações da realidade no 

contexto social, político e histórico de professores de matemática em formação inicial. Para 

tanto, sistematizamos um estudo sobre a forma de pensar e organizar o ensino atrelado à 

Teoria Histórico-Cultural por meio de um experimento formativo. 

As inquietações surgiram a partir de indagações sobre minha própria formação e o ato 

de ser professora, em relação ao distanciamento entre teoria e prática. Formação incipiente 

destinada à atividade docente, as inúmeras variáveis e fatores envolvidos no papel da 

educação escolar, a concepção de ‘escola, professor e aluno’, bem como o grande embate que 

marca profundamente nossa área de atuação dentro da matemática, as relações entre teorias 

didático-pedagógicas e os conteúdos científicos. 

O que me levou a pesquisar sobre o assunto e compreender que esta não é uma 

preocupação exclusiva, mas que alguns trabalhos destacam a predominância da teoria sobre a 

prática na formação inicial de professores de matemática. Um exemplo é o que propõe Pereira 

(2005) em uma discussão com licenciandos: 

 

[...] embora os alunos tivessem afirmado que a teoria predominou no 

curso e que não houve muito contato com a realidade em que eles irão 

atuar, também alegaram que as poucas práticas que tiveram foram 

criativas e inovadoras, porém só ocorreram no último ano do curso 

(PEREIRA, 2005, p. 90). 
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 Com esse trecho da análise das falas dos alunos, Pereira nos conduz a perceber que 

apesar do estágio promover momentos de práticas na formação docente, o tempo destinado é 

curto e não propicia maiores reflexões nos alunos além de serem criativos e inovadores. Ou 

seja, é necessário que perpasse durante o curso uma unidade dialética entre teoria e prática e 

que esta não venha desvinculada do olhar reflexivo e crítico.  

 

Tratar desse assunto também é discutir sobre: 

 

O processo de formação de professores como cenário opaco para as 

ações pedagógicas que acontecem na realidade educativa, como 

elemento que se faz presente, mas que não dá vida à atividade de 

ensino e aprendizagem (SILVA, 2014, p.16). 

 

Para além do que está posto, sobre a atual conjuntura da educação escolar brasileira, o 

que podemos contribuir com esta investigação nesse contexto? Apontar as possíveis causas 

dos obstáculos seria mais uma vez andar em círculos. Propor situações que complementem a 

formação do professor sem uma teoria de base seria como caminhar no escuro.  

Ao compreender a complexidade da realidade e as condições do trabalho pedagógico 

sabemos que diversas pesquisas têm como objetos de estudo a formação docente, nos leva a 

entender a necessidade de elementos teóricos pertinentes que possibilitem a compreensão 

desse fenômeno, Moretti (2014, p. 512), assim como desenvolver ações para investigar a 

aprendizagem docente e como esses processos podem influenciar no fazer do professor na 

sala de aula.  

Outro aspecto apontado em nossos estudos refere-se aos conteúdos em que 

concordamos com Moura e outros quando eles afirmam que a: 

 

[...] a interdependência entre o conteúdo de ensino, as ações 

educativas e os sujeitos que fazem parte da atividade educativa. Com 

esta finalidade faremos uma breve retomada sobre os processos de 

apropriação da cultura humana e o papel do trabalho coletivo na 

constituição dos sujeitos (MOURA et all, 2010, p. 207).  
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Por que nos referimos às questões acerca da matemática? Como discutido 

anteriormente, o conhecimento faz parte do desenvolvimento da cultura humana, como afirma 

Caraça (1951, p.13), o “organismo vivo, impregnado de condição humana, com as suas forças 

e as suas fraquezas e subordinado às grandes necessidades do homem na sua luta pelo 

entendimento e pela libertação”. No movimento dialético entre o ser biológico e o ser social a 

busca pela satisfação das necessidades humanas cria caminhos para novas necessidades, e 

essas novas necessidades têm carências e obstáculos que perpassam o desenvolvimento de 

conhecimentos científicos, dentre eles, os que descrevem a Matemática. 

Segundo Caraça (1951): 

 

[...] A Matemática possui problemas próprios que não tem ligação 

imediata com os outros problemas da vida social. Mas não há dúvida 

também de que seus fundamentos mergulham tanto como os de outro 

qualquer ramo da Ciência, na vida real; uns e outros entroncam na 

mesma madre. (CARAÇA, 1951, p.14) 

 

O desenvolvimento do conhecimento matemático permeia dois campos conforme 

expressa-se pela dialeticidade: de um lado é concebido como necessidade de resolver 

problema, e do outro, permite produzir significados que influenciarão a ciência como 

ferramentas para novos problemas criados na atividade humana. 

A Matemática permeia um objetivo social que, segundo Moura (2007) “é derivado de 

uma necessidade que suscita do coletivo em que o indivíduo se apropria de novas sínteses que 

são geradas ao solucionar os problemas”. Assim, as necessidades geram ações e operações 

que, ao serem construídas com instrumentos, potencializam a vida humana por meio do 

conhecimento.  

Em relação à formação inicial do professor de matemática, em específico, quais os 

conhecimentos necessários que os licenciandos devem se apropriar para compreender e 

constituir sua própria identidade profissional? Em nossa perspectiva de pensamento, em 

relação à constituição do homem e da apropriação cultural, entendemos que ser professor 

transcende o ato de ensinar conteúdos, é um processo contínuo e prescreve uma relação 
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intrínseca com a prática no exercício da profissão. Como também, a formação docente não 

ocorre de forma individualizada e solitária, a constituição da identidade docente acontece no 

movimento dialético do compartilhamento do conhecimento e experiências ao ressignificar os 

sentidos acerca dos significados de “ser e se tornar professor”.  

Neste sentido, conforme aponta Lopes (2009), o homem não nasce professor, 

 

[...] ele se constitui historicamente; aprende sem se desvincular do 

mundo que o rodeia; aprende com o outro e aprende também 

refletindo. O saber e o fazer constituem-se em elos inseparáveis. 

Formar-se professor é mais do que somente frequentar um curso 

superior. (LOPES, 2009, P.55) 

 

Um dos pressupostos indicados para a formação do professor de matemática, além de 

aprender a como ensinar tais conhecimentos, é também sobre a formação matemática desses 

profissionais. Conforme aponta Serrazina (2003), essa formação “não deve consistir no treino 

de receitas e métodos que são diretamente aplicáveis na sala de aula, mas deve [...] ajudar os 

futuros professores a desenvolver a sua autonomia” para melhor o desenvolvimento de suas 

funções. É exatamente o que discorreremos como objeto norteador desta investigação, o 

conhecimento matemático, na formação inicial de professores de matemática. Com o qual 

objetivamos buscar indícios para compreender o processo de transformação dos sentidos em 

relação ao conhecimento matemático por meio de ações de professores de matemática em 

formação inicial. 

Para tanto nos apoiamos na Teoria Histórico-Cultural para discutir a questão central da 

investigação que é: quais os sentidos que o professor de matemática em formação inicial e 

participante do Clube de Matemática atribui ao conhecimento matemático tomando-se por 

base a Teoria Histórico-cultural?  

Por que escolhemos a Teoria Histórico-Cultural? Para dar suporte à prática docente e 

reorganização do ensino pautado na humanização dos sujeitos pelo seu contexto histórico e 

social por meio da apropriação do conhecimento buscando maneiras de explicar, conhecer e 

interpretar o mundo. Pois, segundo Longarezi e Franco: 
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[...] o que permite o homem passar da consciência social para a 

individual é o processo de apropriação dos conhecimentos humanos 

produzidos anteriormente pelas gerações que o precederam, que 

ocorre mediante sua atividade em determinado contexto histórico e 

social (LONGAREZI;  FRANCO, 2013, p.83). 

 

Para isso, o professor, sujeito responsável pelo processo de aprendizagem, deve 

carregar consigo essa humanização que é para ele, a verdade em que se conecta com o mundo. 

Por isso, nosso foco é a formação inicial de professores de matemática. 

O experimento formativo realizado nessa investigação foi desenvolvido com um grupo 

de professores de matemática em formação inicial, no ano letivo de 2017. A apresentação do 

trabalho será estruturada em uma dissertação que perpassará cinco capítulos que tem como 

objetivo apresentar e discutir teoricamente cada movimento da pesquisa. 

No primeiro capítulo será abordada, na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural, a 

formação inicial de professores de matemática como forma de alusão ao nosso objeto de 

estudo. Trataremos mais detalhadamente sobre o papel da escola e do professor na formação 

de sujeitos histórico-críticos e como nossa proposta propiciou momentos valiosos na 

formação dos professores envolvidos. 

O segundo capítulo será destinado para a apresentação dos espaços de aprendizagens 

aos quais pertenciam os sujeitos da pesquisa, o Programa de Educação Tutorial da 

Licenciatura em Matemática e o projeto Clube de Matemática, da Universidade Federal de 

Goiás.  

No terceiro capítulo discorreremos sobre a formação do conhecimento matemático na 

concepção da Teoria Histórico-Cultural e como isso possibilita na atribuição de sentidos e 

significados desses conceitos, já que nossa questão motivadora é “Quais os sentidos que o 

professor em formação inicial e participante do Clube de Matemática atribui ao 

conhecimento matemático tomando-se por base a Teoria Histórico-cultural?”.  

O quarto capítulo será designado para a metodologia da investigação em que 

realizamos um experimento formativo pautado no processo de aprendizagem no qual os 

sujeitos foram envolvidos em atividade docente de elaboração, desenvolvimento e 

reelaboração de situações desencadeadoras de aprendizagem no Clube de Matemática.  
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Mediante os dados organizados durante o experimento formativo faremos no quinto 

capítulo a análise de todo o material disponível, com objetivo de interconectar indícios para 

compreender o processo de significação dos sentidos dos conceitos matemáticos em 

professores de matemática em formação inicial.  

Para as considerações, reservamos um espaço para as contribuições do trabalho para a 

comunidade científica e também, possíveis questões que surgiram ao longo de nossa 

caminhada que possam gerar novas pesquisas. 

 

FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES de MATEMÁTICA 

 

Estudar prática na formação inicial de professores de matemática, bem como o 

desenvolvimento dos sujeitos, que estão em constante transformação, deve ser visto como 

instrumento de luta para professores que almejam uma educação humanizadora. Afinal, o 

professor apesar de formado, ainda assim não está efetivamente pronto para lidar com as 

diversidades da nossa realidade e a dimensão do impacto causal que esse fenômeno perpassa 

os limites de uma sala de aula, pois pode se tornar uma síntese teórica mobilizando as ações 

humanas. E como afirma Leontiev (2004, p.285), “cada indivíduo aprende a ser um homem. 

O que a natureza lhe dá quando nasce não basta para viver em sociedade. É-lhe ainda preciso 

adquirir o que foi alcançado no decurso do desenvolvimento da sociedade humana”.  

Sendo o professor uma parte dessa sociedade que é dotado de capacidades cognitivas 

também pode aprender com seu trabalho, o ato de ensinar. Com o desenvolvimento das 

qualidades humanas pelo trabalho, o homem transforma a natureza e constitui-se enquanto ser 

humano.  

Neste sentido, entendemos a aprendizagem docente como um movimento histórico 

que atua com as múltiplas determinações que fazem dos sujeitos, seres únicos em sua 

generacidade humana, a totalidade. Segundo Vigotski (2003, p.85), “estudar uma coisa 

historicamente significa estudá-la no processo de mudança”, neste movimento de mudanças 

de qualidade na atividade docente que o professor pode reconstruir e transformar o objeto e 

transformar-se. Se ele impulsiona o desenvolvimento psíquico nas crianças, motivados pelas 

suas necessidades sociais, também se modifica e se desenvolve.  
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Os conhecimentos que já foram apropriados pelo professor encontra-se no Nível de 

Desenvolvimento Real, é o que já está concluído/instituído. O Nível de Desenvolvimento 

Potencial está em processo de elaboração, são os conhecimentos que ainda podem se tornar 

reais. Este distanciamento está mediado pelas inter-relações da Zona de Desenvolvimento 

Proximal que são as possibilidades para a aprendizagem que desencadeará o 

desenvolvimento, o que permite isso são as relações do sujeito com o objeto de estudo 

segundo os estudos de Vigotski.  

As mudanças ocorrem por meio da aprendizagem da docente, de acordo com nosso 

objeto de investigação. Essa aprendizagem se dá pela produção de conhecimento em prol de 

uma concepção teórica pelas suas dimensões histórica e cultural, que vão além da assimilação. 

O objetivo principal centraliza-se na ação humana que viabiliza reprodução e transformação 

do meio e do homem. Pois segundo Araújo (2003, p. 20), “dominar um conceito supõe não 

apenas conhecer os traços dos objetos e fenômenos, mas, sobretudo, empregar o conceito na 

prática, isto é, saber operar com ele em um movimento dialético”. 

O intuito de refletir a formação de professores à luz da Teoria Histórico-Cultural é 

traçar estratégias de desenvolvimento humano por meio do conhecimento científico que 

segundo Duarte (2007, p.23), “a humanização avança a medida em que a atividade social e 

consciente dos homens produz objetivações que tornem possível uma existência humana cada 

vez mais livre e universal”. 

Ainda de acordo Duarte, esse processo deve ter como alvo a constituição consciente 

das ações humanas livre de alienação, pois: 

 

[...] toda vez que um ser humano é impedido de apropriar-se daquilo 

que faça parte da riqueza do gênero humano, estamos perante um 

processo de alienação, um processo que impede a humanização desse 

indivíduo. Nesse sentido, o quanto exista de possibilidades de 

desenvolvimento dos seres humanos, isto é, de sua humanização, e o 

quanto essas possibilidades não se concretizem definem o grau de 

alienação existente numa determinada sociedade (DUARTE, 2001, P. 

341).  
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É o que percebemos ao longo das décadas e estudos sobre a educação e o trabalho do 

professor. A escola ainda é um ambiente alienado no sentido da compreensão do seu papel 

social e da inversão de valor, em que o professor se torna mero transmissor de informações 

engavetadas manipuladas a todo momento, pelo sistema que nos conduz ao abismo 

educacional. É direito de todos os seres humanos se apropriarem do mundo ao qual fazem 

parte e deste é uma totalidade. Neste sentido, surge a necessidade, segundo Cedro (2008, P. 

21) “de organizar, de forma intencional, uma práxis transformadora do trabalho educativo”. 

  

A grande questão das pesquisas brasileiras engloba fundamentalmente como 

potencializar a educação para além dos moldes que está pautado nos dias atuais do ensino 

tradicionalista, o que constrói sujeitos passivos no processo de aprendizagem restando apenas 

a reprodução de situações semelhantes ao que foi abordado.  

O ensino de matemática é (em muitas circunstâncias) caracterizado pela repetição, 

memorização de fórmulas e reprodução de algoritmos. A metodologia apoia-se na transmissão 

de conteúdos em que o professor apresenta a teoria “científica” abordada exatamente como no 

livro didático, sem significação. O aluno questiona o “por que, para que fins, de onde vem 

determinado conceito matemática”, mas as respostas circundam o vácuo: “porque é assim, 

está no livro e você vai precisar para fazer a avaliação”.  

Esse problema é tão complexo quanto se imagina, a raiz concentra-se (em parte) na 

formação docente, de acordo com Moretti (2014, p. 512) a questão tem sido indicada, com 

recorrência, como fator determinante da qualidade de ensino e das possibilidades de 

aprendizagem dos estudantes dos diferentes níveis de ensino, é o que estamos trabalhando na 

dissertação.  

Qual o papel do professor diante das funções humanizadoras do ensino da construção 

do conhecimento matemático? Sem compreender seu lugar no mundo é pouco provável que 

alcance o objetivo de ensinar. Entendemos que o conceito do trabalho docente assim como 

Moretti e Moura (2010, p. 347) que “traduz-se como sendo a atividade humana intencional 

adequada a um fim e orientada por objetivos, por meio da qual o homem transforma a 

natureza e produz a si mesmo”. 

Esse questionamento apontado está acordado com Cedro 2008 em que: 
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[...] a formação dos docentes demonstra ser um processo incompleto, 

que não consegue superar as práticas educativas estereotipadas e 

rotineiras vinculadas a uma perspectiva tradicional do ensino. 

Tampouco, consegue propiciar uma aprendizagem que seja capaz de 

oferecer ao indivíduo a possibilidade de se apropriar dos 

conhecimentos necessários a sua formação como homem livre e 

universal.  Em síntese, a formação docente não consegue propiciar ao 

professor o entendimento do que é a docência. Dentro desse processo, 

em nenhum momento os indivíduos percebem o significado e o 

sentido do trabalho docente (CEDRO, 2008, p. 46).  

 

 Além das discussões que se faz diante o tema as políticas públicas, a baixa autoestima 

enquanto campo de atuação por ser uma profissão desvalorizada, indisciplina dos alunos, 

escolas sucateadas… O que afeta diretamente a prática em sala de aula. A teoria não se 

“aplica” à prática.  

O que podemos fazer nessa pesquisa para que ela contribua positivamente na 

formação inicial de professores de matemática, para que eles modifiquem essa ideia sobre a 

teoria e prática?   

Para ir além do que está posto, verificar as dificuldades e apontar os possíveis erros, já 

sabemos que existe uma grande lacuna entre o que teoricamente se aprende na licenciatura e o 

tornar-se professor. Os estágios supervisionados não são suficientes. O que fazer então? 

No entanto, pretendemos superar a concepção que está arraigada na formação em que 

o processo de ensinar e de aprender se constitui, para isso pensamos nos processos de 

desenvolvimento humano a luz da Teoria Histórico-Cultural em que o trabalho pedagógico 

organizado intencionalmente nas ações objetivas do meio e “as ações pedagógicas de maneira 

que os sujeitos interajam entre si e com o objeto de conhecimento” (MOURA, 2002, p.159). 

Entrelaçado com ações colaborativas em que os sujeitos possam desenvolver uma 

atividade em comum perpassando pelas etapas de “repartição das ações e operações iniciais 

da atividade, a troca de modos de ação, a comunicação, o planejamento de ações individuais 

com vistas a um resultado comum e a reflexão que permite superar tais ações transformando-

as em forma de trabalho em comum”, como indica Rubtsov (1996, p.136). 
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Diante dessa problematização, organizamos um espaço que pudemos desenvolver 

meios para se aproximar a práxis pedagógica, o ensino com intencionalidade compreendendo 

os sentidos e significados do conhecimento matemático por meio de ações coletivas, o Clube 

de Matemática da Universidade Federal de Goiás surge com os objetivos supracitados. Esse 

projeto faz parte de um programa que apresentaremos na seção a seguir. 

 

DE ONDE FALAMOS: PETMAT-UFG E O CLUBE DE MATEMÁTICA COMO 

ESPAÇOS DE FORMAÇÃO DOCENTE E COMPARTILHAMENTO DE AÇÕES 

PEDAGÓGICAS 

 

Os professores em formação que participaram da pesquisa são estudantes da 

Licenciatura em Matemática da Universidade Federal de Goiás (UFG), bolsistas do Programa 

de Educação Tutorial da Licenciatura em Matemática (PETMAT) e participantes do projeto 

Clube de Matemática.  

O PETMAT é um programa da UFG que tem como filosofia o trabalho coletivo que 

agrega doze alunos da Licenciatura em Matemática, de diferentes períodos do curso, e um 

professor do instituto que assume o papel de tutor das ações desenvolvidas.  

Os objetivos do programa são: desenvolver atividades acadêmicas em padrões de 

qualidade de excelência, mediante grupos de aprendizagem tutorial de natureza coletiva e 

interdisciplinar; Contribuir para a elevação da qualidade da formação acadêmica dos alunos 

de graduação; Estimular a formação de profissionais e docentes de elevada qualificação 

técnica, científica, tecnológica e acadêmica; Formular novas estratégias de desenvolvimento e 

modernização do ensino superior no país; Estimular o espírito crítico, bem como a atuação 

profissional pautada pela ética, pela cidadania e pela função social da educação superior. 

O grupo é dividido em pequenas equipes para o desenvolvimento de projetos e ações 

que promovam associação entre pesquisa, ensino e extensão da instituição para a comunidade.  

O Clube de Matemática é um espaço de planejamento e reflexão de ensino e de 

aprendizagem e faz parte de um desses projetos que além de três bolsistas do PETMAT e o 

tutor, trabalham juntos quatros professoras da educação básica que estão envolvidas com a 

formação continuada.  
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O projeto constitui-se como um espaço de formação docente em que os professores 

(em formação inicial e continuada) estão sujeitos ao processo de transformação da realidade 

por um olhar da matemática humanizadora.  

O Clube de Matemática é desenvolvido em escolas públicas do município de Goiânia, 

com alunos dos agrupamentos C, D e E, que a faixa etária é equivalente a oito, nove e dez 

anos, respectivamente. E tem como intuito realizar situações desencadeadoras de 

aprendizagem (SDA) de caráter lúdico baseado na Teoria Histórico-Cultural com a intenção 

da apropriação de conceitos matemáticos construídos historicamente. 

Entendemos que a apropriação de conceitos se dá na relação em que os alunos estejam 

em atividade (o estudo) - esta deve ter a essência do conceito, necessidade, sentido, e a 

ludicidade que faz parte do movimento da criança que não abandona a atividade de brincar 

quando vai para a escola, como afirma Oliveira e Cedro (2015, p. 19) “o projeto é organizado 

tomando como premissa a ludicidade, como forma de motivar as crianças à apropriação dos 

conhecimentos matemáticos, e as ações e reflexões coletivas dos sujeitos, de modo a 

possibilitar o compartilhamento de ideias e de saberes entre os pares”. 

 E o professor em atividade (o ensino) da mesma forma que as crianças, mas tendo em 

vista o objetivo principal de ensinar, essa discussão perpassa a Teoria da Atividade elaborada 

a partir de estudos acerca da Teoria Histórico-Cultural. Logo, percebemos que o Clube de 

Matemática tem como finalidade a aprendizagem dos professores e alunos com o processo de 

organização do ensino em que:  

 

O aprendizado adequadamente organizado resulta em 

desenvolvimento mental e põe em movimento vários processos de 

desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossíveis de 

acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessário e universal 

do processo de desenvolvimento das funções psicológicas 

culturalmente organizadas e especificamente humanas (VIGOTSKI, 

1991, p. 61). 

 

Essa organização se desenvolve por meio de situações desencadeadoras de 

aprendizagem (SDA), de acordo com Moura (2010, p. 103) “que objetivam colocar o 
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pensamento dos sujeitos em ação utilizando situações-problemas que sejam relevantes” e 

motive os sujeitos e atividades orientadoras de ensino (AOE) que segundo Moura (2010, p. 

100) “constitui-se um modo geral organização do ensino, em que seu conteúdo principal é o 

conhecimento teórico e seu objetivo é a constituição do pensamento teórico do indivíduo”.   

Logo com este trabalho investigamos o processo de transformação dos sentidos 

atribuídos ao conhecimento matemático por meio dos professores de matemática em 

formação inicial durante o desenvolvimento das SDA’s no Clube de Matemática. 

Para tanto, alguns aspectos emergiram de nossos dados os quais estão relacionados ao 

conceito de atividade docente nos referindo às condições e responsabilidades do professor; a 

ideia de coletividade no papel pedagógico de planejamento e organização do ensino, além de 

refletir sobre as transformações dos sujeitos diante a atribuição de sentidos ao conhecimento 

matemático.  

 

CAMINHOS METODOLÓGICOS DA INVESTIGAÇÃO 

  

 Na proposta em questão, realizamos um experimento formativo com os estudantes que 

são colaboradores atuantes no Clube de Matemática que é um espaço de transformação social 

para o aluno e para o professor também. Entendemos esse procedimento metodológico como: 

 

[...] método de investigação psicológico que permite estudar a 

essência das relações internas entre os diferentes procedimentos de 

ensino e o correspondente caráter de desenvolvimento psíquico do 

indivíduo. Um dos pontos essenciais dessa perspectiva é que ela 

pressupõe a intervenção do pesquisador nos processos psíquicos que 

ele estuda (DAVIDOV, 1988). 

  

Como um espaço estruturado intencionalmente por meio dos pressupostos teóricos de 

Vigotski partindo da necessidade de organizar o ensino tornando-o humanizador e tendo este 

como objetivo comum, a disposição do experimento formativo nos levará ao desenvolvimento 

das capacidades psíquicas dos indivíduos, os três estudantes da Licenciatura em Matemática 

da Universidade Federal de Goiás e participantes do Clube de Matemática. 
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Nesse sentido, o processo formativo foi organizado e desenvolvido em reuniões 

semanais em que estudamos elementos principais da Teoria Histórico-Cultural que 

subsidiaram discussões de atividades orientadoras de ensino para o contexto do Clube de 

Matemática que de acordo com Moura (2015): 

 

A Atividade Orientadora de Ensino (AOE) [...] [será] o modo de 

exercitar o futuro professor para a compreensão da plasticidade da sua 

atividade pedagógica e da busca constante pela identificação e 

aprofundamento teórico das multiplicidades de fatores intervenientes a 

serem considerados entre o que se idealiza e se concretiza na educação 

escolar (MOURA, 2015, P. 14). 

 

A intenção inicial era mostrar aos professores em formação inicial o quão importante é 

o papel do planejamento, a intencionalidade dos objetivos e ações pedagógicas e a 

compreensão histórico-cultural do conhecimento matemático para que se possa motivar os 

alunos a vontade de aprender cada vez mais, bem como a criticidade do que está sendo 

oferecido. Faz parte os indivíduos serem ativos no processo de aprendizagem. 

Nessas reuniões fizemos também análise das SDA’s desenvolvidas em cada encontro 

com as crianças. Discutimos a organização e o movimento lógico-histórico
14

 dos conceitos 

estudados de acordo com os pressupostos teóricos destacando pontos positivos e pontos a 

serem melhorados, bem como a criação de novas SDA’s. Conceitos estes relacionados à 

geometria de acordo com as necessidades do projeto Clube de Matemática. 

Para a construção dos dados da investigação alguns que o trabalho se propõe 

utilizamos como instrumentos: entrevistas semiestruturadas, relatos, reflexões coletivas e 

avaliações (por escritos e falas nas reuniões que serão gravadas), narrativas reflexivas mensais 

e produção e avaliação coletiva de um mapa conceitual referente às SDA’s do Clube de 

Matemática. 

 

 

 

                                                           
14

 Conceito utilizado conforme as ideias de Bento de Jesus Caraça (1951). 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A análise está sendo elaborada por meio de categorias dialéticas partindo dos 

pressupostos da Teoria Histórico-Cultural e organizada em unidades, episódios e cenas. 

Diante disso, alguns aspectos para a análise já foram levantados tais como, o conceito de 

atividade docente nos referindo às condições e responsabilidades do professor; a ideia de 

coletividade no papel pedagógico de planejamento e organização do ensino, além das 

transformações dos sujeitos diante a atribuição de sentidos ao conhecimento matemático que é 

nosso foco.  

Ressaltamos que esta investigação encontra-se em fase de desenvolvimento, portanto 

ainda não divulgaremos a análise ou parte dela, pois até o presente momento não elaboramos 

sistematicamente esta etapa.  
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Resumo:  

O texto aborda a temática da formação docente na sua relação com o trabalho educativo 

enquanto ATIVIDADE impulsionadora do desenvolvimento de novas funções mentais em 

docente e discentes, dentre elas: motivos formadores de sentido-do ensino e estudo- e 

formação do pensamento teórico, como resultado da pesquisa de doutorado realizada numa 

escola pública municipal do interior de Minas Gerais, com uma professora de matemática e 

21 estudantes de 8º e 9º anos, durante três semestres letivos consecutivos. A partir do enfoque 

do Ensino Desenvolvimental, Teoria da Atividade e sob a base do método histórico-dialético 

se desenvolveu um processo de intervenção didático-formativo com a professora, tendo em 

vista impulsionar o desenvolvimento integral dos estudantes com as seguintes questões: Seria 

possível estabelecer outras relações na estrutura interna das atividades (estudo e ensino) nas 

condições da educação pública brasileira? Que ações didáticas e formativas seriam 

necessárias para a constituição de relações mais favoráveis ao desenvolvimento de motivos 

que formam o sentido dessas atividades? Nesse caso, buscou-se a organização do ensino de 

matemática como atividade, que se orienta para o desenvolvimento do pensamento e 

conceitos teóricos algébricos dos estudantes. Esse movimento se constituiu em conteúdo e 

forma do processo da formação docente na sua relação com o trabalho educativo enquanto 

ATIVIDADE. Assim, organizar o ensino propiciando aos estudantes as condições, as 

ferramentas da cultura e os modos de ações mentais lógicas e específicas, tendo em vista a 

apropriação de conceitos teóricos; analisar o conceito, descobrir a sua essência, a sua lógica 
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interna para estabelecer finalidades e planejar as ações que possibilitam tanto a orientação 

como a regulação do processo, de forma clara e ativa pelo próprio sujeito em formação, foram 

algumas ações didáticas apreendidas. A pesquisa possibilitou aos sujeitos envolvidos 

constituírem relações menos alienadas e alienantes no contexto da escola pública brasileira.  

 

Palavras-chave: Ensino Desenvolvimental. Teoria da Atividade. Intervenção didático-

formativa. 

 

A gênese da temática, sua importância e as relações entre formação do professor e 

atividade docente e discente 

 

Este texto sistematiza um estudo desenvolvido no Grupo de Estudos e Pesquisas em 

Didática e Desenvolvimento Profissional Docente (GEPEDI), sendo parte do subprojeto de 

pesquisa de doutorado de Franco (2015)
15

. A partir dos pressupostos teórico-metodológicos 

da Teoria Histórico-cultural (THC) a investigação teve como objetivo investigar o movimento 

dos motivos de uma professora de matemática em sua atividade de ensino, bem como, os 

motivos dos estudantes no estudo de determinados conceitos teóricos matemáticos no campo 

da álgebra, com vistas a apreender as ações didáticas impulsionadoras do desenvolvimento 

integral de estudantes e do desenvolvimento pessoal e profissional da professora, ambos, em 

condição de atividade. A investigação ocorreu numa escola pública municipal do interior de 

Minas Gerais, com uma professora de matemática e 21 estudantes de 8º e 9º anos, durante três 

semestres letivos consecutivos. Nesse contexto, buscou-se desenvolver um processo de 

intervenção didático-formativo
16

 com a professora, sob o enfoque de um ensino 

                                                           
15

 O referido subprojeto abarca os resultados da pesquisa realizada no âmbito do Doutorado em Educação-

PPGED-FACED-UFU, que esteve vinculado aos projetos “Modos e condições para efetivação de uma didática 

desenvolvimental: uma intervenção formativa na formação e prática docente no contexto da escola pública 

brasileira” e “Didática desenvolvimental no contexto da escola pública brasileira: modos e condições para um 

ensino que promova o desenvolvimento. Tais projetos desenvolvidos no Brasil, sob a coordenação da Profa. Dra. 

Andréa Maturano Longarezi. 
16

 A pesquisa de intervenção didático-formativa consiste numa metodologia de pesquisa criada e desenvolvida 

no Brasil (LONGAREZI, 2012, 2014), no contexto do GEPEDI/UFU, para a realização de investigações com 

didática desenvolvimental. Esse tipo de pesquisa alicerça-se nos fundamentos da didática desenvolvimental e, 

por isso, tem “como objetivo-fim o desenvolvimento dos estudantes pela atividade de estudo (objetivo-meio)” 

(LONGAREZI, 2014, p.15). No sentido procedimental, a investigação é “desenvolvida em quatro etapas: 1) 

diagnóstico dos processos de ensino-aprendizagem-desenvolvimento vigentes nos contextos escolares; 2) intervenção 

formativa junto aos docentes (...); 3) intervenção educativa junto aos discentes (...); e 4) sistematização e análise dos 

princípios didáticos norteadores de um ensino que desencadeia desenvolvimento” (LONGAREZI, 2012, p 19). 
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impulsionador do desenvolvimento integral dos estudantes. Particularmente, para o que se 

propõe no presente grupo de Trabalho (GT-05), delimita-se discutir o processo didático-

formativo da professora na sua relação com o trabalho educativo, a fim de demonstrar como 

esse movimento se constitui em conteúdo e forma do seu percurso formativo. 

 

Fundamentação teórica: o movimento do processo didático-formativo à luz da Teoria da 

Atividade e do Ensino Desenvolvimental 

 

O processo didático-formativo da professora ancorou-se nos constructos teórico-

metodológicos da Teoria Histórico-Cultural, a partir de Vigotski (1984), no Ensino 

Desenvolvimental, em Davidov (1986), e, mais especificamente, no conceito de atividade 

postulada por Leontiev (1978, 197[-], 1974, 1983). Este autor define atividade como sendo 

“processos específicos que exercem uma ou outra relação vital, quer dizer, ativa, entre sujeito 

e a realidade” (LEONTIEV, 1974, p.43). 

Para o referido autor, são essas relações sociais que o homem estabelece com o 

mundo, as que desencadeiam as inter-relações de sua atividade, necessidades-motivo-

objetivo-objeto correspondentes. Nessa direção, ele afirma que as necessidades decorrem da 

atividade (interna e externa) do sujeito e só podem ser objetivadas, na relação objetivo-objeto 

(conteúdo) de tal atividade. 

Diante desta premissa e ancoradas em Franco (2015), acredita-se que a organização 

didática do ensino, para a formação desses processos, se constitui na relação objetivo-objeto 

(conteúdo), para o qual, as ações da professora na atividade de ensino precisam estar 

direcionadas. Os produtos subjetivos desses processos são as mudanças qualitativas no 

desenvolvimento da professora, nos aspectos didático-pedagógicos do ensino. Os produtos 

objetivos desses processos são as transformações da realidade, no e pelo trabalho educativo. 

Isto é, das relações sociais e concretas entre professor e estudantes, professor e métodos de 

ensino, entre os próprios estudantes e destes com o objeto-conteúdo do conhecimento. 

Na investigação realizada, o processo didático-formativo da professora organizou-se a 

partir dos elementos constitutivos da estrutura interna psicológica de sua atividade, objeto, 

necessidade e motivo, entendidos como elementos de orientação, que se realizam mediante 

os elementos de execução, ações operações e objetivos correspondentes. 
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A partir dos elementos de orientação e execução constitutivos do dinamismo interno 

da atividade da docência, compreende-se a importância de que eles se correlacionem. Para 

tanto, na organização inicial da pesquisa buscou-se condições para que novas necessidades 

fossem geradas nessa atividade, mediante os confrontos entre o saber da experiência da 

professora e uma perspectiva teórica de ensino, aprendizagem e desenvolvimento diferente 

daquela que conhecia. 

Esse movimento gerou na professora a necessidade de pensar na promoção da 

aprendizagem e humanização dos estudantes, ou seja, em como se processa o seu 

desenvolvimento integral. Esta necessidade esteve orientada pelo motivo de apreender como 

esse processo ocorre na sua relação com a formação das ações mentais, desenvolvimento do 

pensamento e conceitos teóricos. Portanto, suas ações se direcionaram para um determinado 

objeto (não material) que pudesse ser correspondente às suas necessidades e motivo: A 

organização didática do ensino que potencializa o desenvolvimento integral do estudante. 

Contudo, tais elementos orientadores ainda necessitaram dos elementos de execução 

para se objetivarem na realidade da professora. Desta maneira, os elementos de orientação se 

relacionaram com os de execução e este dinamismo interno permitiu que a professora se 

colocasse em movimento, se objetivando na realidade concreta. A figura 1 evidencia o 

conteúdo dos elementos de execução presente no movimento didático-formativo da 

professora. 

 

Figura 1: Elementos de execução do movimento didático-formativo da professora 

 

Fonte: Construção das autoras com base em Franco (2015). 
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Com vistas a estabelecer inter-relações entre esses elementos internos, a investigação 

apoiou-se na didática, ciência que se ocupa dos fundamentos, modos e condições do ensino, 

sob o enfoque da Teoria Histórico-Cultural e do Ensino Desenvolvimental de Davidov. As 

proposições de Davidov (1986) sobre a lógica dialética do processo de conhecimento, leva à 

ascensão do abstrato ao concreto no pensamento, e vice-versa, para a formação do 

pensamento teórico e, os postulados de Vigotski (2001) sobre o movimento do pensamento 

cotidiano e científico, mediado por instrumentos e signos, instrumentalizaram o processo 

didático-formativo da professora, favorecendo novas apropriações teórico-metodológicas e 

novas objetivações em sua prática pedagógica. 

Por esse viés didático e dialético, o processo didático-formativo docente, esteve 

consubstanciado pela apropriação teórico-metodológica de um ensino intencionalmente 

organizado para considerar a base genética em que se forma o conceito, suas características 

internas definidoras, sem, no entanto, desconsiderar a prática social dos sujeitos. No caso da 

professora, considerou-se o trabalho educativo, suas experiências, vivências e conhecimentos 

pedagógicos já desenvolvidos e, com eles, procedeu-se os movimentos de análise da sua 

prática, mediados pela lógica dialética, das abstrações teóricas às concretas. Assim, a 

professora pode reconstituir e reelaborar seus conhecimentos pedagógicos e didáticos sobre a 

organização do ensino sob uma nova base: a do pensamento teórico e conhecimento 

científico. 

 

Procedimentos metodológicos 

 

A pesquisa desenvolveu-se mediante a perspectiva do materialismo histórico-

dialético e caracterizou-se como pesquisa de intervenção didático-formativa que  

 

[...] se constitui numa ação investigativo-formativa, a partir da qual se 

faz, de forma intencional, uma intervenção no contexto educacional 

pela via da formação didática do professor; e, nesse processo, se 

constitui simultaneamente intervenção didática junto a classes de 

estudantes. [...] a intervenção didático-formativa tem como objetivo-

fim a formação-desenvolvimento de professores e estudantes pela 
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atividade pedagógica (objetivo-meio), na qual todos os envolvidos na 

pesquisa estão na condição de atividade” (LONGAREZI, 2017, 

p.198/9). 

 

Tal procedimento levou em consideração as especificidades da realidade educacional 

brasileira, representada por uma escola municipal do interior de Minas Gerais, ao possibilitar 

agir de modo teórico-prático nos processos de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, tanto 

da professora, quanto dos estudantes. A apropriação teórico-metodológica da professora 

ocorreu em concomitância com o processo de sua intervenção junto aos estudantes. 

O procedimento de intervenção didático-formativo articulou os três movimentos: 

pesquisa, ensino e estudo de modo sistêmico e inter-relacionados, uma vez que estes 

ocorreram simultaneamente. A organização da pesquisa relacionou-se com a organização do 

ensino e, esta, por sua vez, com a organização do estudo dos estudantes (ações de 

aprendizagem), no decorrer do processo de investigação. 

Nesse período, a professora se envolveu em leituras, estudos, diálogos sobre o aporte 

teórico-metodológico histórico-cultural para se apropriar e se objetivar em sua prática 

pedagógica. Esse movimento de apropriação e objetivação na realidade do trabalho educativo 

geraram contradições e conflitos em seu modo de organizar o ensino e produziram os 

movimentos de resistência na busca pelas superações. Ao buscar o modo geral da ação de 

ensinar, a professora se aprofundou no estudo sobre os modos e as condições da aula, ou seja, 

nos elementos didáticos do ensino em sua unidade com a aprendizagem (Objetivos, conteúdo, 

métodos, meios, formas de organização, avaliação) sob a lógica dialética. 

Esse movimento se constituiu entre vários confrontos, conflitos, reelaborações, 

superações que resultaram nas elaborações das atividades orientadoras de ensino (MOURA, 

1992) e seus respectivos sistemas de ações de aprendizagem (produtos objetivos e subjetivos). 

Nesse percurso desenvolveram-se conceitos teóricos algébricos: equação; equação fracionária 

e com coeficiente fracionário; equação linear e quadrática; função linear e quadrática. 

Portanto, os dados foram produzidos e coletados mediante a inter-relação do trabalho 

educativo e estudos didático-formativos, totalizando 15 encontros com a professora. Os 

registros dos encontros de formação gravados em áudio, no caderno de campo e em notas 
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reflexivas da professora, possibilitaram apreender produtos objetivos e subjetivos do seu 

percurso formativo. 

Os dados da totalidade do processo formativo da professora, sob esse enfoque 

didático e dialético, foram organizados em unidades de análise, conforme Vigotski (1991) e 

representaram o movimento universal-singular-particular como indivisíveis elementos da 

essência investigada. Tais unidades se aproximaram dos isolados de pesquisa (CARAÇA, 

2002, p.105), pois se constituíram como recorte da realidade, mas contendo a unidade do 

todo. 

Cada um desses isolados foram expressos por episódios, “aqueles momentos em que 

fica evidente uma situação de conflito que pode levar à aprendizagem do novo conceito” 

(MOURA, 1992, p.77). Esses episódios foram organizados em cenas que, ao longo do 

processo, denotaram as manifestações da professora acerca dos motivos formadores de 

sentido do ensino (trabalho educativo/organização do ensino). 

O procedimento de intervenção didático-formativo possibilitou criar as condições de 

trabalhar na estrutura interna da atividade de ensino, na sua relação com a atividade de estudo. 

No movimento desse processo, foram realizadas ações analítico-reflexivas, para tomar 

consciência dos motivos-finalidades (ações-orientadas aos conteúdos-objetos-objetivos). 

Desse modo, a professora constituiu novas necessidades, na estreita relação com o motivo 

orientado e vinculado ao conteúdo objetivo de ensinar (FRANCO; LONGAREZI; MARCO, 

2017). 

Durante o desenvolvimento desse procedimento, a professora produziu novas 

necessidades didático-formativas, relacionadas à organização do ensino para o 

desenvolvimento de conceitos matemáticos teóricos, especificamente, no campo da álgebra. 

Os encontros ofereceram os instrumentos mediadores e propiciadores para que ocorresse a 

apropriação da THC da atividade, didática e ensino desenvolvimental. 

Para o que se propôs neste texto, apresenta-se uma parte de um dos Episódios, com 

uma Cena. Vale lembrar que as fontes de registros desse episódio decorreram dos encontros 

de formação pesquisadora-professora, do caderno de campo da pesquisadora e das notas 

reflexivas da professora. 

Dessa forma, na Cena A 1.3, apresentam-se alguns excertos das notas reflexivas da 

professora, que consubstanciaram os argumentos do Episódio: “As dificuldades de 
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organização do ensino para além da lógica formal”. Desses excertos apreenderam-se como 

as ações da professora se correlacionaram sistemicamente (selecionar conteúdo, objetivo, 

método, forma organização da aula, orientar, avaliar o processo, se autoavaliar), e se 

constituíram na tensão dialética com as ações realizadas pelos estudantes, em suas atividades 

de estudo. Em tais correlações, a professora colocou-se em condição de atividade, aquela que, 

impulsionada por um motivo, em estreita relação com o objeto-objetivo de ensinar, também, 

proporcionou o seu desenvolvimento, conforme descrito na figura 2.  

 

Figura 2: Cena A 1.3 (Notas reflexivas-AOE-I/2012) 

Unidades de 

análise/isolados 
Excertos 

 

 

Compartilhame

nto/ interações 

 

(E.1) O modo de organização da aula favoreceu habilidades que têm por objetivo 

primordial a construção e a responsabilidade com o trabalho em grupo e o 

cuidado com outro colega. Claro que essa proposta trouxe, inicialmente, uma 

inquietação para eles e para mim também. Fiquei um pouco preocupada 

mediante a apatia de alguns alunos e da dificuldade encontrada por eles de 

pensar outra forma de resolver a situação e darem um significado a ela. Vejo 

que não somente os meus alunos que estão alienados em relação ao conceito, 

eu também estou! 

 (E.2) Os trabalhos coletivos ajudaram os alunos a desenvolverem formas de pensar 

para coletar dados; resolver a situação problema diante dos dados levantados; 

discutir os caminhos encontrados fazendo conclusões críticas; 

 (E.3) Essa experiência e ações coletivas na resolução mental geral para a solução de 

problemas envolvendo equação, equação fracionária e com coeficiente 

fracionário, me surpreendeu bastante e foi bem gratificante. 

Apropriação/ 

objetivação 

 

 

(E.4) Depois que a gente percebe êxito em uma atividade proposta como essa, não 

tem jeito, a gente leva também para outras salas, a gente usa. Foi o que eu fiz 

na sala do 9º ano, eu desenvolvi uma maneira diferente de trabalhar a resolução 

de problemas, a partir desses estudos, e os alunos me relataram que tiveram 

mais facilidade de fazer a avaliação sistêmica do SIMAVE/ PROEB de Minas 

Gerais. O ano que vem os alunos participantes da intervenção farão a prova 

Brasil preparada pelo Inep, além disso, farão também a prova do estado de 

Minas Gerais (PROEB). 

 (E.5) Percebi que os alunos ainda estavam resistentes na verbalização e nas ações de 

comparações e isso dificultava resolver as atividades com independência. 
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Atribuição de 

sentido 

 

(E.6) No início os alunos me relataram que estavam preocupados e apreensivos com 

a experiência nova. Mas no final foi gratificante a mudança de interesse deles 

para os assuntos da matemática. Todos os anos fazemos (a escola toda) uma 

feira cultural com os alunos sobre o que aprenderam nas diversas disciplinas. 

Quando começamos a falar sobre a feira, no mês de setembro, poucos alunos 

manifestaram interesse pela disciplina de matemática, mas após essa 

intervenção, vários alunos que já tinham escolhido outras disciplinas, 

resolveram mudar o tema para desenvolver seus trabalhos e fizeram a 

exposição com a disciplina de matemática. Fiquei muito feliz por essas 

conquistas. Eles trabalharam com o IMC; jogos nas equações; receitas 

fracionárias; gráficos; tabelas e dietas. Foi uma emoção com sucesso!! 

 (E.7) Durante a intervenção teve um aluno que me surpreendeu, ao ir além do que foi 

pedido, que era para calcular o número de horas, determinando o valor do 

tempo gasto, ou seja, o valor do x. O aluno viu que ele podia encontrar a 

solução de outra situação. Isso para mim foi surpreendente. Então, a gente 

percebe que ao possibilitar novas oportunidades aos estudantes, eles têm 

condições de ir além daquela tarefa e daquilo que você determinou para 

resolver, e descobrem novas relações. 

Fonte: Notas reflexivas da professora durante o processo de intervenção didático-formativo (FRANCO, 2015, 

p.197-8) 

 

As notas reflexivas possibilitaram à professora atuar de modo teórico sobre as 

situações que, elaboradas e desenvolvidas (propostas), sob um determinado modo de ação 

geral, contribuíram com o seu desenvolvimento. Além disso, possibilitaram a reorientação das 

mesmas, à medida que os estudantes apresentavam novas necessidades cognoscitivas diante 

do conceito. Esse movimento, teórico-prático, favoreceu a aprendizagem de alguns estudantes 

na educação escolar, no nível teórico.  

Por isso, nessa Cena A. 1.3 do Episódio: “As dificuldades de organização do ensino 

para além da lógica formal”, se discutiu alguns elementos (nas unidades de análises/isolados) 

que evidenciaram a qualidade desse processo. Por exemplo: no compartilhamento/interações, 

(excertos, n. 1 e 2), identificou-se a tomada de consciência da professora em organizar o 

espaço da aula, intencionalmente, para que os estudantes pudessem compartilhar 

coletivamente conhecimentos e sistematizar ideias. A professora analisou e identificou que 

uma mesma condição/operação (diálogo entre os pares e grupo) poderia ser realizada em 

diferentes ações e atividades do processo de formação de apropriação conceitual. Todavia, 
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reconheceu que precisou superar a sua própria condição de alienação em relação ao conceito 

teórico, para ajudá-los no processo analítico de construção conceitual, de formação do 

pensamento teórico.  

No sentido atribuído por Araújo (2003, p. 85), “ao contribuir com a formação do 

outro, também se desenvolve (re)elaborando seus conhecimentos”. Na ação de avaliar o 

processo e autoavaliar seu modo de condução/orientação, (excerto, n. 3), a professora propôs 

novas condições/operações para a realização das ações dos estudantes que, pudessem ajudá-

los a atingir o objetivo da tarefa proposta naquele dado momento de apropriação do conceito. 

A tensão dialética, entre o realizado e o planejado previamente, à luz da análise reflexiva das 

objetivações, possibilitaram à professora novas orientações no curso do processo e 

impulsionaram o desenvolvimento de suas funções psíquicas e de seus estudantes. Os 

registros da professora, (excerto, n. 5), revelaram esse processo em desenvolvimento, ao 

buscar os elementos do modo geral de ação da aprendizagem de conceitos científicos e do 

pensamento teórico para organizar a aula. 

Por isso, quando a professora preparou uma atividade de ensino de forma 

independente das ações da pesquisa e a trouxe para a discussão- pesquisadora e professora- 

(excerto, n. 4), demonstrou estar em processo de elaboração de novas sínteses sobre o aporte 

teórico-metodológico, ao mesmo tempo em que as analisou novamente e fez novas 

generalizações teóricas. Tal fato revelou uma qualidade nova às ações que realizou em seu 

trabalho educativo, pois como afirma Moretti (2007, p. 101) “ao objetivar sua necessidade de 

ensinar e, consequentemente, de organizar o ensino para favorecer a aprendizagem”, o 

professor se constitui como um profissional. Nessa esfera de apropriação/objetivação, 

segundo a autora, a educação escolar pode contribuir para a humanização, tanto de quem 

ensina, quanto de quem aprende. 

Apesar das dificuldades iniciais da professora e das resistências dos estudantes - 

diante de um processo de ensino pautado no movimento de construção conceitual, pela lógica 

dialética, no (excerto, n. 6), identificou-se uma mudança de interesse dos estudantes para os 

temas relacionados à matemática durante uma feira cultural organizada pela escola. Essa 

objetivação dos estudantes compôs o processo de atribuição de sentido, por parte da 

professora, porque esse resultado lhe demonstrou uma mudança de atitude do estudante em 

relação ao conhecimento matemático. Para Dragunova (1980, p.164), quando os estudantes 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

930 

 

não apresentam interesse cognoscitivo para os conhecimentos, o estudo pode ser somente uma 

formalidade a cumprir na escola. No caso das apresentações (objetivações dos estudantes) na 

feira cultural, ocorreu um interesse cognoscitivo em relação à disciplina de matemática e aos 

conceitos teóricos a ela vinculados. 

 

Considerações finais 

 

O processo de intervenção didático-formativo desenvolvido na pesquisa demonstrou 

que a tomada de consciência da professora de sua condição de alienação, com relação ao 

conceito em seu nível teórico-científico, se constituiu uma das condições para lutar pela busca 

contínua de sua superação. Essa questão, de certo modo, foi abordada na medida em que ela 

tomou consciência da condição de negação da sua participação na produção do conceito 

teórico/científico no âmbito do seu trabalho educativo. 

Ao realizar a análise crítico-reflexiva de sua prática pedagógica a professora 

identificou a forma e o conteúdo do ensino que organizava para seus estudantes, cujo foco 

estava mais centrado no desenvolvimento de conteúdos escolares, do que no desenvolvimento 

integral dos sujeitos, no qual tem lugar a formação do pensamento teórico e de conceitos 

científico/teóricos, por meio das ações mentais. 

Na particularidade desse estudo, também, se configurou como pedagógico e didático, 

uma vez que ocorreu nas condições da educação escolar. Pois, ao identificar o conceito 

teórico/científico presente no conteúdo escolar, a professora pôde selecionar os métodos mais 

apropriados para sua apropriação, bem como, escolher as formas de organização da aula e os 

instrumentos mediadores importantes nesse processo. 

De modo que, refletir sobre os elementos didáticos presentes em uma organização de 

ensino impulsionadora de desenvolvimento, requer pensar no conteúdo interno do conceito 

teórico, no modo de sua apropriação: métodos de ensino, instrumentos, modos de organização 

da aula, objetivos e avaliação. A professora, além de preocupar-se em dominar os conteúdos 

que ensina, demonstrou a necessidade de saber como formar nos estudantes as ações 

correspondentes, a fim de que estes pudessem operar com o conceito. 

Portanto, organizar os instrumentos propícios capazes de auxiliar os estudantes a 

descobrirem que todo conceito possui um conteúdo e um modo de ação sobre ele, constitui 
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função primordial dos professores. Para ser um professor que ensine a pensar teoricamente, 

deve ser muito mais do que um conhecedor de sua área disciplinar. Precisa saber orientar o 

estudante na identificação das características internas do conceito, na descoberta de suas 

relações e movimentos. 

A pesquisa, não teve a pretensão, nesse percurso, de dar respostas definitivas, mas de 

apreender como seria possível a história do desenvolvimento de motivos formadores de 

sentido- no ensino e estudo- e as possibilidades de os sujeitos constituírem relações menos 

alienadas e alienantes no contexto da escola pública brasileira, via modo de organização de 

um tipo de ensino potencializador do desenvolvimento integral dos sujeitos. Desse 

movimento, a pesquisa apreendeu algumas ações didáticas, que de certo modo, respondem às 

indagações colocadas inicialmente, dentre as quais destacam-se: “Organizar o ensino 

propiciando aos estudantes as condições, as ferramentas da cultura e os modos de ações 

mentais lógicas e específicas, tendo em vista a apropriação de conceitos teóricos” (FRANCO, 

2015, p. 272), para tal a professora se colocou em um movimento didático-formativo, em seu 

trabalho educativo tomando o ensino como ATIVIDADE.  

 Nesse movimento, a professora necessitou “analisar o conceito, descobrir a sua 

essência, a sua lógica interna para estabelecer finalidades e planejar as ações que possibilitam 

tanto a orientação como a regulação do processo, de forma clara e ativa pelo próprio sujeito 

em formação” (FRANCO, 2015, p. 272), compreendido como outra ação didática, porque se 

apropriou do modo e do conteúdo do conceito teórico contidos nos conteúdos escolares. 

Dessa maneira, segundo a pesquisadora foi possível “promover a autonomia e a criação do 

professor diante dos processos de análise de sua prática pedagógica, ou seja, diante da 

preparação e organização de um ensino que promova o desenvolvimento”, e que, portanto, se 

constituiu em mais uma ação didática apreendida do movimento didático-formativo, 

envolvendo professora e estudantes. 

 

Apoio Financeiro 

 

Os projetos relacionados nesse artigo contaram com apoio financeiro da Fundação de 

Amparo à Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG), do Conselho Nacional de 

Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq) (Processo nº 120084/2016-3) e da 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

932 

 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), por meio do 

Programa Observatório da Educação Básica (OBEDUC). 

 

Referências bibliográficas 

 

ARAÚJO, E. S. Da formação e do formar-se: a atividade de aprendizagem docente em uma 

escola pública. 2003. 186f. Tese Doutorado em Educação. Faculdade de Educação, 

Universidade de São Paulo, São Paulo, 2003. 

CARAÇA. B. J. Conceitos fundamentais da Matemática. Lisboa: Gradiva. 4ª Edição. 2002. 

CEDRO, W. L. O motivo e a atividade de aprendizagem do professor de matemática: uma 

perspectiva histórico-cultural. Tese (Doutorado em Educação). Faculdade de Educação da 

Universidade de São Paulo, São Paulo, 2008. 

DAVYDOV, V. V. Tipos de generalización en la enseñanza. Editorial Pueblo y Educación. 

La Habana, Cuba. 1981. 

_______. Conceitos Básicos da Psicologia Contemporânea. Problemas do ensino 

desenvolvimental - A Experiência da Pesquisa Teórica e Experimental na Psicologia. 

Tradução de José Carlos Libâneo e Raquel A. M. da Madeira Freitas. Revista Soviet 

Education, August, v. XXX, n. 8, 1986. 

DRAGUNOVA, T. v. Características Psicológicas do adolescente. IN: PETROVSKY, A. 

Psicologia Evolutiva e Pedagógica. Editorial Progreso, Moscú, 1980. 

FRANCO, Patrícia Lopes Jorge. O desenvolvimento de motivos formadores de sentido no 

contexto das atividades de ensino e estudo na escola pública brasileira. 2015. 363f. Tese. 

(Doutorado em Educação) Programa de Pós-Graduação em Educação. Universidade Federal 

de Uberlândia, MG. 2015. Disponível em:  

<https://repositorio.ufu.br/bitstream/123456789/13690/1/DesenvolvimentoMotivosFormadore

s.pdf> Acesso em 13/10/17. 

FRANCO, P.L.F.; LONGAREZI, A.M.; MARCO, F.F. Motives in Brazilian school education 

according to the cultural historical perspective and the developmental education approach 

In: Научный результат. Педагогика и психология образования (Resultados Científicos: 

Pedagogia e Psicologia da Educação). Russia: Universidade Nacional de Pesquisa Estatal de 

Belgorod, v. 3, n. 3, 2017, p. 51-57. Disponível em: <http://research-

https://repositorio.ufu.br/bitstream/123456789/13690/1/DesenvolvimentoMotivosFormadores.pdf
https://repositorio.ufu.br/bitstream/123456789/13690/1/DesenvolvimentoMotivosFormadores.pdf
http://research-result.ru/media/pedagogy/2017/3/%D0%9F%D0%B5%D0%B4%D0%B0%D0%B3%D0%BE%D0%B3%D0%B8%D0%BA%D0%B0_%D0%B8_%D0%BF%D1%81%D0%B8%D1%85%D0%BE%D0%BB%D0%BE%D0%B3%D0%B8%D1%8F.pdf


 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

933 

 

result.ru/media/pedagogy/2017/3/%D0%9F%D0%B5%D0%B4%D0%B0%D0%B3%D0%B

E%D0%B3%D0%B8%D0%BA%D0%B0_%D0%B8_%D0%BF%D1%81%D0%B8%D1%8

5%D0%BE%D0%BB%D0%BE%D0%B3%D0%B8%D1%8F.pdf> Acesso em: 13/10/17. 

LEONTIEV, A. N. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Horizonte Universitário. 1978. 

______. O desenvolvimento do psiquismo. Traduzido do francês por Manoel Dias Duarte. 1. 

ed. Editora Moraes, 197[-]. 

______. Actividad, conciencia e personalidad. Habana: Editorial Pueblo y Educación. 1983.  

______. Problemas del desarrollo del psiquismo. 2. Ed. La Habana: Editorial Pueblo y 

Educación, 1974. 

LONGAREZI, Andréa M. Didática desenvolvimental no contexto da escola pública 

brasileira: modos e condições para um ensino que promova o desenvolvimento. Brasília, DF: 

CAPES, Programa Observatório da Educação, Edital 049/2012 (Projeto de Pesquisa), 2012. 

LONGAREZI, Andréa M. Didática desenvolvimental: intervenções pedagógico-formativas 

desenvolvedoras de estudantes do Ensino Fundamental, Médio e Superior. Brasília, CNPq, 

Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico, (Projeto de Pesquisa), 

2014. 

LONGAREZI, Andréa M. Para uma didática desenvolvimental e dialética no contexto de 

escolas públicas brasileiras. Obutchénie. Revista de Didática e Psicologia Pedagógica. 

Uberlândia: Edufu, 2017, p. 187-230. 

LONGAREZI, A.M; FRANCO, P.L. J. А.Н. Леонтьев: жизнь и деятельность психолога. 

Dubna Psychological Journal. Dubna/Russia, 2015, p. 9-44. Disponível em 

<http://psyanima.ru/issues/issues-2015/1-2015/> Acesso em: 22/03/2017. 

MORETTI, V. D. Professores de Matemática em atividade de ensino: uma perspectiva 

histórico-cultural para a formação docente. 2007. 206 f. Tese (Doutorado em Educação: 

Ensino em Ciências Matemática) Universidade de São Paulo, SP., 2007. 

MOURA, M. O. de. O educador matemático na coletividade de formação: uma experiência 

com a escola pública. 2000. Tese. (Livre-Docência em Educação). Universidade de São 

Paulo, São Paulo, 2000. 

______. A construção do signo numérico em situação de ensino. Tese (Doutorado em 

Educação). Universidade de São Paulo, São Paulo, 1992. 

http://research-result.ru/media/pedagogy/2017/3/%D0%9F%D0%B5%D0%B4%D0%B0%D0%B3%D0%BE%D0%B3%D0%B8%D0%BA%D0%B0_%D0%B8_%D0%BF%D1%81%D0%B8%D1%85%D0%BE%D0%BB%D0%BE%D0%B3%D0%B8%D1%8F.pdf
http://research-result.ru/media/pedagogy/2017/3/%D0%9F%D0%B5%D0%B4%D0%B0%D0%B3%D0%BE%D0%B3%D0%B8%D0%BA%D0%B0_%D0%B8_%D0%BF%D1%81%D0%B8%D1%85%D0%BE%D0%BB%D0%BE%D0%B3%D0%B8%D1%8F.pdf
http://research-result.ru/media/pedagogy/2017/3/%D0%9F%D0%B5%D0%B4%D0%B0%D0%B3%D0%BE%D0%B3%D0%B8%D0%BA%D0%B0_%D0%B8_%D0%BF%D1%81%D0%B8%D1%85%D0%BE%D0%BB%D0%BE%D0%B3%D0%B8%D1%8F.pdf
http://psyanima.ru/issues/issues-2015/1-2015/


 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

934 

 

MOURA, M. O. de et al. Atividade Orientadora de Ensino como unidade entre ensino e 

aprendizagem. In: MOURA, M. O. (Org.). A atividade pedagógica na teoria histórico-

cultural. Brasília: Líber Livro, 2010. 

VYGOTSKY. L. S. A formação social da mente. São Paulo: Martins Fontes, 1984. 

______. Estudio del desarrollo de los conceptos científicos en la edad escolar. Obras 

Escogidas. Tomo II. Problemas de Psicología General. 2. ed. Madrid: A. Machado libros, 

2001. 

______. Obras Escogidas, Tomo I. Madri: Visor e MEC, 1991. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

935 

 

MEDIAÇÃO DIDÁTICA E PEDAGÓGICA: CONTRIBUIÇÕES DA TEORIA DE 

VYGOTSKY PARA A MATEMÁTICA ESCOLAR 
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Resumo: 

Este artigo tratará da questão da mediação, tema central da Teoria Histórico-Cultural de 

Vygotsky. Mostrará que uma mediação didática eficaz proporcionará, por consequência, uma 

mediação cognitiva significativa. Evidenciar-se-á, também, os resultados pouco significativos 

da educação básica tendo como referência uma avaliação de Matemática aplicada a estudantes 

do 5º Ano do Ensino Fundamental. Na análise quantitativa foi  apontado os percentuais de 

acertos e erros dos estudantes em cada questão, bem como as estratégias pedagógicas e 

didáticas utilizadas pelos professores ao ensinar os conteúdos. Ademais, confirmar-se-á que o 

professor ainda ensina de forma bastante tradicional; não há inovações significativas na 

prática pedagógica do professor/pedagogo de Matemática, resolução de atividades 

descontextualizadas, corroborando para a perpetuação da aprendizagem estímulo-resposta.  

Palavras-chave: Mediação; Ensino de Matemática; Estratégias  Didáticas e Pedagógicas; 

Avaliação.  

 

INTRODUÇÃO 

 

 O ponto de partida relevante para iniciar as reflexões sobre a construção de 

conhecimentos matemáticos na escola parece ser o papel e a importância da Matemática para 

a vida dos estudantes. A possibilidade de ampliar esses conhecimentos, de ultrapassar os 

                                                           
17

 Doutor em Educação pela PUC/GO. Professor Efetivo de Matemática da Secretaria Municipal de Educação de 

Anápolis – GO. Professor Efetivo da Secretaria Estadual de Educação do Estado de Goiás. Professor do Centro 

de Ensino e Aprendizagem em Rede da universidade Estadual de Goiás – CEAR. 
18

 Mestrando em Educação da PUC/GO. Professor Efetivo de Matemática da Secretaria Municipal de Educação 

de Goiânia – GO  e Professor Efetivo dos Anos Iniciais da Secretaria Municipal de Educação de Terezópolis – 

GO. Especialista em Docência do Ensino Superior. 
19

 Doutora em Educação – PUC/GO. Mestre em Matemática – UFG/GO. Professora de Matemática do Instituto 

Federal de Educação – IF/GO 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

936 

 

limites do senso comum e de aprender os conceitos matemáticos elementares, possibilitará ao 

estudante desenvolver as capacidades operativas do pensamento abstrato, o que pressupõe 

práticas intencionais de intervenção pedagógica por intermédio do ensino de Matemática. 

Schaff (1983, p. 73) nos mostra que “no processo de conhecimento  estão, presentes três 

elementos: o sujeito que conhece, o objeto do conhecimento e o resultado desse processo 

cognitivo”.  

 A  concepção teórica Histórico-Cultural de Vygotsky (2007; 2008; 2009)  nos 

oportuniza compreender que o sistema de ensino não tem conseguido contribuir para a 

solução de importantes problemas ligados à tarefa social, porque, principalmente,  os 

conteúdos e os métodos de ensino se orientam predominantemente para a formação do 

pensamento empírico, baseado na lógica formal, que, embora importante, acaba sendo 

insuficiente, pois deixa de promover o pensamento teórico dos estudantes. A escola deveria 

ensinar prioritariamente para impulsionar o desenvolvimento cognitivo por meio da formação 

de conceitos.  

 Não há como ter práticas eficazes sem considerar o conhecimento prévio dos 

estudantes, aquilo que Vygotsky (2007) chama de Zona de Desenvolvimento Real. No 

entanto, é preciso oportunizar, por meio de uma mediação didática eficaz, a mediação 

cognitiva dos estudantes, reforçando uma das mais importantes premissas da teoria 

vygotskyana de que a melhor aprendizagem é a que se adianta ao desenvolvimento. Assim, é 

preciso criar meios para que os conhecimentos cotidianos, aqueles trazidos do contexto real 

dos sujeitos,  se aproximem dos conhecimentos científicos, aqueles que devem ser 

apreendidos na escola, objeto principal da instituição escolar formal. Davydov (1988, p. 81) 

nos mostra que esse  procedimento deve ser “de ascensão do abstrato ao concreto”. Levando o 

estudante a resolver teoricamente uma tarefa, ou seja, capaz não só de resolver o caso 

particular dado, mas também para todos os casos semelhantes. 

 À vista disso, esse artigo está dividido em 2 (dois) momentos distintos. Primeiramente 

será tratado o processo ensino-aprendizagem tendo como foco principal, assinalar os 

resultados pouco significativos  do Ensino Fundamental e na sequência, serão mostrados os 

resultados de uma avaliação de Matemática aplicada a 108 (cento e oito) estudantes do 5º ano 

do Ensino Fundamental, evidenciando a pouca aprendizagem dos mesmos, confirmando 
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algumas estratégias pouco significativas utilizadas pelos professores para ensinar os 

conteúdos.  

 

1. O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM: ALGUMAS APROXIMAÇÕES 

 

 Os dados estatísticos mostram que os resultados da educação brasileira, 

especificamente a pública, não têm proporcionado grandes avanços cognitivos a uma parcela 

significativa dos estudantes em idade escolar. Muitos professores, para não falar a maioria, 

criticam algumas práticas que corroboram com esses resultados. A  promoção automática e a 

inclusão, talvez sejam os fatores mais inquietantes para os profissionais da educação. A 

Constituição Federal (BRASIL, 1988) garante que a educação de qualidade como direito 

subjetivo de todos. Não objetivamos fazer críticas ao processo de inclusão, principalmente 

porque estamos tratando de direitos dos cidadãos brasileiros. 

 De um lado está a promoção automática que cria nos estudantes uma expectativa de 

que “serei aprovado” e, para isso, não é preciso envolvimento cognitivo com as atividades 

escolares. Para muitos, a indisciplina e o pouco rendimento dos estudantes tem sua 

justificativa nessa prática. De outro lado, há a questão da inclusão, que se apresenta como 

grande desafio para a escola. Os professores se sentem despreparados e perdidos diante de 

tanta diversidade em sala de aula e a inclusão acaba ocorrendo apenas no papel, uma vez que 

existem excluídos no interior da escola. 

 Vygotsky nos leva a refletir que os problemas da escola não estão ligados somente aos 

problemas citados. É uma questão mais profunda,  de função social que está ficando perdida. 

A escola deve prioritariamente formar e formar-se para vida, pois o contexto social e histórico 

são as principais metas da educação.  

 

O maior erro da escola foi ter se fechado e se isolado da vida com uma 

cerca alta. A educação é tão inadmissível fora da vida quanto a 

combustão sem oxigênio ou a respiração no vácuo. Por isso o trabalho 

educativo do pedagogo deve estar necessariamente vinculado ao 

trabalho criador, social e vital (VYGOTSKY, 2010, p. 456). 
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 Cometeríamos injustiça se afirmássemos que não há melhora estatística nos resultados 

observados nos últimos exames em larga escala como Prova Brasil, PISA, etc.. No entanto, 

quando são feitas análises qualitativas no interior da escola, observa-se que os avanços são 

pouco significativos. É bastante intrigante observar que os resultados vão ficando cada vez 

menores quando comparados à quantidade de anos dos estudantes na escola.  

 Libâneo (1994, p. 17) concebe a educação em dois sentidos básicos: no sentido amplo 

e no sentido estrito. No sentido amplo, “a educação compreende os processos formativos que 

ocorrem no meio social, nos quais os indivíduos estão envolvidos de modo necessário e 

inevitável pelo simples fato de existirem socialmente”. E, em sentido estrito, “a educação 

ocorre em instituições específicas, escolares ou não, com finalidades explícitas de instrução e 

de ensino mediante uma ação consciente, deliberada e planificada, embora sem separar-se 

daqueles processos formativos gerais”. 

 Observam-se, no cenário educacional atual, vários obstáculos e captam-se diversas 

concepções e experiências que levam o estudante a ter dificuldade nos conteúdos da 

Matemática, especificamente da Matemática básica, criando, assim, obstáculos para o 

desenvolvimento do ensino deste componente curricular.  

 Exige-se, então,  do professor uma mediação pedagógica que, pelo menos, atinja a 

maior parte da turma. Sabe-se que numa sala de aula cada estudante tem uma ZDR (Zona de 

Desenvolvimento Real), ou seja, aquilo que ele já conquistou em suas experiências anteriores. 

O papel do professor é o de descobrir a ZDP (Zona de Desenvolvimento Potencial), aquilo 

que ele é capaz de fazer com a ajuda de alguém mais experiente. Nesse contexto, a mediação 

pedagógica do professor deverá ser capaz de descobrir a Zona de Desenvolvimento Proximal 

da turma, pois todo professor tem como um de seus objetivos principais de seu trabalho fazer 

com que os estudantes apreendam da melhor forma possível.  Todavia, os resultados 

seguintes mostram resultados pouco significativo, mostrando que as crianças chegam ao 5º 

ano do Ensino Fundamental dominando poucos conteúdos da Matemática. 
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2. SABERES DOS ESTUDANTES DO 5º ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: 

IMPLICAÇÕES DIDÁTICO-PEDAGÓGICAS 

 

 Sabe-se que, em geral,  os professores que atuam até o 5º ano do Ensino Fundamental 

são docentes de todas as disciplinas e geralmente são licenciados em Pedagogia. Faz parte de 

sua rotina de trabalho ministrar aulas de Língua Portuguesa, Matemática, História, Geografia, 

etc. E o professor que leciona a partir dos 6º anos ensina, em geral, a disciplina em que é 

graduado. Assim está posto em nossa sociedade. Algumas poucas realidades possuem uma 

dinâmica diferente. 

 À vista disso, Vigotsky (2010, p. 451) nos mostra que, 

     

O professor deve beber em uma fonte abundante. Não basta que ele 

saiba o que, segundo as suas exigências, devem saber os seus 

estudantes e que à noite ele prepare precipitadamente as respostas para 

as perguntas que provavelmente lhes serão feitas na aula do dia 

seguinte. Só pode passar informações em forma interessante aquele 

que for capaz de dar cem vezes mais do que efetivamente tem de dar.  

 

 É intrigante pensar num professor multidisciplinar para os anos iniciais que deverá 

ensinar todas as disciplinas,  em detrimento de um professor que só é habilitado para ensinar 

apenas a disciplina em que é graduado. Libâneo (2013) mostra de forma preocupante a 

ausência dos conteúdos específicos do Ensino Fundamental nas matrizes curriculares dos 

cursos de Pedagogia. Desse modo, na sala de aula muitos professores/pedagogos ensinam 

conteúdos que não sabem, que não foram ensinados na graduação. 

 Buscando compreender essa dicotomia, foi aplicada uma avaliação de matemática a 

108 (cento e oito) estudantes que estavam concluindo o 5º ano do ensino fundamental, em 

2016, composta de 4 (quatro) questões e distribuídas a 5 (cinco) turmas diferentes da 

Secretaria Municipal de Educação da Cidade de Anápolis - GO. Os resultados apontaram para 

uma aprendizagem pouco significativa. As escolas escolhidas de forma intencional tiveram 

como referências as notas do IDEB (Índice de Desenvolvimento da Educação Básica) de 
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2015
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: uma obteve resultados bem acima da média (6,2), duas apresentaram resultados muito 

próximos da média (5,6 e 5,8) e duas obtiveram resultados abaixo da média (4,8 e 5,4).  Os 

resultados preliminares apontaram resultados pouco significativos em todas as 5 (cinco) 

turmas avaliadas. As questões foram elaboradas tendo referência à matriz curricular em vigor.  

 A 1ª questão tinha como objetivo levar o estudante a realizar cálculos básicos. Foi 

dado o valor de uma televisão que podia ser adquirida à vista e a prazo. Cabia ao estudante 

encontrar o valor do desconto da televisão, o preço de cada prestação e o valor pago na 

aquisição de três televisões. Já na 2ª questão, era esperado que o estudante realizasse cálculo 

de multiplicação encontrando o valor em m² (metros quadrados) de um terreno retangular e o 

valor da venda , em reais, do terreno. Na 3ª questão o estudante deveria montar uma árvore de 

possibilidades, comprando 3 (três) produtos e gastando todo o dinheiro que tinha, R$ 20,00. 

Por último, na 4ª questão, o estudante deveria resolver quatro operações, uma de adição, uma 

de subtração, uma de divisão e outra de multiplicação (sem contextualização alguma). 

 Os professores das turmas foram convidados a responder às questões e demonstrar 

como são trabalhadas pedagogicamente as quatro questões da avaliação. Das 5 (cinco) turmas, 

apenas um professor não respondeu as questões alegando problemas pessoais. Das quatro 

professoras que responderam a avaliação,  apenas a 3ª questão não foi respondida 

adequadamente por uma professora. As respostas dadas pelas professoras evidenciam que, de 

maneira geral, os docentes conhecem os conteúdos que estão ensinados, mas ensinam de 

forma bastante tradicional. As quatro professores que responderam os itens, são pedagogas e 

apenas uma não havia concluído a pós-graduação.  

 A primeira questão foi respondida adequadamente por 23,7% (vinte e três vírgula sete 

por cento) dos estudantes. No item “a” dessa questão, 66,3% (sessenta e seis vírgula três por 

cento) dos estudantes não conseguiram encontrar o valor a pagar pela televisão quando esta 

sofria descontos. O item “a” interrogava: “Sabendo que uma televisão de R$ 3.274,00 está 

sendo vendida por R$ 2.598,00. Qual é o valor do desconto?”. Nesse item, apenas 

33,8%(trinta e três vírgula oito por cento) dos estudantes subtraíram corretamente. Já no item 

“b”, apenas 7,7% (sete vírgula sete por cento) dos estudantes foram capazes de responder. 

92,3% (noventa e dois vírgula três por cento) dos estudantes não conseguiram responder à 

questão: “Se a televisão for comprada em 12 vezes sem juros, qual será o valor de cada 

                                                           
20

 A nota média do 5º Ano de Anápolis foi de 5,7 (Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado). 
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prestação?”. Em relação ao item “c” dessa questão 29,6% (vinte e nove vírgula seis por cento)  

dos estudantes acertaram o resultado. No entanto, 70,4% (setenta vírgula quatro por cento) 

dos participantes não foram capazes de responder à pergunta: “Qual será o valor total pago na 

aquisição de 3 (três) televisões iguais às do anúncio?”. 

 Duas professoras apontaram que as estratégias pedagógicas mais comuns utilizadas 

para ensinar esses conteúdos estão pautadas na utilização de panfletos. Os panfletos 

possibilitam, vivenciar na prática, situações reais do dia a dia. O material dourado, também 

foi apresentado como uma estratégia,  para explicar, sobretudo,  o reagrupamento de números 

e a utilização das  cédulas (réplicas) de nossa moeda. No entanto, duas professoras apontaram 

que as estratégias mais utilizadas estão pautadas na educação tradicional, tais como: 

demonstrações no quadro-giz utilizando os algoritmos do problema e resolvendo problemas 

semelhantes. O livro didático foi ressaltado como extremamente importante por essas duas 

professoras.  

 Já a segunda questão foi respondida adequadamente por apenas 1,7% (um vírgula sete 

por cento ) dos estudantes. No item “a” dessa questão 97,2% (noventa e sete vírgula dois por 

cento) dos estudantes não conseguiram calcular a área do terreno em m² (metros quadrados). 

A questão tinha o seguinte enunciado: “Quantos metros quadrados tem um terreno de 25 m 

por 16 m?”.  Já no item “b”, 97,7% (noventa e sete vírgula sete por cento) dos estudantes não 

conseguiram encontrar o valor de venda do terreno. Não conseguiram chegar ao resultado 

final da questão: “Sabendo que o preço do metro quadrado desse terreno  é de  R$ 30,00 

(trinta reais), qual é o  valor desse terreno?”. 

 As quatro professoras apontaram que as estratégias mais utilizadas estão pautadas na 

educação tradicional tais como: grande preocupação com o posicionamento dos números em 

relação à operação realizada; utilização do sistema de medidas de forma visual, bem como a 

noção de regra de três. Informações como perímetro e área dada de forma pronta e acabada, 

como “perímetro é a soma dos lados e calcula-se área multiplicando as medidas de  

comprimento pela largura”, cabendo ao estudante reproduzir a informação. 

 Em relação à 3ª questão, apenas 36,6% (trinta e seis vírgula seis por cento) dos 

estudantes conseguiram responder adequadamente. Destarte  63,4% (sessenta e três vírgula 

quatro por cento) dos estudantes não foram capazes de gastar exatamente R$ 20,00 (vinte 
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reais) comprando três produtos distintos em uma perfumaria. O estudante deveria montar as 

possibilidades tendo como referência a seguinte tabela: 

 

Preços em (R$) 

Tamanho Sabonete Creme Dental Desodorante 

Pequeno R$ 1,80 R$ 2,40 R$ 4,00 

Médio R$ 2,80 R$ 4,40 R$ 5,00 

Grande R$ 4,00 R$ 6,00 R$ 8,50 

Fonte: Questão 3 – Avaliação Aplicada 

 

 Vygotsky (2008) mostra que construir conhecimento decorre de uma ação partilhada, 

que implica um processo de mediação entre sujeitos. Nessa perspectiva, a interação social e a 

intencionalidade são condições indispensáveis para a aprendizagem.  

 Na última questão os estudantes deveriam resolver uma operação de adição, outra de 

subtração, outra de divisão e, por último, uma de multiplicação. 33,5% (trinta e três vírgula 

cinco por cento) dos estudantes foram capazes de responder adequadamente às 4 (quatro) 

operações. A operação de adição foi respondida adequadamente por 50,0% (cinquenta por 

cento) dos estudantes. Já a operação de subtração foi respondida adequadamente por 40,3% 

(quarenta vírgula três por cento) dos estudantes. Os resultados das operações seguintes 

demonstram que as dificuldades nas operações básicas de multiplicação e divisão são bem 

mais desafiadoras. A multiplicação foi resolvida adequadamente por 28,7% (vinte e oito 

vírgula sete por centos) dos estudantes e a divisão por 6,0% (seis por cento) dos estudantes. 

 Duas professoras indicaram que uma das práticas pedagógicas mais utilizadas para 

ensino das operações básicas tem como referência a utilização de material dourado para a 

compreensão de forma visual das unidades, dezenas e centenas. Outras duas professoras 

apontaram a resolução das continhas no quadro-negro, apontando, sobretudo, uma valorização  

em relação ao famoso e contestado “arme e efetue”, afirmando que funciona. 

 Uma professora relatou o seguinte:  

 

Procuro lembrá-los que os números têm que estar na sua posição 

correta, unidade embaixo de unidade, dezena embaixo de dezena, 
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centena embaixo de centena, etc. Para fazer a subtração o número 

maior tem que sempre estar em cima, porque não há como resolver a 

conta, fica errada, pois temos que tirar do maior.    

     

    Entre equívocos e acertos há algo preocupante nessa fala. Não é possível retirar um 

número maior de um menor? Como os algoritmos são trabalhados no 7º ano do Ensino 

Fundamental? Lá o estudante aprenderá que 25 – 50 = – 25. É possível, sim, tirar um número 

maior de um menor, porém o resultado ficará expresso de forma negativa. 

 Em relação aos resultados encontrados Charlot (2003, p. 29) nos mostra que: 

 

Para que o estudante se aproprie do saber, construa competências 

cognitivas, é preciso que estude, que se engaje em uma atividade 

intelectual, que se mobilize intelectualmente. Mas, para que ele se 

mobilize, é preciso que a situação de aprendizagem tenha para ele 

sentido, possa produzir prazer, responder a um desejo e que a 

mobilização intelectual induza uma atividade intelectual eficaz. 

 

 Os professores mostraram saber os conteúdos. No entanto, é preciso refletir como 

esses conteúdos estão sendo trabalhados para que o estudante seja capaz de evidenciar uma 

aprendizagem eficaz. Uma mediação didática ineficaz provoca, por conseqüência, uma 

mediação cognitiva ineficaz.  Vygotsky (2007, p. 448) afirma que “sobre o professor recai um 

novo papel importante, não é tão importante ensinar certo volume de conhecimento quanto 

educar a habilidade para adquirir esses conhecimentos e utilizá-los”. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

  

 É consenso no meio pedagógico a existência de uma crise no modelo educacional 

brasileiro. Repetir essa crítica não levará à solução. Sabe-se que o estudante está terminando a 

educação básica não dominando os conteúdos supostamente aprendidos. Desenvolver um 

trabalho científico das implicações psicopedagógicas da não aprendizagem de todas as 

disciplinas seria uma grande audácia e não conseguiríamos acertadamente oportunizar 
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grandes contribuições para a pesquisa acadêmica. Para tanto, foi eleita a disciplina de 

Matemática como fonte de pesquisa, evidenciando a pouca aprendizagem, os percalços e, 

quem sabe, algumas soluções para o pouco aprendizado dessa disciplina. 

 O ensino escolar é de suma importância, visto que é por intermédio da escola que se 

pode detectar o desenvolvimento potencial e a zona de desenvolvimento proximal dos 

estudantes. Portanto, torna-se relevante o papel do docente, pois cabe ao docente buscar meios 

de promover grande parte da mediação da aprendizagem do estudante. É por meio da 

mediação (presença do outro) que o sujeito internaliza conceitos externos, num processo de 

formação das funções psíquicas superiores.  

 A expressão “mediação pedagógica” está diretamente relacionada ao procedimento 

utilizado, na relação professor-estudante na busca da aprendizagem, o que deve ocorrer a 

partir das reflexões críticas das experiências e do processo de trabalho desenvolvido pelos 

professores.  

 A aprendizagem torna-se parte da natureza humana num processo histórico que, ao 

longo do desenvolvimento da espécie e do indivíduo, molda o funcionamento psicológico do 

homem. Leontiev (1988, p. 40) reforça esse pensamento quando diz que “a aprendizagem é 

um momento intrinsecamente necessário e universal para que se desenvolvam na criança 

essas características humanas não naturais, mas formadas historicamente”.  

 A teoria vygotskyana ocupou-se da explicação do modo como se formam e se 

desenvolvem as funções mentais do ser humano, dando relevância ao papel das relações 

sociais e das mediações culturais. Portanto, deve ser dada atenção especial ao modo pelo qual 

o ensino se efetiva, a fim de que se promova uma aprendizagem que resulte na mudança na 

qualidade do pensamento dos estudantes.  

 Nesse contexto, observa-se que a mediação pedagógica utilizada pelos professores, 

especialmente os de Matemática, não passa de ações reprodutoras do conhecimento pronto e 

acabado, no qual o estudante é apenas um repetidor de atividade prontas. A média geral de 

acertos dos estudantes do 5º Ano do Ensino Fundamental foi de 24,5% (vinte e quatro vírgula 

cinco por cento), caracterizando uma aprendizagem pouco significativa. Mostrando-se, 

também, os grandes entraves no desenvolvimento das habilidades Matemáticas nos anos 
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posteriores. É assustador quando temos a informação de que só 7,3% 
21

(sete vírgula três por 

cento) dos estudantes atingem aprendizado adequado em Matemática ao final do Ensino 

Médio.  

 Assim, uma boa didática, na perspectiva da mediação para Libâneo (2011, p. 88), “é 

aquela que promove e amplia o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos estudantes 

por meio dos conteúdos”. Observa-se que os professores sabem dos conteúdos, mas não 

sabem como trabalhar didaticamente e pedagogicamente esses conteúdos. 

 Ser professor nessas perspectivas  mostradas não é simplesmente reproduzir um 

conhecimento pronto e acabado.  Exige-se dos professores inúmeros saberes. O estudante não 

pode ser um mero copiador de atividades prontas e acabadas e o professor tão pouco um 

reprodutor das atividades do livro didático. Ser mediador do conhecimento é saber lidar com 

um sujeito histórico, ativo e crítico. 

 Assim, o nosso maior desafio é proporcionar uma educação de qualidade, que integre 

todas as dimensões do ser humano, afetiva, moral e cognitiva. Para isso precisamos de 

professores que façam em si mesmos essa integração do sensorial, intelectual, emocional, 

ético e tecnológico.  
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Resumo:  

O presente trabalho está alicerçado em grupos de pesquisa que se debruçam sobre o modo de 

organização do ensino de matemática. Neste contexto, investigamos as manifestações das 

acadêmicas matriculadas na disciplina de Educação Matemática do curso de Pedagogia da 

UNISUL, sobre a aprendizagem do modo de organização do Ensino Desenvolvimental, nos 

conceitos de multiplicação e divisão. Trata-se de uma pesquisa experimental, fundamentada no 

Materialismo Histórico e Dialético. A apreensão da realidade investigada foi operacionalizada 

por meio de um experimento didático-formativo desenvolvido com 23 (vinte e três) 

acadêmicas. Consideramos 3 (três) momentos distintos, mas interconectados: 1) Avaliação 

inicial; 2) Desenvolvimento do experimento didático-formativo; 3) Avaliação final. Eles foram 

capturados em gravações de áudio, vídeo e registro fotográfico. Expomos os resultados por 

meio de episódios, que sintetizam a interdependência dos momentos que deram origem ao 

movimento percorrido pelas acadêmicas ao longo da pesquisa: estranhamento inicial, revelação 

das dificuldades, resistência e possibilidades. Os resultados indicam a efetivação da 

aprendizagem de alguns elementos do modo de organização do Ensino Desenvolvimental.  

 

Palavras-chave: Educação Matemática; Ensino Desenvolvimental; Experimento didático-

formativo. 

 

Os caminhos da presente pesquisa foram trilhados com base no pensamento dialético. 

Trata-se, pois, de uma pesquisa de cunho científico, com rigor teórico-metodológico orientado 

pelo esforço de compreender e explicar a realidade investigada em seu movimento de 
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transformação, ou seja, que permita “[...] se apropriar do objeto em sua gênese e 

desenvolvimento [...]” (MARTINS, 2008, p. 149). Neste processo investigativo, 

consideramos a lógica dialética com a intenção de abarcar o movimento do pensamento, a fim 

de “[...] transformá-lo em meio ainda mais eficiente na conquista prática das potencialidades 

da natureza e sociedade [...]” (KOPNIN, 1978, p. 225). 

A partir da necessidade de apreender o pensamento em seu constante movimento de 

transformação, tomamos o método de investigação como “[...] um meio de obtenção de 

determinados resultados no conhecimento e na prática” (KOPNIN, 1978, p. 91). A partir dele, 

determinamos nossas “[...] concepções de realidade, de ciência e de conhecimento que darão 

conteúdo e forma à pesquisa [...]” (CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 25). 

O conteúdo e a forma da presente pesquisa estão sustentados na concepção de 

realidade, ciência e conhecimento do Materialismo Histórico e Dialético enquanto “filosofia 

da práxis, da ação transformadora da natureza, do homem e da sociedade [...]” (BAZARIAN, 

1994, p. 69).  

De acordo com o método do Materialismo Histórico e Dialético, o próprio movimento 

histórico de constituição do objeto de conhecimento possibilita compreender a superação do 

modo de pensar. O desenvolvimento do pensamento está atrelado à relação dos seres humanos 

entre si e, enquanto fenômeno a ser investigado, é parte de uma totalidade. Para apreendê-lo, é 

necessário desvelar sua essência, distinta da aparência externamente dada. Isto ocorre por 

meio de contradições, movimentos e transformações na relação entre fenômeno e totalidade. 

Essa apreensão só é possível pela ação transformadora da práxis, na qual a existência do 

conhecimento e da realidade se constitui como produto da atividade humana (PERES; 

FREITAS, 2014). 

A partir da necessidade de apreender o desenvolvimento do pensamento no processo 

da atividade humana, com base nos fundamentos do método dialético, optamos pela Teoria do 

Ensino Desenvolvimental como um dos desdobramentos da Teoria Histórico-Cultural e da 

Teoria da Atividade. 

A Teoria Histórico-Cultural foi desenvolvida, inicialmente, por Vigotski, na antiga 

URSS. Vigotski explica o desenvolvimento do psiquismo humano com base nos princípios do 

Materialismo Histórico e Dialético. Conforme Peres e Freitas (2014, p. 14), “Vygotsky 

defendeu a tese de que o desenvolvimento do psiquismo humano ocorre no processo de 
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apropriação da cultura mediante a comunicação com outras pessoas”. Assim, o ser humano 

desenvolve as capacidades de pensar ao se apropriar da produção cultural historicamente 

produzida pela humanidade, mediante relações sociais. Em outras palavras, o homem se 

constitui e se desenvolve pela atividade que exerce. Desse modo, a atividade “é um processo 

que se transforma, que origina novas necessidades e motivos, gera outras atividades, 

estruturalmente novas, e propicia a emergência de novas formações psíquicas” (PRESTES; 

TUNES; NASCIMENTO, 2013, p. 50). 

Leontiev, principal precursor da Teoria da Atividade, concentrou suas pesquisas no 

processo de atividade humana. O conceito de atividade, na perspectiva leontieviana, não se 

refere a qualquer atividade, mas à atividade principal, considerada aquela “[...] cujo 

desenvolvimento governa as mudanças mais importantes nos processos psíquicos e nos traços 

psicológicos da personalidade [...]” (LEONTIEV, 2006, p. 65). Essa atividade guia o 

desenvolvimento humano correspondente a cada etapa da vida. Na infância, a atividade 

principal é o brincar; depois, é a atividade de estudo e, na vida adulta, predomina a atividade 

do trabalho. É por meio da atividade que o homem constitui suas relações sociais com o 

mundo. Leontiev (2006) caracteriza a estrutura da atividade mediante os seguintes elementos: 

necessidade, objeto, motivos e ações. 

Neste sentido, a origem da atividade surge de uma necessidade, como primeira 

condição. Porém, é insuficiente, pois é preciso determinar um objeto correspondente. O objeto 

é o conteúdo da atividade e indica a direção da ação. Há uma infinidade de objetos. Pode ser 

produto da atividade um objeto específico natural, uma instituição ou o próprio homem. É o 

objeto que diferencia uma atividade da outra. Nesse processo, é fundamental um terceiro 

elemento para constituir a atividade, o motivo. Ele é elemento articulador que impulsiona a 

atividade e move o sujeito para satisfação de uma necessidade. Sem estes elementos não 

existe atividade humana. 

A partir das premissas anteriores, consideramos que a Teoria da Atividade contribui 

para pensar sobre o processo de tornar o homem como ser humanizado pela apropriação 

cultural, mediante o processo educativo escolar. A relação entre desenvolvimento humano e 

aprendizagem escolar é expressa na Teoria do Ensino Desenvolvimental formulada por 

Davýdov. 
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Com base nos fundamentos do Materialismo Histórico e Dialético, Teoria Histórico-

Cultural e da Teoria da Atividade, Davýdov e colaboradores formularam a Teoria do Ensino 

Desenvolvimental, voltada para o desenvolvimento do pensamento teórico contemporâneo 

nos estudantes. Esse desenvolvimento acontece no processo educativo escolar, em que a 

tarefa da escola 

 

[...] não consiste em dar as crianças uma ou outra soma de fatos 

conhecidos, mas em ensinar-lhes a orientarem-se independentemente 

na informação científica e em qualquer outra. Porém, isto significa 

que a escola deve ensinar aos estudantes a pensar, isto é, desenvolve 

ativamente neles os fundamentos do pensamento contemporâneo, para 

o qual é necessário organizar um ensino que impulsione o 

desenvolvimento (DAVÍDOV, 1988, p. 3, grifo do autor). 

 

Na busca por compreender o desenvolvimento dos estudantes, Davýdov, incorporou, 

em sua teoria, a estrutura sistematizada por Leontiev, da atividade humana. Na Teoria do 

Ensino Desenvolvimental, as ações relacionam-se ao processo de ensino e aprendizagem, que 

requer a formação de conceitos teóricos na atividade de estudo. 

No processo de ensino e aprendizagem, as necessidades e os motivos orientam os 

estudantes para a apropriação da cultura social e histórica da humanidade. O objeto é a 

apropriação do conhecimento e o consequente desenvolvimento do pensamento. 

O pensamento humano caracteriza-se pelas “particularidades da generalização, em 

unidade com os processos de abstração e formação de conceitos” (DAVÍDOV, 1988, p. 100). 

Ele pode ocorrer de duas formas: pela lógica formal (aspecto imediato, direto e externo) ou 

pela lógica dialética (aspecto mediatizado, interno, ligado à essência do objeto). 

Para Davídov (1988, p. 104), “o pensamento que se realiza com a ajuda das abstrações 

e generalizações de caráter lógico-formal somente leva a formar os chamados conceitos 

empíricos”. Eles revelam apenas a aparência em seu aspecto imediato e direto, descrevem 

somente os resultados do pensamento empírico por meio de tarefas que classificam, 

comparam e identificam os objetos em seus traços comuns, externos (DAVÍDOV, 1988). Esse 

processo de desenvolvimento do pensamento empírico prevalece atualmente nas escolas 
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brasileiras (ROSA, 2012; HOBOLD, 2014; GALDINO, 2016; SANTOS, 2017; ROSA e 

HOBOLD, 2017). Porém, o pensamento empírico não é o caminho mais efetivo para os dias 

atuais (DAVÍDOV, 1988). 

O nível requerido atualmente é o da consciência e do pensamento teóricos modernos, 

em que “[...] põe em evidência as passagens, o movimento, o desenvolvimento, graças ao qual 

pode examinar as coisas de acordo com a natureza própria destas” (DAVÍDOV, 1988, p. 108). 

O pensamento teórico é decorrente dos conceitos científicos, no qual se revela a essência do 

objeto, sua conexão interna. Este pensamento requer que os estudantes considerem os objetos 

e fenômenos em um sistema que contemple as relações dentro de uma totalidade. Em outras 

palavras, para sua efetivação, é fundamental que se compreenda a relação nuclear do conteúdo 

do conceito, a fim de desvelar sua essência, sua gênese e transformação histórica como 

expressão do seu princípio universal (DAVÝDOV, 1982). 

Deste modo, a organização do ensino focado na aprendizagem de conceitos científicos 

proporciona, aos estudantes, a possibilidade de compreender sua origem e desenvolvimento, a 

partir da unidade entre conteúdo e método. Para Davýdov, ter um conceito formado é saber 

reproduzir mentalmente o seu conteúdo, a partir de sua essência, no movimento que transita 

entre geral, universal, particular e singular. 

Nesse movimento, os estudantes realizam o procedimento de redução do concreto ao 

abstrato e ascensão do abstrato ao concreto. Para Kopnin (1978, p. 161, grifos do autor) “a 

tarefa da abstração não é separar um dos outros os indícios sensorialmente perceptíveis”, 

mas, por meio deles, “descobrir novos aspectos no objeto que traduzam as relações de 

essência”. Assim, a abstração é a mediação do pensamento para a apreensão concreta do 

objeto.  Portanto, o concreto, no pensamento, é entendido como 

 

O conhecimento mais profundo e substancial dos fenômenos da 

realidade, pois reflete com o seu conteúdo não as definibilidades 

exteriores do objeto em sua relação imediata, acessível à 

contemplação viva, mas diversos aspectos substanciais, conexões, 

relações em sua vinculação interna necessária (KOPNIN, 1978, p. 

162, grifos do autor). 
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As abstrações elevam o conhecimento do geral ao universal, a partir do experimento 

objetal. Enquanto o concreto, no pensamento, “fundamenta a conexão do singular com o 

universal, fornece não uma simples unidade de aspectos diversos” (KOPNIN, 1978, p. 162), 

mas a identidade desses contrários. 

Nessa perspectiva, o ensino escolar é organizado de modo que se desenvolva o 

movimento de abstração e generalização teórica nos estudantes, durante a atividade de estudo. 

Para Davídov (1988, p.171) a atividade de estudo, como atividade principal dos estudantes, 

“[...] está vinculada a elevação considerável do nível ideológico teórico do processo didático-

educativo na escola primária e contribui no desenvolvimento do pensamento criador 

autônomo dos estudantes”.   

Em síntese, Davýdov (1982) propõe que a educação escolar organize o ensino com a 

finalidade de promover o desenvolvimento do pensamento teórico dos estudantes, a partir da 

apropriação de conhecimentos científicos. Porém, para que a aprendizagem dos estudantes se 

efetive, em nível teórico, é fundamental que o professor, ao exercer sua atividade de ensino, 

tenha elementos que subsidiem esse modo de organização de ensino. 

Para compreender a relação da atividade do professor com a atividade do estudante, 

fundamentamo-nos na Atividade Orientadora de Ensino (AOE) proposta por Moura e 

seguidores, em que a organização da atividade de ensino e de aprendizagem possibilita a 

realização da atividade educativa. 

 

A AOE mantém a estrutura de atividade proposta por Leontiev, ao 

indicar uma necessidade (apropriação da cultura), um motivo real 

(apropriação do conhecimento historicamente acumulado), objetivos 

(ensinar e aprender) e propor ações que considerem as condições 

objetivas da instituição escolar (MOURA et al., 2010, p. 96). 

 

A AOE constitui “um modo geral de organização do ensino, em que seu conteúdo 

principal é o conhecimento teórico e seu objeto é a constituição do pensamento teórico do 

indivíduo no movimento de apropriação do conhecimento” (MOURA et al., 2010, p. 100). 

Os fundamentos teóricos expostos abrem os caminhos trilhados pelos grupos de 

pesquisa aos quais integramos: Grupo de Pesquisa Teoria do Ensino Desenvolvimental na 
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Educação Matemática (TedMat/UNISUL) e Grupo de Pesquisa em Educação Matemática: 

uma Abordagem Histórico-Cultural (GPEMAHC/UNESC). Ambos constituem a unidade 

catarinense da Rede Nacional de Grupos de Pesquisa, do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre 

a Atividade Pedagógica (GEPAPE/USP)
23

.  

Nessa dinamicidade buscamos, conforme propõe Gamboa (1991), desvelar as 

possibilidades de mudança na práxis transformadora do objeto investigado: aprendizagem das 

acadêmicas de Pedagogia sobre o modo de organização do Ensino Desenvolvimental. O 

objeto investigado surge a partir das inquietações, no decorrer de nossa trajetória em sala de 

aula, enquanto professoras de matemática do Ensino Fundamental II, em que observamos 

algumas dificuldades dos estudantes com conceitos básicos, como adição, subtração, 

multiplicação e divisão. Pesquisas atuais (GALDINO, 2016; MATOS, 2017; SANTOS, 2017) 

indicam que tais dificuldades são, em parte, decorrentes do modo de organização de ensino. 

Para Neves (2008), as dificuldades, na especificidade da Matemática, são apresentadas não só 

pelos estudantes, também pelos professores e futuros professores. 

Diante desse contexto de fragilidades é que surge a necessidade de estudarmos 

algumas possibilidades de contribuir com as reflexões sobre a formação inicial de professores, 

em nível de graduação, uma vez que, segundo Ávila e Ortigara (2007), a melhoria da 

qualidade da formação do educador reflete, diretamente, na qualidade da educação escolar. 

A partir desta premissa, realizamos uma investigação experimental, por meio do 

desenvolvimento de um experimento didático-formativo. Essa metodologia de pesquisa 

proposta por Davídov (1988) permite investigar o desenvolvimento dos estudantes no 

processo de ensino e aprendizagem. De acordo com Davídov (1988), o experimento didático-

formativo 

 

Caracteriza-se pela intervenção ativa do pesquisador nos processos 

psíquicos que ele estuda. Assim, se difere essencialmente do 

experimento de constatação, que destaca só o estado já formado e 

presente de uma ou outra estrutura psíquica. A realização do 

experimento formativo pressupõe a projeção e modelação do conteúdo 

das novas formações psíquicas a serem constituídas, dos meios 

                                                           
23

O líder do grupo, de abrangência nacional, é o Prof. Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura, da Universidade de São 

São Paulo (USP). 
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psicopedagógicos e das vias de sua formação. Na investigação dos 

caminhos para realizar este projeto [...], no processo do trabalho 

educativo cognoscitivo com os estudantes, pode-se estudar 

simultaneamente as condições e as leis de origem, de gênese das 

novas formações mentais correspondentes. Em nosso ponto de vista, o 

experimento formativo pode ser chamado de experimento genético-

modelador, aquele que forma a unidade entre a investigação do 

desenvolvimento psíquico dos estudantes, a educação e o ensino. 

Assim, pois, o método genético modelador de investigação aparece 

como metodologia de educação e ensino experimentais que 

impulsionam o desenvolvimento (Davídov, 1988, p. 196, grifo do 

autor). 

 

Nossa intervenção investigativa, operacionalizada por meio de um experimento 

didático-formativo, foi pensada com base no método do Materialismo Histórico e Dialético. O 

experimento foi realizado na disciplina Fundamentos e Metodologias de Matemática para os 

anos iniciais do Ensino Fundamental, do curso de Pedagogia da Unisul, durante o estágio de 

docência do Mestrado em Educação, no segundo semestre de 2017. A referida disciplina 

assume-se fundamentada na Teoria do Ensino Desenvolvimental (MATOS, 2017). 

No entanto, cabe questionar se os princípios do ensino desenvolvimental são realmente 

efetivados na referida disciplina. Nesta direção, elaboramos o seguinte problema da pesquisa: 

O que revelam as manifestações das acadêmicas matriculadas na disciplina de Educação 

Matemática do curso de Pedagogia da UNISUL em 2017-2, sobre a aprendizagem do modo 

de organização do Ensino Desenvolvimental? Temos, como hipótese, que as manifestações 

das acadêmicas de Pedagogia revelam a aprendizagem de alguns elementos do modo de 

organização do Ensino Desenvolvimental. Ela orienta o processo investigativo ao desvelar os 

segredos ocultos encontrados na contradição entre aparência e essência. 

Nessa busca pela essência do fenômeno, estávamos cientes que os resultados 

encontrados poderiam ser contrários às convicções iniciais. Assim, perseguimos como 

objetivo investigar as manifestações das acadêmicas matriculadas na disciplina de Educação 
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Matemática do curso de Pedagogia da UNISUL em 2017-2, sobre a aprendizagem do modo 

de organização do Ensino Desenvolvimental. 

Diante da totalidade dos conceitos abordados no decorrer do semestre, fez-se 

necessário estabelecer um recorte, selecionar um isolado. Conforme ensina Caraça (1951), na 

impossibilidade de abarcara totalidade, o pesquisador destaca, dessa totalidade, um conjunto 

de seres e fatos. Um isolado é uma seção da realidade que o pesquisador recorta, de modo a 

compreender o fenômeno investigado. Por conseguinte, a fim de compreender a aprendizagem 

das acadêmicas de Pedagogia sobre o modo de organização do Ensino Desenvolvimental, 

optamos pelos conceitos de multiplicação e divisão. 

O movimento de constituição da pesquisa foi marcado por um processo dialético, 

construído por idas e vindas ao longo do caminho trilhado. Na busca por apreender o 

fenômeno investigado, guiamo-nos por seis ações de pesquisa que, embora apresentadas 

sequencialmente, não ocorreram de modo linear, tal como relatamos a seguir. 

A primeira ação de pesquisa refere-se ao estudo dos fundamentos do método 

Materialismo Histórico e Dialético para sustentar os processos de investigação e exposição.  

A segunda ação, organicamente vinculada à primeira, consistiu o aprofundamento da 

Teoria do Ensino Desenvolvimental e Atividade Orientadora de Ensino como desdobramentos 

da Teoria Histórico-Cultural e Teoria da Atividade.  

Neste movimento de estudo foi necessário compreendermos a objetivação dos 

fundamentos teóricos no modo de organização de ensino, por meio do estudo de tarefas 

davydovianas e situações desencadeadores de aprendizagem para o ensino dos conceitos de 

multiplicação e divisão, no contexto da terceira ação de pesquisa. 

Concomitante à terceira ação de pesquisa, realizamos a quarta, por meio da elaboração 

de um experimento didático-formativo sobre os mencionados conceitos, a ser desenvolvido 

com as acadêmicas de Pedagogia. 

A quinta ação de pesquisa foi a apreensão da realidade pesquisada no Curso de 

Pedagogia da Unisul. Acompanhamos os 15 (quinze) encontros semanais, com duração de 3 

(três) horas cada, na disciplina Fundamentos e Metodologias de Matemática para os anos 

iniciais do Ensino Fundamental, em 2017-2. Deles, assumimos a docência em 4 (quatro) 

encontros, nos quais desenvolvemos o experimento didático-formativo sobre os conceitos de 

multiplicação e divisão, com 23 (vinte e três) acadêmicas, matriculadas na 3ª (terceira) e 4ª 
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(quarta) fases do Curso. Esses 4 (quatro) encontros constituem o recorte da totalidade, 

enquanto isolado; porém, sem desconsiderar as relações dele com os demais momentos da 

disciplina. 

O isolado foi detalhado por meio da elaboração dos episódios, no decorrer da sexta 

ação da pesquisa. Esta envolveu a descrição, explicação e análise do isolado em movimento. 

Consideramos três momentos distintos, mas interconectados: 1)Primeiro dia de aula 

(Avaliação inicial); 2)No decorrer do semestre (desenvolvimento do experimento didático-

formativo); 3)Último dia de aula sobre os conceitos de multiplicação e divisão (Avaliação 

final). 

Esses 3 (três) momentos foram capturados em gravações de áudio, vídeo e registro 

fotográfico, posteriormente  foram transcritos e organizados em arquivos Word®. 

Registramos as manifestações orais e escritas das acadêmicas nas conversas individuais e 

coletivas, durante o desenvolvimento das tarefas e nos relatos de experiência.  

As acadêmicas colaboradoras da pesquisa estavam cientes dos objetivos da pesquisa, 

ao assinarem o termo de livre consentimento, em que solicitaram que suas identidades fossem 

reveladas, por meio da utilização do seu nome real.  

Para analisar o isolado (CARAÇA, 1951), constituído pelo desenvolvimento do 

experimento didático-formativo, pela avaliação inicial e avaliação final, adotamos como 

metodologia de exposição, os episódios que “[...] poderão ser frases escritas ou faladas, gestos 

e ações que constituem cenas [...]” (MOURA, 2004, p. 276). 

Ao estruturarmos os episódios, consideramos as cenas que expressam a essência da 

totalidade investigada para, posteriormente, proceder à discussão teórica. Durante a análise, 

com base nos fundamentos teóricos anunciados, fomos além da descrição inicialmente 

realizada, que consistiu apenas em uma etapa da organização dos dados. Foi necessário 

superá-las, por meio da explicação teórica, na relação dialética entre universal, particular e 

singular.  

Neste sentido, no contexto da totalidade do objeto investigado, consideramos a 

interconexão do universal (modo de organização de ensino desenvolvimental) com o singular 

(manifestações de cada acadêmica), na particularidade (processo de ensino desenvolvido na 

turma) constituída por 3 (três) momentos: Avaliação inicial; Desenvolvimento do 

experimento didático-formativo; e Avaliação final. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

957 

 

No primeiro dia de aula realizamos uma avaliação inicial, a fim de apreender 

elementos que subsidiassem o processo de sistematização do experimento didático-formativo, 

de modo a atingirmos os resultados almejados. Assim, propomos que as acadêmicas, 

desenvolvessem, individualmente, o seguinte instrumento avaliativo: 

 

Figura 1 - Instrumento de avaliação  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaboração nossa (2017). 

 

 É importante ressaltar que, inicialmente, nosso foco incidia apenas no conceito de 

divisão e, por isso, no instrumento avaliativo (Figura 1) contemplamos apenas este conceito. 

O conceito de multiplicação surge durante a terceira ação de pesquisa, momento em que 

estudávamos a objetivação dos fundamentos teóricos do ensino desenvolvimental. Isto porque 

constatamos que os conceitos de multiplicação e divisão são abordados de modo 

indissociável. 

Estruturamos o experimento didático-formativo com 7 (sete) tarefas davydovianas
24

, 

reelaboradas a partir do estudo de Crestani (2013; 2016), Rosa, Damazio e Crestani (2014) e 

Rosa e Crestani (2017a; 2017b), e uma situação desencadeadora de aprendizagem elaborada 

                                                           
24

As tarefas davydovianas referentes ao ensino dos conceitos de multiplicação e divisão foram extraídas dos 

livros didáticos do segundo, terceiro e quarto anos do Ensino Fundamental I (ДАВЫДОВet al., 2012; 

ДАВЫДОВet al., 2009; ДАВЫДОВet al., 2011), e no livro de orientação ao professor 

(ГОРБОВ;МИКУЛИНА; САВЕЛЬЕВА, 2009). 

Imagine que você foi convidado (a) para lecionar em duas turmas (terceiro e quinto 

anos) de uma escola da Rede estadual de Educação, a partir de amanhã. 

Na turma do terceiro ano você deverá ensinar divisão, durante todo o período 

matutino.  

É importante ressaltar que o professor anterior ainda não abordou esse conceito. 

Você tem até às 22h e 30min de hoje para planejar essa aula e enviar o plano de 

ensino ao diretor da escola, com ações detalhadas para o período inteiro, ou seja, 

cinco aulas sobre divisão.  

Além disso, você não tem tempo disponível para pesquisar sobre o assunto. Portanto, 

o plano de ensino terá que ser elaborado a partir do que você já sabe sobre divisão. 

Como você faria esse plano? 

Elabore o plano de ensino com todas as situações que você desenvolveria na turma 

(explicações, experimentos, reflexões, exercícios, atividades...) e entregue até o final 

da presente aula (22h e 30min) para a professora Josélia. 
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por Crestani (2016), a partir da AOE. Além das 8 (oito) tarefas mencionadas, acrescentamos 1 

(uma), extraída na íntegra do livro didático do 2º ano do Ensino Fundamental I, da coleção 

Porta aberta:alfabetização matemática (CENTURIÓN;TEIXEIRA; RODRIGUES, 2011).  

Após a realização do experimento didático-formativo, propomos o mesmo instrumento 

avaliativo do primeiro dia de aula (Figura 1), a fim de verificar se os resultados 

correspondiam ao objetivo que havíamos nos proposto, ao elaborarmos o experimento. 

O experimento didático-formativo foi desenvolvido nos dias previstos no programa da 

disciplina, para o ensino dos conceitos de multiplicação e divisão. No início, as acadêmicas 

manifestaram estranhamento à proposição davydoviana. Argumentavam que, se para elas era 

difícil, imagine para as crianças, e questionavam sobre como desenvolver essas tarefas com as 

crianças dos anos iniciais da Educação Básica. O estranhamento inicial, somado às 

dificuldades de compreensão da proposta, converteu-se em resistência. 

Porém, também estava previsto, no plano da disciplina, que as acadêmicas 

desenvolveriam ao menos uma tarefa davydoviana em uma turma dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental I. Após essa experiência, concluíram que as crianças tinham mais facilidade que 

elas. Assim, as inquietações iniciais foram arrefecidas a partir do momento em que as 

acadêmicas verificaram as potencialidades das crianças, conforme episódio a seguir. 

 

Episódio: Movimento percorrido pelas acadêmicas ao longo da pesquisa 

 

Cena 1 – Estranhamento inicial: Esta cena foi extraída das manifestações registradas 

durante o desenvolvimento da primeira tarefa davydoviana. A tarefa envolvia a medição de 

líquido, em seu caráter geral. Ou seja, não haviam valores predeterminados: eles resultavam 

do procedimento objetal com foco na grandeza volume e posterior registro geométrico na reta 

numérica com a sistematização das relações de multiplicidade e divisibilidade. Ao final das 

reflexões sobre a resolução da tarefa, as acadêmicas manifestaram estranhamento. O 

questionamento predominante foi: Como vamos levar para sala de aula essa tarefa, de modo 

que as crianças entendam? Conforme expressam as falas de Clarisse e Margarida: 

Clarisse: “– Para mim eu sei, mas, como explicar para as crianças, eu acho difícil”.  

Margarida: “– Como a criança vai chegar nessa parte da multiplicação e da divisão”? 
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Cena 2 – Revelação das dificuldades: Na sequência, a razão desse estranhamento é 

externada por Fabiana. 

Fabiana: “– Professora, a minha dificuldade é em trabalhar com líquido, volume, sei lá. Sabe? 

Porque é mais difícil. Como que eu iria fazer? Mostrar ali o concreto, mas parece mais difícil 

pra nossa cabeça. [...] A gente, a vida inteira, só trabalhou com grandeza discreta”.  

 

Cena 3 – Resistência: As dificuldades desencadearam um processo de resistência ao modo 

de organização no ensino proposto. Ela surgiu na transferência das dificuldades enfrentadas 

pelas acadêmicas para a impossibilidade das crianças, tal como manifesta Juliana. 

Juliana: “–A lógica é essa, mas as crianças não vão ter essa lógica [...]”. 

 

Cena 4 – Possibilidades: Após a experiência docente desenvolvida pelas acadêmicas, com as 

crianças, a resistência deu lugar às possibilidades de objetivação do ensino desenvolvimental 

nos anos iniciais da Educação Básica, como revelam as falas de Patrícia e Bruna. 

Patrícia: “–Este momento da docência foi de suma importância, pois podemos observar as 

carências do ensino de matemática em nossa região. Apesar do pouco tempo em sala de aula, 

percebemos a necessidade: a educação tem de ser mudada e pensada, para que nossos alunos 

não somente decorem, mas aprendam significativamente [...] desconstruindo, assim, o nosso 

pensamento inicial, de que os alunos não conseguiriam entender esse método de ensino 

abstrato”. 

Bruna: “–Na docência, pude perceber o quanto o medo e o desespero, ao me deparar com o 

novo, ficaram pequenos perto do que as crianças são capazes de fazer. Talvez porque não 

tenham medo de aprender o novo, assim como nós, adultos. Rapidamente elas 

compreenderam as tarefas e me encantaram”. 

O episódio apresentado, a título de ilustração dos demais episódios elaborados na 

presente pesquisa, sintetiza a interdependência dos momentos que deram origem ao 

movimento percorrido pelas acadêmicas ao longo da pesquisa em sua totalidade: 

estranhamento inicial, revelação das dificuldades, resistência e possibilidades. Os 3 (três) 

primeiros momentos resultaram das fragilidades decorrentes do predomínio do pensamento 

empírico na Educação Básica. Os elementos empíricos foram consolidados a partir de uma 

formação matemática na qual a ênfase é nas grandezas discretas em detrimento das contínuas, 
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na significação aritmética em detrimento da geométrica, nas relações externas em detrimento 

das internas, da fragmentação conceitual em detrimento dos sistemas conceituais, entre 

outros.  

Tais dicotomias obstaculizaram o desenvolvimento do experimento didático-

formativo, que previa a interconexão e não a fragmentação desses elementos. No entanto, 

esses obstáculos foram arrefecidos em função, dentre outros, do modo de organização de 

ensino desenvolvido (conteúdo e método), e do comprometimento das acadêmicas com sua 

formação. Consequentemente, as acadêmicas avançaram em direção às possibilidades de 

objetivação do ensino desenvolvimental na Educação Básica. Portanto, a análise das 

manifestações das acadêmicas indica a efetivação da aprendizagem de alguns elementos do 

modo de organização do Ensino Desenvolvimental. 
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Resumen:   

Se toma como referente la concepción educativa Vigotskyana, para concebir la  orientación 

profesional vocacional pedagógica, pensada esta como la relación que se debe lograr entre el 

sujeto y el medio, como el  sistema de influencias, psicológicas, pedagógicas políticas,  y 

sociales que tiene como objetivo pertrechar a los niños y jóvenes con los conocimientos, 

sentimientos, actitudes y valores necesarios para que, una vez llegado el momento, estos sean 

capaces de elegir una carrera pedagógica con plena convicción, de acuerdo con las exigencias 

y necesidades del país y sus intereses personales. 

 El envejecimiento poblacional y el éxodo de profesionales en el sector educacional en Cuba, 

exigen de una labor sostenida en las instituciones educativas de la localidad, en aras de 

contribuir a la satisfacción de las necesidades, mediante la preparación de las nuevas 

generaciones de maestros. La búsqueda de alternativas desde la ciencia, permitió que las 

autoras del presente trabajo determinaran como objetivo: evaluar los resultados de las 

acciones de la Estrategia de Orientación Profesional  Vocacional Pedagógica del municipio 

cabaiguanense. El trabajo se sustentó  en la metodología  cualitativa, a través de la 

observación como método del nivel  empírico, así como el analítico- sintético, el histórico 

lógico y el  inductivo- deductivo del nivel teórico. Desde el punto de vista estadístico 

mailto:yousydiaz@gmil.com
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mailto:adalis@uniss.edu.cu
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matemático, se utilizó el cálculo porcentual. Los resultados del trabajo son apreciables en la 

instrumentación de un manual para la orientación profesional vocacional pedagógica desde la 

institución educativa, la socialización de un folleto dirigido a orientar a la familia 

cabaiguanense en dicho proceso, la realización de ciclos de programas radiales con 

participación social y la ejecución de todas las acciones  concebidas en la estrategia para tales 

fines, las cuales redundan en el alcance  sostenido de las cifras  de carreras pedagógicas que 

constituyen necesidades en el territorio.  

 

PALABRAS CLAVES: Concepción educativa Vigotskyana, orientación profesional 

pedagógica y  escuela, familia y comunidad. 

 

 INTRODUCCIÓN 

 

¨ Casi todas las profesiones pueden pasar sin entusiasmo; la de maestro no...  

Lo requiere para inculcar la doctrina y vencer los obstáculos. Ha de ser: toda inspiración,  

sacerdocio, mansedumbre, carácter, templanza, flexibilidad.¨  

José de la Luz y Caballero.         

                    

La formación de una actitud correcta hacia el trabajo es una necesidad de las 

sociedades y por tanto, una elección consciente de la profesión. Ante este hecho, el factor 

fundamental en la preparación de los jóvenes para la vida lo constituye la escuela y el 

adecuado trabajo que en ella se realice, con vistas a una correcta orientación profesional.  

La orientación  profesional vocacional pedagógica (OPVP) constituye un proceso 

complejo, pues en el logro exitoso  de su propósito   influyen  factores de diversa naturaleza.  

En Cuba, la atención a la orientación profesional ha sido tarea de primer orden, aunque 

subsisten dificultades conocidas por todos. La necesidad de formar obreros, técnicos y 

profesionales en las más variadas especialidades  a partir de  las demandas  económicas y 

sociales, determinaron el surgimiento de planes encaminados al desarrollo de intereses 

específicos. 

 En 1981, el Ministerio de Educación dictó la RM  18/81, en la que se declara a este 

organismo como órgano rector metodológico del trabajo de formación vocacional y 
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orientación profesional y a la escuela como núcleo fundamental de este trabajo, considerando  

la formación vocacional y la orientación profesional como partes integrantes del proceso 

docente educativo.  

En la III parte del Seminario Nacional a Dirigentes, Metodólogos e Inspectores, 

realizado en 1977, se define la orientación profesional como el trabajo a corto plazo (a 

diferencia de la formación vocacional que es a largo plazo) con el objetivo inmediato de 

orientar hacia las profesiones específicas que requiere el país en aras de orientar a  los jóvenes 

de los grados terminales en los diferentes niveles de educación. 

A partir de 1982, se instrumenta la metodología de las actividades de formación 

vocacional y orientación profesional con la RM 93/82, con la que se inician los aspectos 

organizativos y metodológicos para la planificación, organización, desarrollo y control de las 

actividades vocacionales. 

En 1990 se disponen regulaciones generales para el trabajo de orientación profesional 

del Ministerio de Educación; en ellas se enfatiza en el trabajo de divulgación, en el papel del 

buró de información, en las visitas vocacionales, en  los círculos de interés y en las sociedades 

científicas. 

A pesar de que en estos conceptos se tratan aspectos puntuales a tener en cuenta, no se 

sustentan sobre bases psicológicas, lo cual si fue ampliamente analizado por (González,1983),  

en su texto “Motivación profesional en adolescentes y jóvenes” que constituyó un primer 

intento de abordar en Cuba los problemas teóricos de la formación de una motivación, que 

tuvo su antecedente en su otra obra “Motivación moral en adolescentes y jóvenes”. En ambos 

libros existe un sustento desde la psicología de la personalidad para la definición de la 

selección de las profesiones, con enfoque marxista y el autor  se orienta a las teorías de 

(Vigotsky, 1896) precursor del enfoque psicológico. 

Para la explicación del desarrollo psíquico, Vygotsky creó el concepto de situación 

social del desarrollo, buscando establecer la relación específica que en cada etapa se da entre 

las condiciones externas e internas, en los que se superan los enfoques deterministas 

unilaterales de su época. Destacó el papel activo del sujeto e identificó a la vivencia, como la 

unidad de análisis que explica la relación del sujeto con el medio. 

Por otra parte, (Castro, 1989) especifica que la orientación profesional consiste en un sistema 

de influencias sociales y pedagógicas científicamente fundamentadas, encaminadas a preparar 
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a los jóvenes para su autodeterminación profesional, la que ha de corresponderse con las 

necesidades sociales de fuerza de trabajo calificada y basarse en los intereses y capacidad de 

cada cual. 

(De Armas, 1980) considera que la orientación profesional se refiere al trabajo de 

preparación que se desarrolla a corto plazo, en grados terminales, con el objetivo inmediato de 

orientar a los jóvenes para que sean capaces de seleccionar aquella profesión que más 

conviene a sus inclinaciones y posibilidades dentro del marco de las necesidades sociales. 

Igualmente (González, 1994) plantea que la orientación profesional es la dirección del 

sistema de influencias educativas encaminadas a lograr la autodeterminación del sujeto en la 

selección, formación y actuación profesional.   

Por otra parte, (González Rey, 1995), precisa que el hombre se orienta hacia la 

profesión, no solo a través de las intenciones profesionales, sino que esta orientación puede 

estar dada también por motivos personales (prestigio personal, salario, ser un buen 

profesional, por motivos morales o por cualquier otro tipo de motivación aislada). 

Sin embargo, esta motivación profesional solo constituye una verdadera manifestación 

de la autodeterminación personal, cuando es expresión consciente de conocimientos y 

necesidades de la personalidad que elaboradas activa y conscientemente, forman su intención 

profesional. 

Posteriormente, (Ramos, 2001), en su tesis doctoral, planteó un sistema de principios 

para la orientación profesional y desarrolló la idea de los proyectos profesionales futuros en 

los jóvenes antes del acceso a la Educación Superior. Asimismo la Universidad de Sancti 

Spíritus: José Martí Pérez, ha diseñado  un proyecto Institucional de Orientación Profesional 

Vocacional Pedagógica, con el  objetivo de perfeccionar la labor de orientación profesional 

vocacional con enfoque multifactorial, en la provincia espirituana, para elevar la motivación, 

el ingreso y permanencia en las carreras universitarias. 

En el municipio de Cabaiguán, constituye aún una problemática el cumplimiento del 

plan de ingreso a carreras pedagógicas en determinadas especialidades, que siguen siendo 

necesidades en el territorio por la carencia de maestros, pues en el proceso de elección de las 

profesiones, existen algunas muy favorecidas por  las preferencias de los alumnos, como: 

Lenguas Extranjeras, Pedagogía-Psicología y Logopedia; pero el resto carece de interés 

motivacional en los estudiantes, por lo que exige un trabajo de OPVP multifactorial, dirigido 
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y sistemático, por tal razón, las autoras de este trabajo asumieron como problema científico: 

¿Cómo contribuir a la orientación profesional vocacional pedagógica en el municipio de 

Cabaiguán,  desde la integración  de  la escuela, la familia y la comunidad?. 

Por tanto, el trabajo integrado entre el Centro Universitario Municipal (CUM) y la 

Dirección Municipal de Educación (DME) del territorio, se ha trazado como objetivo 

general: 

Evaluar los resultados de la implementación de las acciones consignadas en la 

Estrategia de Orientación Profesional  Vocacional Pedagógica del municipio cabaiguanense. 

  Para la materialización de este propósito, se determinaron objetivos específicos que 

condujeron a la precisión de dimensiones para el desarrollo del trabajo de OPVP en el 

territorio. 

 Diagnosticar las preferencias profesionales de los estudiantes de 12 grado en 

los dos preuniversitarios del territorio. 

 Preparar teórica y metodológicamente a todos los ejecutores de las acciones 

dirigidas a la Orientación Profesional Vocacional Pedagógica (OPVP), desde los 

diferentes espacios. 

 Organizar estratégicamente las acciones de OPVP en las instituciones 

educativas. 

 Socializar los resultados científicos sobre el tema, para elevar la preparación de 

docentes implicados, a fin de lograr mayor efectividad en las acciones de OPVP. 

 Orientar adecuadamente a la familia cabaiguanense, acerca de las 

potencialidades y perfiles de las carreras pedagógicas, como opciones profesionales 

seguras y dignas para los  jóvenes. 

 Propiciar espacios comunitarios de intercambio que contribuyan a enaltecer la 

figura del maestro en el territorio. 

 Evaluar sistemáticamente la efectividad de las acciones ejecutadas.  
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DESARROLLO 

 

“Desde la perspectiva del futuro es la pedagogía un manantial inmenso de posibilidades en 

la formación del hombre y su futuro”  

                                                                                                   L. S. Vygotsky 

 

La  interacción dialéctica de lo individual y lo social, referente de la teoría 

Vigotskyana se alcanza en la escuela como escenario fundamental en la preparación de los 

jóvenes para la vida, de ahí el rol tan importante que esta institución realiza en la  correcta 

orientación profesional de los educandos. Sin embargo, no se puede olvidar el papel que 

desempeña,  la familia y la comunidad  en el proceso de elección, por lo que concebir su 

preparación se convierte en una prioridad.  

Esta realidad puede ser mucho más severa en algunas localidades, lo cual está 

determinado por el nivel y el estilo de vida de las personas, su idiosincrasia, sus aspiraciones. 

Ello hace mover la mentalidad de los jóvenes en cuanto a sus motivaciones, de ahí que sea tan 

importante preparar también a la familia y a la comunidad, de manera que puedan ejercer una 

influencia positiva en la orientación profesional de los hijos, de acuerdo con sus aptitudes e 

intereses personales y sociales. 

La concepción psicológica histórico – cultural de esencia humanista, basada en el 

materialismo dialéctico y en las ideas de Vygotsky constituyen las raíces más sólidas 

construidas para el desarrollo de esta investigación. 

La concepción de la actividad es un aspecto medular en la teoría histórico – cultural, 

desarrollada por Leontiev en la que se deja claro que es en la actividad, donde se forman y 

desarrollan los procesos psíquicos y las cualidades de la personalidad. La actividad está 

conformada por dos componentes: los intencionales y los procesales. Los primeros le dan 

intención, dirección, orientación y finalidad a los segundos, que constituyen la manifestación 

y expresión del propio proceso de la actividad. 

La orientación  profesional vocacional pedagógica  es un proceso que se desarrolla a 

través de actividades que de acuerdo a su propósito pueden ser docente, extradocentes, 

prácticas e investigativas y para la orientación educativa. En cada una de ellas están presentes: 

el objetivo, el motivo, el objeto, las acciones, las operaciones y las condiciones. 
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Es importante tener en cuenta que hay que darle continuidad a los intereses de los 

estudiantes, así como reforzarlos y motivarlos a partir de la necesidad y propuesta de 

continuidad de estudios de cada territorio, intencionando las de corte pedagógico por la 

carencia y desmotivación de los alumnos hacia estas carreras. 

Por tal razón, la concepción del trabajo de OPVP en el territorio se ha dirigido hacia 

cuatro dimensiones, con sus respectivos indicadores, que ponen de manifiesto la 

multifactorialidad de este proceso en los diferentes escenarios del territorio. 

 

- ar continuidad 

como línea del 

sistema de  

trabajo 

metodológico del 

CUM al 

perfeccionmiento 

de la OPVP. 

- Socialización de los 

resultados científicos 

derivados de Maestrías y 

Doctorados sobre la 

temática de OPVP, 

mediante las diferentes 

modalidades de 

superación 

  -Visibilidad científica 

sobre la temática de 

OPVP 

   Elaboración y 

socialización de un 

Manual de preparación a 

los docentes de 

preuniversitario para la 

OPVP desde los 

diferentes escenarios  

 Pedagógicos. 

 
 

 

Concepción y evaluación  

de la implementación de la 

estrategia de OPVP del 

territorio  como parte del 

trabajo integrado entre la 

DME y  el CUM. 

-Actualización del 

diagnóstico de intereses 

profesionales  en las 

instituciones educativas  

- Funcionamiento de los 

CI, Colectivos  y 

Sociedades Científicas  de 

las instituciones educativas 

del municipio. 

- Evaluación  al 

desempeño profesional  de 

PF de las MU y egresados 

del municipio. 

 

-  
 

-Concepción  de un 

diseño del trabajo de 

interacción con la 

comunidad para la 

orientación 

profesional 

pedagógica desde 

Extensión 

Universitaria.  

DIMENSIONESs 

-Concepción del 

trabajo de orientación 

profesional pedagógica 

en las escuelas de 

padres, desde el 

preuniversitario.  

-Elaboración y 

socialización del folleto 

“Orientación 

profesional a la 

familia”, para las 

escuelas de padres de 

los preuniversitarios 

del territorio. 

Proyección del trabajo de Orientación Profesional  

Vocacional Pedagógica   
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La implementación de estas dimensiones e indicadores, se concretó en un grupo de 

acciones concebidas en la Estrategia de OPVP del territorio, elaborada por docentes del 

Centro Universitario Municipal y la jefa de departamento de la Dirección Municipal  de 

Educación. De este documento se deriva el accionar de todo el trabajo para este fin en los 

diferentes escenarios educativos del municipio. 

En la evaluación de la Dimensión 1 referida a la interacción con el municipio y la 

Institución educativa, se realizaron diferentes acciones, de las cuales se determinaron  

fortalezas y debilidades que a continuación se muestran. 

 

Fortalezas: 

-Presentación y aprobación por parte del Centro Universitario Municipal, de la 

propuesta de estrategia de OPVP del municipio desde los cursos 2012-2016 en el Consejo de 

Dirección de la Dirección Municipal de Educación, lo cual organizó el trabajo dirigido a esta 

prioridad local y propició el incremento en la cifra de estudiantes a carreras pedagógicas por 

las diferentes fuentes de ingreso. 

-Constitución de la Comisión Municipal de Orientación Profesional Vocacional 

Pedagógica y designación de su presidente en el territorio, desde el 2013 hasta el 2016, lo que 

permitió hasta ese momento realizar un trabajo dirigido únicamente a este fin. Además este 

espacio constituyó el escenario, donde se garantizaba de manera multifactorial,  la 

coordinación y calidad de las acciones que correspondían ejecutar durante el mes en las 

diferentes instituciones educativas; a la vez que se evaluaba la efectividad e impacto de las  

realizadas.  . 

-Participación en la reunión municipal con directores para orientarlos sobre las 

acciones para la orientación profesional vocacional pedagógica declaradas en la estrategia 

desde el 2012 hasta junio 2016. Ello propició el nivel de implicación de las estructuras de 

dirección de las instituciones educativas en el desarrollo de estas acciones. 

-Realización del levantamiento  inicial en los estudiantes con intereses profesionales 

pedagógicos  en los preuniversitarios y actualización mensualmente de este diagnóstico, desde 

2012- 2016, lo cual permitió evaluar la efectividad de las acciones en la incorporación 

paulatina a estas carreras por mera vocación y a la reorientación hacia aquellas especialidades 

más demandadas socialmente, según las potencialidades de los educandos. 
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-Creación del Predestacamento Manuel Ascunce Doménech del municipio con 

estudiantes de 12 grado que piden carreras de perfil pedagógico  en las dos primeras opciones. 

En esta actividad mantenida hasta la actualidad, se involucran los profesores en formación y 

egresados del territorio que garantizan el nivel motivacional. 

-Coordinación e  intercambios con profesores destacados del territorio y la 

Universidad  y miembros de la Asociación de Pedagogos de Cuba con los estudiantes  que 

muestran intereses profesionales pedagógicos en  la enseñanza media con énfasis en 11. y 12 

grados. 

Proyección en todos los  preuniversitarios del recorrido virtual por la facultad 

pedagógica, para familiarizar a los estudiantes con  esta institución. 

 

Debilidades 

-Insuficientes coordinaciones de trabajo con el Palacio de Pioneros y precisión de 

actividades específicas a realizar por los Círculos de interés durante los cursos. 

_No se aprovechan todas las potencialidades que ofrecen los contenidos de las 

asignaturas para el trabajo de OPVP.  

-No concebir  desde la propia estrategia de OPVP, una acción encaminada al 

diagnóstico inicial de potencialidades y capacidades de los estudiantes para la selección de 

estas carreras. 

-La pérdida actual de la comisión única de OPVP en el territorio y la integración de 

esta a las restantes  especialidades, ha atenuado el nivel de prioridad que demanda este perfil. 

-La limitada interacción entre el CUM y la DME, como espacio de implicación y 

coordinación de las acciones de OPVP. 

La dimensión 2  Superación y trabajo metodológico 

De las acciones concebidas en esta dimensión,  ha constituido una fortaleza la 

elaboración y socialización del Manual para la preparación de los docentes de 

preuniversitario, sobre cómo lograr la OPVP desde los diferentes escenarios pedagógicos, con 

énfasis en la clase. 

La dimensión 3: El trabajo con la familia. 

De las acciones ejecutadas en este sentido, constituyen fortalezas: 
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-La elaboración y socialización en escuelas de padres realizadas en el Instituto 

Preuniversitario Urbano Nieves Morejón, del Folleto “Orientación profesional  y vocacional  

a la familia”, lo cual contribuyó a consideraciones psicológicas que deben conocer los padres 

en el proceso de selección de carreras de sus hijos, a la vez que se aprovechó el espacio para 

enaltecer la figura del maestro.  

-La participación de docentes seleccionados del CUM en las escuelas de padres de los 

preuniversitarios para la motivación de la familia, lo que permitió esclarecer los verdaderos 

perfiles de las carreras pedagógicas y las posibilidades de empleo como ejercicio de su 

profesión. 

La dimensión 4: Extensión Universitaria y Trabajo Comunitario 

-Creación por parte del Centro Universitario Municipal de espacios comunicativos  

donde  han participado profesores en formación de las diferentes especialidades y se ha 

divulgado el trabajo de OPVP (Lanzamiento  del boletín del Centro Universitario Municipal  

y el de la cátedra de Estudios martianos de  esta institución universitaria, en el 

preuniversitario urbano del territorio. 

-Realización del  Taller martiano del Centro Universitario Municipal en el que se 

expusieron trabajos de los profesionales y profesores en formación  que laboran en las 

Microuniversidades del territorio y se invitaron a los estudiantes que optan por carreras 

pedagógicas. 

-Realización de  puertas abiertas de Ciencias Pedagógicas en el preuniversitario del 

Municipio, con el protagonismo de los profesores en formación,  lo cual propició 

intercambios de criterios, aclaraciones de dudas sobre los perfiles de las carreras del área. 

- Elaboración de un sitio web de OPVP, por las autoras del trabajo y otras investigadoras, 

como resultado de una tarea de proyecto institucional de la otrora Universidad de Ciencias 

Pedagógicas. 

-Emisión de programas radiales en la emisora local, conducidos por una profesora del 

CUM y dirigidos a la orientación profesional pedagógica a la comunidad, los cuales 

permitieron el intercambio directo con la población sobre esta temática. 

A pesar de que las acciones de la estrategia de OPVP, encaminadas al trabajo con la 

familia y la comunidad educativa y ciudadana, se han desarrollado en la mayoría de los casos; 
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aún la población cabaiguanense no acepta como buenas opciones para los jóvenes, la 

profesión de maestro. 

La efectividad de las acciones ejecutadas en la estrategia de OPVP del territorio 

permitió elevar el número de ingreso a carreras de este perfil con respecto a años anteriores. 

En el curso escolar 2015-2016, 28 estudiantes ingresan a estas especialidades por curso 

diurno. Además, se incorporaron en curso para trabajadores: 12 Educadoras de Círculo 

Infantil, 9 Maestros Primarios y se cubrieron todas las plazas otorgadas al municipio para el 

curso de formación de dos años (técnico medio) en todas las especialidades.  

Es válido señalar que aunque estas cifras no son suficientes en correspondencia con las 

demandas del territorio, se aprecia un avance en este sentido sobre todo en carreras como: 

Lenguas Extranjeras, Logopedia, Pedagogía-Psicología. Sin embargo,  continúan siendo muy 

desfavorecidas: Español- Literatura, Matemática-Física, Biología-Geografía, Biología-

Química y las dirigidas al perfil técnico, que son las más necesitadas en el territorio. Esta 

realidad exige de los profesionales una mayor contribución desde la ciencia a la solución de 

dicha problemática. 

 

Cuestiones esenciales de la Estrategia de Orientación Profesional Vocacional Pedagógica 

del CUM y la DME.  

 

En el municipio de Cabaiguán constituye una regularidad el hecho de  que no siempre 

se cumple el plan de ingreso a carreras pedagógicas. En el proceso de elección existen 

especialidades muy favorecidas y otras que carecen de interés motivacional  por parte de los 

estudiantes, lo que exige de un trabajo OPVP particularizado. 

Por tanto, el trabajo integrado entre el Centro Universitario Municipal (CUM) y la 

Dirección Municipal de Educación (DME) del territorio ha propuesto como objetivo general 

de la estrategia: 

Planificar, ejecutar  y evaluar un sistema de acciones, que desde el trabajo 

metodológico, la superación postgraduada, la interacción de la Dirección Municipal de 

Educación con   las instituciones educativas y el quehacer   de la Extensión universitaria y el 

trabajo comunitario  apuesten por la OPVP en   correspondencia   con  las  demandas  sociales  

del territorio.  
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La  estrategia se adscribe a los siguientes presupuestos sociales, políticos, económicos, 

psicológicos y pedagógicos: 

 

I. Es consecuente con la materialización  de los Lineamientos de la Política Social y 

Económica del Partido y el Estado referidos a Educación, específicamente los 146 y 150. 

II. Sustenta el accionar  de la estrategia en lo expresado en la RM 170/2000, la cual 

establece las vías para el desarrollo del trabajo de formación vocacional y orientación 

profesional en la Educación. 

III. Se asume  define a la OPVP  como el  sistema de influencias, psicológicas, 

pedagógicas políticas,  y sociales que tiene como objetivo pertrechar a los niños y jóvenes con 

los conocimientos, sentimientos, actitudes y valores necesarios para que, una vez llegado el 

momento, estos sean capaces de elegir una carrera pedagógica con plena convicción, de 

acuerdo con las exigencias y necesidades del país y sus intereses personales. 

IV. En  la conformación de  la misma  se  tuvo en cuenta la validación de las acciones 

realizadas  en las precedentes  estrategias  diseñadas en el territorio para el  ingreso a las 

carreras de perfil pedagógico. 

A continuación se precisan los objetivos específicos: 

Perfeccionar   la preparación teórico - metodológica de docentes responsables con la 

OPVP, en diferentes espacios, para  lograr una  mayor efectividad en las acciones diseñadas. 

Orientar adecuadamente a la familia y a la comunidad  cabaiguanense, acerca de las ventajas 

y los perfiles de las carreras pedagógicas. 

Fortalecer las acciones dirigidas a priorizar la selección de carreras pedagógicas que 

no cumplen las demandas sociales en el territorio. 

Evaluar el impacto y la pertinencia de la estrategia planificada, en aras de visibilizar  

la labor que realiza el Centro Universitario Municipal  con la OPVP a través de trabajos 

científicos y publicaciones. 
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CONCLUSIONES 

 

- La concepción Vigotskyana en la labor educativa de lograr una estrecha relación 

entre el sujeto y el medio fue un referente teórico importante para concebir la estrategia de 

OPVP en el territorio. 

- La estrategia elaborada por el CUM y la DME para la OPVP, concebida desde cuatro 

dimensiones, con la elaboración de un Manual de preparación a los docentes y Folleto de 

orientación a la familia, logra organizar el trabajo multisectorial en tal sentido, donde la 

escuela tiene el rol protagónico de integrar los componentes del proceso formativo, de 

conjunto con la familia y la comunidad, en la ejecución de todas las acciones. 

El impacto de esta estrategia se logró a partir de: 

 La evaluación de las acciones de la estrategia, implementadas en los diferentes 

espacios pedagógicos permitió determinar cuáles son las principales fortalezas y debilidades  

en las cuatro dimensiones concebidas, las cuales aparecen detalladas en el desarrollo del 

trabajo y constituyen el punto de partida para el perfeccionamiento del trabajo de OPVP en el 

próximo curso escolar, con el fin de incrementar el número de estudiantes que ingresan a 

carreras pedagógicas por una firme vocación. 
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Resumen: 

La disciplina principal integradora Formación Laboral Investigativa en las carreras 

pedagógicas contribuye a la formación integral de los estudiantes al brindarles las 

herramientas necesarias para su inserción en la práctica profesional. El presente trabajo  

responde a una de las líneas de trabajo metodológico desarrolladas en el Centro Universitario 

Municipal (CUM) de Cabaiguán: la dirección del proceso de enseñanza aprendizaje desde el 

componente laboral, teniendo en  cuenta la interacción dialéctica de lo individual y lo social, o 

lo que es lo mismo;  la relación del sujeto como ente activo, transformador de la realidad y de 

sí mismo.  Se desarrollaron   acciones  dirigidas a  la labor de coordinación en   los ocho 

procesos fundamentales de la formación docente que se desarrollan en la Microuniversidad 

(MU). Para dar respuesta al propósito se ha trazado como objetivo general: evaluar las 

acciones de la labor de coordinación de las carreras de Pedagogía Psicología y Logopedia  

para la dirección, con calidad, de la práctica laboral investigativa en los escenarios de 

formación. Se expresan  los principales resultados  en los ocho procesos  que se desarrollan en 

la Microuniversidad como organismo empleador y escenario de formación. 

Se asume el enfoque histórico cultural de Vygotsky, que pone de manifiesto la relación 

estrecha de la teoría del desarrollo histórico-cultural de la psiquis humana con el proceso 

educativo, se tiene  en cuenta la relación del sujeto como ente activo, transformador de la 

realidad y de sí mismo. Entre los postulados fundamentales que se toman como referente de 

esta teoría se encuentra la unidad de lo cognitivo y lo afectivo, pues en la misma medida en 

mailto:maria@uniss.edu.cu
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mailto:mariam@uniss.edu.cu


 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

978 

 

que los estudiantes desarrollan habilidades para su desempeño profesional en la escuela, se 

van formando en ellos normas de comportamiento, valores y modos de actuación 

indispensables para el desempeño de un educador. 

 

Palabras claves: Enfoque histórico cultural de Vygotsky, formación integral en la 

Microuniversidad  y disciplina formación  laboral  investigativa. 

 

La disciplina principal integradora Formación Laboral Investigativa. 

 

“La conducta realizada es una parte insignificante de la conducta posible. El hombre, a cada 

momento, está lleno de posibilidades irrealizadas” 

L. S. Vygotsky  

 

En los planes de estudio de las Licenciaturas en Educación, iniciados en el curso 2010-

2011, la actividad práctica de los estudiantes adquiere una nueva concepción al estructurarse 

mediante la disciplina general integradora Formación Laboral Investigativa, en la que se 

articula la integración de las restantes disciplinas de los planes de estudio, desde primero a 

quinto año. 

El vínculo con la escuela se desarrolla a través de prácticas sistemáticas y de etapas de 

corta duración de prácticas concentradas, mientras en los dos o tres últimos años se 

caracteriza por la permanencia a tiempo completo en ella, a la vez que se completa la 

formación académica universitaria correspondiente a cada plan de estudio, hasta la 

culminación de la carrera. 

El proceso de dirección se desarrolla en consonancia con la política educacional 

considerándola necesidad objetiva del desarrollo, a partir de las exigencias que devela el 

análisis  del proceso de dirección en el sector, se hace necesario preparar al director con la 

función social que posee la institución educativa hoy, específicamente la de formar los futuros 

maestros que garantizarán la continuidad de la obra educativa cubana. Se mantiene como 

principio en el modelo pedagógico de su formación que, en Cuba, los maestros se siguen 

formando desde la escuela y para la escuela.  
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En el sector educacional la dirección de los cambios se hace más compleja, ya que la 

medición de los resultados no es inmediata y el resultado en sí, al contrario de lo que muchos 

piensan, consiste, básicamente, en la transformación de los modos de pensar y actuar de las 

personas que concretan el hecho educativo. Es por ello que el cambio educativo como proceso 

social requiere una acertada dirección participativa y sistémica. Además, desde el punto de 

vista de la dirección participativa, se hace necesario concebir este como un proceso paulatino, 

en el cual se van involucrando aquellos factores, que estén más capacitados para lograr 

transformaciones y puedan servir de ejemplo con su quehacer de lo que se puede lograr. En 

esta misma dirección se ha de trabajar para que las estructuras a la vez que reformulan sus 

modos de pensar y actuar, posibiliten el cambio de las relaciones entre los docentes y los 

alumnos, los docentes y los padres, así como de los criterios bajo los que se realiza el trabajo 

socioeducativo.   

Es importante considerar que en esta forma de dirección educacional se caracteriza por 

escoger el camino de la creatividad, de la racionalidad y la originalidad. De ahí, la 

importancia de contar con una fuerte capacidad de diagnóstico para poder separar lo aparente 

de lo real en éste proceso y poder sobre el resultado obtenido establecer una dirección abierta 

y colectiva. 

El coordinador de carrera debe desarrollar  un grupo de acciones dirigidas a la 

formación de  los estudiantes, lo que asegura el dominio de los modos de actuación que 

caracterizan la actividad profesional y el desarrollo de valores que contribuyen a la formación 

de un profesional integral. En el Centro Universitario Municipal de Cabaiguán se 

determinaron las líneas de trabajo metodológico dirigidas a: la dirección del proceso de 

enseñanza aprendizaje desde el componente laboral, para la  preparación de los docentes 

responsables de esta función. Se desarrollaron un grupo de actividades metodológicas que 

respondieron a dicha línea y acciones dirigidas a los ocho procesos que se ejecutan en la 

Microuniversidad. 

 La formación de un profesor es un proceso prolongado que incluye en sí la práctica de 

la enseñanza, estudios teóricos, enseñanza de los métodos de trabajo y análisis de la práctica 

del trabajo metodológico. La etapa actual de desarrollo de la educación cubana, plantea 

mayores exigencias y calidad del trabajo por lo que, para el cabal desempeño de sus funciones 

el educador ha de tener muy en cuenta,  que junto a los directivos de los centros tienen que 
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lograr una acertada dirección del proceso pedagógico con resultados satisfactorios en el 

aprendizaje de los alumnos. 

En  el siguiente trabajo se ha trazado como objetivo general: evaluar las acciones de la 

labor de coordinación de las carreras  Pedagogía Psicología y Logopedia  para la dirección, 

con calidad, de la práctica laboral investigativa en los escenarios de formación. 

 

Labor de coordinación de las carreras de Pedagogía Psicología y Logopedia  en la 

dirección con calidad de la práctica laboral en las Microuniversidades. 

 

Para la concepción acertada de las acciones de la labor de coordinación de las carreras 

de Pedagogía Psicología y Logopedia  en la dirección con calidad, de la práctica laboral 

investigativa se partió del estudio de las legislaciones vigentes en la política económica y 

social y lo establecido por el Ministerio de Educación Superior(MES) en objetivos 

estratégicos, Reglamento de Trabajo Metodológico, patrón de calidad y documentos 

normativos de la Práctica  Laboral Investigativa (PLI), donde se precisan los procesos que se 

desarrollan en la Microuniversidad como escenario de formación, sustentado en el enfoque 

histórico-cultural  de Vygotsky, donde se tiene en cuenta las habilidades que ya posee el 

maestro en formación y lo que puede llegar a aprender y desarrollar a través de la guía o 

apoyo que le puede proporcionar en la microuniversidad su tutor, es decir la relación entre 

habilidades actuales y su potencial a  desarrollar en la práctica laboral.  

 

Procesos que se desarrollan en la Microuniversidad como escenario de formación. 

1. Proceso de entrega pedagógica. 

 

Realización de la entrega pedagógica en cada una de las microuniversidades, estudio 

de la caracterización que realiza el coordinador de año enfatizando en las principales 

fortalezas y debilidades del estudiante. La caracterización  para el proceso de entrega 

pedagógica  debe incluir las potencialidades y debilidades en el orden de su formación  

político-ideológica, como en el docente, cultural, de la disciplina y de su entorno socio-

familiar, incluidos los factores de riesgo asociados al trabajo preventivo y cualquier otra 

manifestación de su conducta que sea necesario conocer. En todo este proceso es de gran 
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importancia conocer las potencialidades y dificultades de los maestros en formación, esto 

permitirá la orientación, ejecución y control como parte de la actividad,  pero  teniendo  en  

cuenta  el nivel real de desarrollo determinado para resolver de forma independiente cada 

tarea  y  el  nivel  de  desarrollo   potencial  determinado  a  través de la  resolución de un 

problema  con  la  orientación y seguimiento   de  su tutor. 

 

2. El programa de las actividades que realizan los estudiantes en la escuela. 

 

Elaboración  del plan de desarrollo individual para el  curso, a partir de la 

caracterización de cada  estudiante, los objetivos de año y los cuatro componentes: 

Académico, laboral, investigativo y extensionista. 

El componente Académico  

Incluye las asignaturas que reciben por el plan de estudio de la carrera. Una vez a la 

semana asisten a la Universidad a recibir docencia y a la hora de evaluarlos se tienen en 

cuenta los siguientes elementos: la asistencia y puntualidad a las actividades docentes y 

extradocentes y los resultados académicos. 

El componente laboral.  

Incluye todo lo que estudiantes realizan en correspondencia con el desempeño 

profesional, según la carrera que estudian; un logopeda se prepara para impartir clases 

logopédicas de calidad, a niños con trastornos en el lenguaje, tener actualizada su 

documentación y asesorar a la familia y a los docentes. Es por eso que es tan importante la 

selección de un buen escenario de formación y de un buen tutor que los prepare. 

Se evalúa los siguientes elementos: calidad de las clases impartidas, nivel de 

desarrollo de las habilidades profesionales, la actitud ante las tareas de la profesión, la 

participación en las actividades de la Microuniversidad y la Calidad de la documentación 

(plan de clases, registro de asistencia y evaluaciones y otros) 

El componente Investigativo. 

En la concepción de la formación docente el trabajo investigativo de los estudiantes 

constituye uno de sus componentes esenciales, vinculado estrechamente a la actividad que 

estos desarrollan en la escuela. 
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Esta actividad científica debe estar directamente relacionada con la solución de 

problemas específicos de la enseñanza de que se trate, y en particular, del propio centro 

docente en que se encuentra ubicado, lo que posibilita un adecuado desarrollo de las 

habilidades para la detección de los problemas a resolver, que se apliquen métodos en 

correspondencia con la problemática objeto de investigación y una introducción acelerada de 

los resultados alcanzados, con el consiguiente beneficio para la escuela y la posibilidad de su 

generalización en otros centros e instituciones del territorio.  

Por eso resulta necesario que al incorporarse a la Microuniversidad, los estudiantes 

tengan conocimientos de los  problemas ya identificados en ella y en la enseñanza 

correspondiente en su municipio, con el objetivo de precisar las temáticas hacia las cuales 

dirigirán su actividad científica, de acuerdo con la etapa de su formación en que se encuentren 

y con lo que establece al respecto el plan de estudio que cursa.  

Al evaluarlos se tiene en cuenta el cumplimiento de las tareas investigativas del 

trabajo científico estudiantil, la participación en eventos o actividades científicas y el nivel de 

desarrollo de las habilidades investigativas. 

El componente extensionista. 

Para lograr una adecuada dirección en la formación de los estudiantes en las 

microuniversidades  se debe contar con un apropiado diseño de las actividades que estos 

deben realizar, las cuales se corresponden con lo establecido en el programa de la disciplina 

integradora  Formación  Laboral Investigativa para cada año de estudio. Incluye actividades 

de carácter político, culturales y deportivas, además la participación en proyectos 

extensionistas y  cátedras honoríficas. 

Se evalúan los siguientes elementos: Participación en proyectos u otras actividades 

extensionistas en las que participan en la microuniversidad y la Universidad. 

Para lograr una adecuada dirección en la formación de los estudiantes en las 

Microuniversidades se debe contar con un apropiado diseño de las actividades que estos 

deben realizar, según lo establecido en el programa de la disciplina integradora Formación 

Laboral Investigativa para cada año de estudio, en lo Académico, laboral, investigativo y 

extensionista. Ser maestro exige determinados conocimientos generales, habilidades y 

hábitos, los cuales se adquieren en el proceso de educación y de la actividad práctica, es 
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esencial que en esta disciplina y en todos sus componentes se intencionen acciones que lleven 

a lograr en ellos el amor a su profesión. 

 

3. La preparación político-ideológica de los estudiantes. 

 

Es importante la participación de los Profesores en Formación en matutinos 

desarrollados en las Microuniversidades, en las comunidades y el Centro Universitario 

Municipal. La aplicación del Programa Director para el reforzamiento de los valores en la 

sociedad cubana y el sistema de preparación político-ideológica  de los estudiantes constituye 

una prioridad. En esta preparación se debe propiciar también que se adquieran métodos 

adecuados para la dirección que como docentes deben ejecutar.  

 

4. La evaluación de los estudiantes. 

 

La evaluación de los estudiantes se regirá por lo que establecen los planes de estudio y 

el programa de la disciplina integradora Formación Laboral Investigativa. En las  acciones 

conjuntas que se desarrollan con las Microuniversidades debe lograrse la precisión del papel 

que les corresponde a los tutores y/o los colectivos pedagógicos de ellas. Para otorgar la 

evaluación hay que tener un control preciso del desempeño por indicadores. 

 

5. El trabajo investigativo. 

 

Esta actividad científica debe estar directamente relacionada con la solución de 

problemas específicos del centro donde se encuentra desarrollando su práctica laboral 

investigativa. Particular importancia tendrá la asesoría y control sistemático del trabajo 

independiente que realizan los estudiantes que han sido seleccionados para culminar su 

carrera mediante trabajo de diploma. La actividad científica de los Profesores en Formación 

de forma sistemática, debe propiciar un mejoramiento  directo, en el trabajo metodológico y la 

superación de su propio colectivo docente. Cuando se efectúen eventos municipales en los 

cuales asisten estudiantes de diferentes Microuniversidades y facultades estos deben 

convertirse en protagonistas del trabajo educacional en el municipio.  
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6. La atención al trabajo de la Federación Estudiantil Universitaria (FEU) y a las 

actividades de Extensión Universitaria. 

 

El trabajo extensionista debe crear las condiciones para que  el trabajo cultural y su 

movimiento de artistas aficionados, el deporte universitario y la labor comunitaria se 

fortalezcan, potenciando su desarrollo desde la propia escuela. Los estudiantes de la FEU 

también se vinculan directamente con las restantes organizaciones estudiantiles, ya sea la 

Organización de Pioneros o la Federación Estudiantil de la Enseñanza Media (FEEM) según 

corresponda, contribuyendo así a una alianza de gran valor movilizativo. 

 

7. La atención a la Pre Reserva Especial Pedagógica 

 

Es importante en este proceso la propuesta a las carreras de otros estudiantes que por 

cumplir con los requisitos pueden pertenecer al movimiento y estén de acuerdo. Selección en 

las Microuniversidades de un tutor y directivo (director, subdirector, jefes de ciclo, de grado o 

de departamento)  que los preparará. 

Planificación en el plan de desarrollo individual de las actividades a desarrollar como 

PRE y  Reserva Especial Pedagógica en los cuatro componentes: preparación política, 

preparación técnico profesional, administración-dirección y preparación en  defensa nacional, 

territorial y defensa civil. Es importante el seguimiento que debe ofrecer el coordinador de 

carrera, el director y el tutor al estudiante que pertenece al movimiento. 

En la participación en los activos de la Reserva Especial Pedagógica a nivel municipal, 

debe lograrse  el vínculo de la teoría con la práctica con un enfoque profesional que les 

permita a los estudiantes comprender su significación social. Asimismo debe proporcionarles 

métodos y procedimientos para que en la práctica laboral sean capaces de apreciar cómo se 

organiza la escuela y los niveles educativos, de acuerdo al tipo de centros en que se 

desempeñan. 
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8. La preparación y superación de su personal docente, en particular de los tutores. 

 

Se diseñó e impartió el curso de postgrado: La preparación de directivos y tutores 

acerca de las funciones de la escuela como Microuniversidad a partir de los requerimientos 

del patrón de calidad.  

Se propiciaron buenos  espacios de socialización de las experiencias de directivos y 

tutores en eventos desarrollados en el Centro Universitario Municipal. 

La elevación sistemática del nivel científico y profesional de los docentes de la 

Microuniversidad, especialmente de los tutores, es una prioridad en los centros donde se 

desarrolla el proceso de formación. Este sistema debe contemplar momentos de encuentro o 

intercambio entre los profesores que están impartiendo asignaturas del plan de estudio y los 

tutores de sus estudiantes. Estas actividades deben ser enmarcadas dentro de la planificación 

de la superación en coordinación con el plan individual de los docentes y en la concepción 

general del trabajo metodológico.  

Tanto los directivos como los maestros de las microuniversidades tienen que estar 

preparados para atender las nuevas necesidades personales y sociales, y saber enfrentar y 

promover iniciativas ante las nuevas contradicciones. Corresponde a los profesores de la 

universidad y de los centros escolares, formar un educador que ame su profesión y tenga una 

jerarquía de valores en correspondencia con los priorizados por la sociedad, a partir de un 

proceso formativo con un enfoque profesional pedagógico que le permita interiorizar su modo 

de actuación.  

En la actualidad, las  teorías del cambio están ocupando un lugar importante en el 

desarrollo de la práctica educativa y sus consideraciones más trascendentes deben ser tenidas 

en cuenta en el perfeccionamiento de los estilos y modos de actuación profesional de los 

funcionarios que dirigen el proceso educacional en las microuniversidades. 

 

Resultados de las acciones desarrolladas en cada uno los procesos que se ejecutan en la 

Micro-Universidad. 

 

El proceso de entrega pedagógica fue el punto de partida para la  designación del  tutor 

a los profesores en formación  y el centro docente seleccionado como Micro-universidad. Se 
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logró que una de las estudiantes de la carrera de Logopedia que en el proceso de entrega 

pedagógica presentaba numerosas debilidades,  resultara ser en su desempeño profesional 

evaluada de muy bien y excelente en el desarrollo de su práctica laboral e investigativa. El 

seguimiento ofrecido al proceso de entrega pedagógica sirvió a los coordinadores para 

retroalimentarse acerca de las debilidades y potencialidades de los maestros jóvenes. Este 

proceso permitió seleccionar a 5 profesores en formación  4  de 4. año y uno de 5.  a  realizar 

la Práctica Laboral Investigativa de forma responsable por necesidad del territorio.El 

programa de actividades que desarrollaron en las Microuniversidades garantizó el 

cumplimiento de los objetivos de la práctica laboral y aseguró el dominio de los modos de 

actuación que caracterizan la actividad profesional. Se logró una estrecha vinculación de los 

profesores en formación con la brigada de instructores de arte y las organizaciones 

estudiantiles de  la Microuniversidad, fueron protagonistas en matutinos, actividades 

culturales y festivales desarrollados en los centros y  en la comunidad. La preparación política 

realizada en las Microuniversidades y en el Centro Universitario Municipal contribuyó a 

enriquecer la proyección educativa y el desarrollo de valores compartidos y fueron 

protagonistas en las actividades realizadas por los presidentes de las cátedras honoríficas y 

líderes de proyectos. La evaluación de los estudiantes  resultó de muy bien y excelente en el 

transcurso de cada uno de los meses. Los profesores en formación de las carreras de 

Pedagogía Psicología y Logopedia fueron evaluados de excelentes en el ejercicio integrador 

parcial y final de la Práctica Laboral Investigativa, demostrando seguridad y dominio en su 

desempeño profesional. El trabajo investigativo le dio solución a problemática constatadas en 

los escenarios de formación donde desarrollaban la Práctica Laboral Investigativa. Los 

ejercicios de culminación de estudios fueron actos de defensa de excelencia lo que demuestra 

el desarrollo de habilidades investigativas. El 98 % de los profesores en formación de las 

carreras de Pedagogía Psicología y Logopedia socializaron sus resultados científicos en 

talleres y eventos desarrollados en las Microuniversidad y en el Centro Universitario 

Municipal. La atención a la brigada FEU y actividades de extensión universitaria contribuyó a 

la elevar la formación integral de los mismos y a que fueran protagonistas en su radio de 

acción. Se crearon  un total de 3 brigadas  FEU integradas por 14 estudiantes, donde se 

analizó el trabajo desarrollado en  5 Microuniversidades. El 97 % de los estudiantes participó 

en las actividades de extensión universitaria desarrolladas en el Centro Universitario 
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Municipal. La atención a la Pre-reserva Especial Pedagógica (PRE) y Reserva Especial 

Pedagógica (REP)  permitió  la preparación para el cargo de jefe de ciclo a 8 estudiantes que 

pertenecen al movimiento. En los activos de la  Pre-reserva Especial Pedagógica (PRE) y 

Reserva Especial Pedagógica (REP) desarrollados, mostraron satisfacción por la preparación 

recibida. La preparación y superación del personal docente permitió el desarrollo con calidad 

de los procesos inherentes a una Microuniversidad. Las acciones de superación desarrolladas 

fueron aceptadas con satisfacción por parte de tutores y directivos. Los docentes implicados 

en el proceso de formación se insertaron en talleres y eventos desarrollados en el Centro 

Universitario Municipal, lo que permitió elevar su nivel profesional. 

Finalmente podemos concluir que una correcta concepción de la disciplina principal 

integradora  Formación Laboral Investigativa sustentada en el enfoque histórico cultural de 

Vygotsky  garantiza en los estudiantes en formación de carreras pedagógicas, un desempeño 

profesional integral exitoso, una sólida preparación científica-técnica, académico-

metodológica, una formación  humanística de pensamiento filosófico, un compromiso social, 

unido a valores éticos, morales y sociales dentro del sistema educativo que está desarrollando 

la sociedad Cubana. 

Las acciones  de la labor de coordinación de las carreras de Pedagogía Psicología y 

Logopedia  para la dirección con calidad, de la práctica laboral investigativa en los escenarios 

de formación, concebidas a partir de los ocho procesos que se desarrollan en la 

Microuniversidad,  logró organizar el trabajo en estas carreras a partir de lo que se establece  

en la disciplina integradora Formación Laboral Investigativa. 

La evaluación de las acciones, ejecutadas  en los diferentes espacios pedagógicos, 

permitió determinar cuáles son los principales resultados en los ocho procesos  que se 

desarrollan en la Microuniversidad como organismo empleador y escenario de formación.  

Es importante también destacar que en el accionar de profesores en formación,  

directivos y demás docentes de las microuniversidades, se dio seguimiento al desarrollo del 

poder creador de todo el personal pedagógico, caracterizado por la iniciativa y el espíritu 

innovador, aportando y propiciando sugerencias y recomendaciones que contribuyan a 

mejorar la calidad educativa en la institución. 

Actuando de esa manera, se puede lograr un nuevo estilo de pensamiento que 

posibilite aprender a orientarnos dentro de este proceso renovador y peculiar de nuestro 
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paradigma educativo y llegar a formar un profesional con mucha competencia en su rama, con 

una amplia cultura general integral, con una calidad de vida superior y con una permanente 

orientación motivacional. Es en este último aspecto referido a la orientación motivacional, 

donde un grupo de directivos actúan como entrenadores, reguladores y supervisores de los 

docentes,  deben influir ampliamente en la reconceptualización del papel social del maestro 

cubano para lograr su profesionalización. El accionar de directivos y tutores debe  mediar en 

la motivación del docente hacia el estudio de lo nuevo, lo retador, lo necesario y útil se 

logrará cuando sea capaz de mover su atención para ajustar su conducta o posición a lo que la 

sociedad quiere de él, derivado de sus potencialidades y necesidades, que ponga el énfasis en 

la actividad  del sujeto,  de los colectivos y en el medio en que estos se desarrollan. 
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Resumo:  

A Formação Continuada de Professores (FCP) no Brasil passou por várias reformulações a 

depender do contexto histórico e das suas necessidades. Deste modo, a pedagogia tecnicista 

impregnou a FCP pelos princípios de “reciclagem” e “treinamento”, “racionalidade” e 

“eficiência”. Com a abertura política a FCP entra na pauta de governantes estaduais e 

municipais e os educadores reivindicam novos modelos, novas formas de aprender e ensinar. 

Termos inovadores começam a fazer parte deste universo como “formação contínua”, 

“formação em serviço”, “formação continuada”. Todavia, com o advento do neoliberalismo 

na década de 90 surgem concepções neotecnicistas para atender às exigências do mercado, 

orientadas pelas chamadas “Pedagogia das Competências”. Frente a este movimento surgem 

concepções como a da epistemologia da prática e a do professor-reflexivo, que passam a ter 

criticadas por praticismo e individualismo, tendo como mote a busca individual do professor 

pela formação. Este trabalho, pautado na teoria leontieviana da atividade e na teoria 

estratométrica de grupo de Petrovski, objetiva apresentar que na categoria atividade conjunta 

e socialmente significativa, calcada na práxis social da escola, pode estar inserida uma chave 

teórica-metodológica para superar alguns dos desafios históricos na pesquisa e intervenção 

em FCP. Apresenta-se como estudo de caso uma pesquisa doutoral com grupo-formação, 

cujos resultados e sínteses propõem elementos que contribuem para repensar a FPC. Seguem 

os principais aspectos revelados: a) a importância de uma formação que atenda às 

necessidades da atividade e realidade concretas dos professores; b) a necessidade de uma 

formação continuada como parte orgânica da realidade escolar e não verticalmente imposta; 

c) as condições objetivas e subjetivas como (des)orientadoras da formação; d) o grupo-

formação como um espaço essencial de satisfação das necessidades e de constituição de novos 

mailto:lucietevalota@yahoo.com.br
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motivos humano-genéricos; e) a orientação do grupo-formação por coordenadores atentos à 

construção de uma atividade conjunta e socialmente significativa. 

 

Palavras-chave: formação continuada de professores; psicologia histórico-cultural; atividade 

coletiva. 

 

1. Introdução 

 

 Desde a década de oitenta as discussões sobre os desafios da educação brasileira tem 

destacado a formação continuada de professores como um dos elementos importantes para a 

melhoria da qualidade de ensino. Contraditoriamente, pouco se tem avançado em propostas 

que contemplem ações com o duplo objetivo de proporcionar transformações nas formas de 

ensinar e aprender e o desenvolvimento profissional do docente, possibilitando mudanças 

mais efetivas e duradouras no trabalho que é realizado na escola. Assim, tanto no campo da 

pesquisa como das políticas públicas, tem-se debatido sobre quais os melhores caminhos para 

efetivar a formação continuada. 

 Para Gatti (2003), gestores implicados em ações de formação continuada 

frequentemente acreditam que, oferecendo informações e conteúdos, sem levar em conta 

dimensões afetivas e culturais dos professores, alcançarão mudanças na forma de agir dos 

professores. Ponderação similar é feita por Polimeno (2001) que aponta que as dificuldades se 

instalam, pois raramente outras dimensões da prática profissional são consideradas. Além 

disso, parte-se do zero a cada nova política ou projeto de formação, ignorando os 

conhecimentos já acumulados pelos professores.  

 Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) inserem-se nesse debate, reunindo falas de 

professores acerca dos processos de formação vivenciados por eles. Os docentes revelaram 

que a maior parte das ações que participaram foram palestras, oficinas e seminários, cursos 

(de 1 a 10 horas), além dos congressos.  Os professores relatam que os cursos são frequentes, 

porém na visão deles, os cursos caracterizam-se mais como exposições de temas do que como 

um trabalho com conteúdos articulados com a prática. Quando questionados sobre qual tipo 

de ações avaliam como positivas, os professores indicam ações formativas que promovam a 
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interação e a troca de experiências, com metodologias dinâmicas, nas quais a participação do 

docente seja estimulada.  

Assim, a formação continuada de professores precisa ser planejada de forma que 

contribua para: (i) as transformações da prática pedagógica; (ii) as relações coletivas da escola 

e; (iii) o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores; (iv) e, por consequência, o 

desenvolvimento de uma atividade de estudo e de aprendizagem dos estudantes 

Apoiando-nos na Teoria Histórico-Cultural, compreendemos o ensino como a 

atividade central do professor e que quando existem as condições para a reflexão e 

transformação dessa atividade, abrem-se possibilidades para o desenvolvimento profissional e 

pessoal e, por conseguinte, mudanças na atividade de aprendizagem. Assim, no presente 

texto, a partir da articulação das categorias atividade (LEONTIEV, 1983, 2004), atividade de 

orientadora de ensino (AOE) (MOURA, 2010) e da teoria estratométrica dos grupos humanos 

(PETROVSKI, 1984, 1986), buscamos apresentar elementos teóricos norteadores que podem 

contribuir para uma nova abordagem das principais dificuldades instaladas no campo da 

formação continuada de professores.  

O texto se organiza da seguinte forma: (i) exposição de um breve contexto histórico e 

teórico da formação continuada de professores no Brasil; (ii) apresentação das principais 

contribuições da Teoria da Atividade, da AOE e da Teoria Estratométrica de Grupo; (iii) por 

fim, a descrição de um estudo de caso que aponta elementos essenciais de uma atividade 

coletiva para uma FCPS. 

 

 2) A Formação Continuada de Professores no Brasil 

 

O campo de formação continuada de professores, ao longo do tempo, tem desenvolvido 

vários conceitos e destes derivam-se certas ações e práticas, a depender da conjuntura política, 

econômica e histórica.  

Durante muito tempo a formação dos professores atuantes foi, exclusivamente, 

entendida como uma maneira de suprir as lacunas existentes na formação inicial docente. 

Corresponde a essas concepções a programação de cursos curtos, de palestras e encontros 

esporádicos, com a intenção de prover um maior grau de instrução ou aptidão para seguir 

modelos predefinidos externamente, completando algo que supostamente falta e, assim, 
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corrigir problemas educacionais (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010). 

Nesses termos, a formação continuada é comumente entendida como “capacitação”, 

“treinamento” ou “reciclagem”. 

Andaló (1995) aponta que as primeiras experiências brasileiras de formação de 

professores atuantes datam do início dos anos 60. As concepções de “treinamento” para a 

aquisição de habilidades específicas e de “reciclagem” para o exercício de novas funções 

fundamentaram as propostas de formação.   

Tais concepções possuíam seus fundamentos em tendências do pensamento 

educacional norte-americano que predominaram no país até início dos anos 80. Defensoras da 

pretensa eficiência do modelo fabril, essas concepções foram sugeridas para servir como um 

modelo de organização escolar, impactando fortemente a forma de se compreender as 

questões administrativas da escola e, sobretudo, o controle do trabalho do professor.  

Essa forma de conceber a escola e a atividade docente proclamou que as 

aprendizagens dos estudantes eram consequências diretas das competências do professor. 

Com isso, uma vez que fosse possível treinar tais competências do professorado, seria 

possível, produzir o sucesso da aprendizagem escolar. Segundo a crítica de Imbernón (2009) 

o fundamento científico dessa forma de se considerar a formação continua dos professores 

“foi historicamente o positivismo, uma racionalidade técnica que buscava com afinco na 

pesquisa educativa ações generalizadoras para levá-las aos diversos contextos educativos” 

(IMBERNÓN, 2009, p.51).   

Pesquisadores como Cunha (2013), Alferes e Mainardes (2011) consideram que as 

transformações políticas da década de oitenta, criaram bases para um entendimento mais 

amplo sobre o trabalho docente, propiciando um debate acerca do papel do professor que não 

apenas extrapolava as questões técnicas, como também criticava formas abstratas de 

compreender o professor e sua atividade. 

O ressurgimento dos eventos de associações - tais como Sociedade Brasileira para o 

Progresso da Ciência (SBPC), a Conferência Brasileira de Educação (CBE) e o Encontro 

Nacional de Didática e Prática de Ensino (ENDIPE) se tornou uma oportunidade privilegiada 

para grandes discussões políticas que se dedicavam a colocar em xeque os desafios 

educacionais brasileiros, entre eles, a questão da formação, entendida como um dos elementos 

necessários para a melhoria da qualidade de ensino (CUNHA, 2013). 
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A questão da formação continuada entrou na pauta dos governos estaduais e 

municipais e, de acordo com Cunha (2013), acadêmicos foram convidados para planejar ações 

de formação continuada e ainda atividades foram inseridas no espaço escolar. Segundo a 

autora “No chão da escola produziam-se movimentos reivindicando maior autonomia dos 

coletivos institucionais e protagonizando experiências inovadoras, que pretendiam a ruptura 

com as práticas tradicionais de ensinar e aprender” (CUNHA, 2013, p. 07). 

Nesse sentido, programas de formação foram concebidos para responder às demandas 

reais do professorado, com o intuito de garantir um aprender permanente sobre a prática 

(SILVA; FRADE, 1997). Termos como “formação contínua”, “formação continuada” e “a 

formação em serviço” começam a ganhar relevo como uma alternativa aos “pacotes” de 

treinamentos (FREIRE, 2001).  

     Mesmo diante do avanço, tanto do ponto de vista conceitual como do ponto de vista 

prático sobre a questão da formação continuada dos professores, na metade dos anos noventa, 

com a reestruturação neoliberal do capitalismo e a globalização, ressurgem concepções 

(neo)tecnicistas. Cunha (2013, p. 08), ao debater essa questão, constata que no campo da 

formação de professores “novas configurações se apresentaram como inevitáveis e com 

facilidade se produziu um neotecnicismo pedagógico para responder às exigências do 

mercado”. 

Diante disso, produziu-se a Pedagogia das Competências, colocando o sucesso escolar 

como uma responsabilidade das competências do professor que, por meio de sua ação 

instrumental, deveria favorecer o alcance das competências por parte de seus alunos 

(CUNHA, 2013), desconsiderando a complexidade do ato pedagógico e a realidade de 

trabalho dos professores. No campo das políticas públicas de formação continuada, ressurgem 

os termos “treinamento”, “capacitação” e “reciclagem”.    

Em contraponto ao neotecnicismo e com um discurso que opunha a uma formação, 

quer seja a inicial, quer seja a continuada, distante da prática, Schön (1992) propõe a 

Epistemologia da Prática, assumindo que a prática docente pode gerar um determinado tipo 

de conhecimento - denominado por ele de saberes docentes - sempre que professores 

aceitarem refletir sobre problemas da prática. Schön (1992) observa ainda, que os saberes 

docentes poderiam funcionar como norteadores do trabalho do professor.  
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A ênfase nos conhecimentos da prática fez brotar críticas em relação a uma 

desvalorização dos conhecimentos teóricos: relegar os conhecimentos teóricos necessários à 

formação do professor gera, segundo Facci (2004), um esvaziamento da atividade docente. 

Pimenta (2005) considera que ao destacar o protagonismo do professor nos processos 

de mudança e inovações da prática, essa perspectiva pode produzir a supervalorização do 

professor como indivíduo capaz de resolver todas as questões da prática, desvalorizando 

movimentos coletivos de transformação da realidade escolar. 

 Nessa mesma direção, Libâneo (2002) aponta que a noção de reflexividade contida na 

teoria Schön padece de praticismo. Para ele, ao apresentar a reflexão individual como forma 

de resolver problemas pontuais da prática, aproxima-se da ideia da adaptação dos indivíduos à 

sociedade - no sentido do professor resolver problemas de cunho pedagógico, sem que se 

afetem as estruturas de poder - do que da emancipação do professor.  

 Segundo Alvarado-Prada, Freitas e Feitas (2010) a concepção de formação do 

professor reflexivo, têm gerado o perigo de, na formação continuada, responsabilizar os 

docentes por problemas do ensino, dado que eles não refletem sobre suas práticas.  

 Por outro lado, também não se questiona quais espaços e situações são criados para 

que estes possam refletir.  Os professores não têm, de forma geral, as condições reais de 

tempo, de orientação e de gestão exigidas para a reflexão. Menos ainda nos termos em que 

comumente é entendida a reflexão pelos formadores e formuladores de políticas a respeito 

(ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010).   

 Embora se possa constatar alguns avanços em relação às concepções e práticas 

historicamente construídas sobre a formação continuada de professores, atualmente, a 

construção de propostas, na sua grande maioria, são reduzidas a um fazer técnico. Repetem-se 

as ações de cursos rápidos e palestras. Portanto, se faz necessário abordar a formação 

continuada sob novos prismas, a fim de desenvolver novas práticas. 

 

2. A Teoria da Atividade e a Teoria Estratométrica de Grupo 

 

Em seus primeiros escritos, Vygotski (2000) introduziu o conceito de atividade e 

sugeriu que a atividade mediadora é o princípio explicativo da consciência por meio das 

relações sociais. O autor pondera que a atividade vital permite a transformação das condições 
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externas e internas da natureza humana, por intermédio de signos e instrumentos, 

revolucionando completamente a conduta dos homens, em comparação aos demais animais. 

Entretanto, Leontiev foi o psicólogo russo que se dedicou ao aprofundamento da 

categoria atividade no estudo do psiquismo humano. De acordo com o autor a consciência e a 

atividade são estruturas que se encontram em unidade dinâmica e determinadas pelo contexto 

social e histórico. 

 Para Leontiev (2004), a atividade é unidade de vida do sujeito e não simplesmente 

uma reação ou um conjunto de reações, mas um sistema que apresenta uma estrutura, 

mudanças internas, transformações e desenvolvimentos. 

  A atividade estrutura-se a partir de necessidades que provocam um estado de tensão 

para agir. Entretanto, apenas as necessidades não são capazes de orientar uma ação; é preciso 

que o indivíduo encontre disponível em seu entorno o objeto, ou objetos, capazes de 

satisfação das necessidades. Nesse encontro da necessidade com o objeto, a primeira adquire 

objetividade e passa a conferir função estimuladora àqueles objetos capazes de satisfação, 

convertendo-os em motivos.  A atividade constitui-se a partir da ação, ou melhor, de um 

conjunto de ações: em separado as ações podem não guardar qualquer relação como motivo 

da atividade, entretanto possuem “íntima relação com o todo, em outros termos, uma relação 

mediada com a própria atividade em si quando considerada a partir do conjunto de relações 

sociais que a compõem” (PICCOLO, 2012, p. 286). 

  Esse “processo parcelar da atividade em unidades menores” (PICCOLO, 2012, p. 287) 

é o que torna a atividade plausível de concretização pelo indivíduo. Há de se considerar que as 

ações, como forma de materialização da atividade, dão-se mediante as condições que o 

indivíduo encontra na realidade. Denominam-se operações as formas de atuar mediante certas 

condições objetivas encontradas para a concretização de ações.  

 Essas características da atividade exigem que o homem reflita psiquicamente sobre as 

relações entre ações, seus fins e o motivo da atividade, uma vez que as ações não se encerram 

em si mesmas existindo, então, a necessidade de que essas conexões se estabeleçam 

subjetivamente, configurando-se como ideias a serem mantidas pela consciência (MARTINS, 

2002).  

 Cabe acrescentar ainda que, segundo Leontiev (1983), toda atividade é polimotivada, 

ou seja, ela é orientada por dois ou mais motivos. Além disso, a hierarquia dos diferentes 
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motivos somente pode ser revelada pelo desmembramento das atividades do sujeito concreto, 

isto é, pelo estudo dos motivos mais relevantes que estão balizando a estrutura das atividades. 

 Moura (et al, 2010) estendeu a categoria atividade, de base leontieviana, para à esfera 

pedagógica e à formação de professores. Para ele, a atividade pedagógica articula a atividade 

do professor e a atividade do aluno, posto que ambos precisam resolver um problema: o aluno 

a aprendizagem e o professor, o ensino. Este intercâmbio e unidade entre a atividade de 

ensino e atividade de aprendizagem o autor conceitua de Atividade Orientadora de Ensino 

(AOE).   

 A AOE possui a estrutura da atividade proposta por Leontiev, pois, indica “[...] uma 

necessidade (apropriação da cultura), um motivo real (apropriação do conhecimento 

historicamente acumulado), objetivos (ensinar e aprender) e propor ações que considerem as 

condições objetivas da instituição escolar” (MOURA et al., 2010, p. 96). 

 Neste sentido, a AOE desencadeia na atividade de ensino a:  

 

Formação do professor, que tem por objetivo ensinar o estudante e 

que, entretanto, nas discussões coletivas, nos movimentos dos motivos 

de sua atividade, das ações, operações e reflexões que realiza, aprende 

a ser professor aproximando o sentido pessoal de suas ações de 

significação da atividade pedagógica como concretizadora de um 

objetivo social (MOURA, et al., 2010, p. 108, grifo nosso) 

 

 Basso (1994) postula que a atividade pedagógica será alienada sempre que o sentido 

pessoal não corresponder ao significado social da prática docente. Assim, essa atividade deixa 

de caracterizar-se como tal, transformando-se em uma operação automatizada de repetição de 

conteúdo e de reprodução mecânica do que está no livro didático. Por sua vez, a categoria 

AOE demonstra as potencialidades existentes na atividade de ensino, impactando diretamente 

no próprio ensino. Porém, é preciso reconhecer que a atividade do professor acontece em 

meio a determinadas relações interpessoais, nas quais atuam os processos formativos, sendo 

relevante uma abordagem de grupo quando debatemos a formação continuada do professor.  

 A teoria estratométrica de grupo, concebida por Petrovski e seus colaboradores, 

baseada nos postulados teórico-metodológicos leontievianos e vigotskianos, também pode ser 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

998 

 

um aporte pertinente para estruturar, orientar, intervir e avaliar grupos de formação docente. 

Para o autor o coletivo é um grupo com nível de desenvolvimento superior e condição para a 

formação integral da personalidade, sendo definido como “[...] o grupo no qual as relações 

interpessoais estão mediadas pelo conteúdo social e pessoalmente importante da atividade 

conjunta [...]” (PETROVSKI, 1986d, p. 302) ou como uma “[...] comunidade unida pela 

atividade e determinada pelos objetivos e valorações de conteúdo, socialmente significativos 

[...]” (PETROVSKI, 1986b, p. 54).   

 Para a teoria estratométrica alguns temas pertinentes não foram abordados pela 

psicologia social dos pequenos grupos, dentre eles: a presença ou ausência da mediação pela 

atividade compartilhada nas relações interpessoais, a significação social da atividade grupal - 

o que para Petrovski permite destacar o coletivo de outros grupos - e a ideia do coletivo como 

um grupo, cujos processos grupais estão mediados por uma “atividade conjunta socialmente 

valiosa e pessoalmente significativa” (PETROVSKI, 1984, p. 45). Em termos gerais, no 

coletivo as relações interpessoais estão mediadas pelos conteúdos essenciais da atividade 

social e conjunta, isto é, pelos seus objetivos, tarefas e valores. 

 Petrovski (1984) aponta, ainda, que os coletivos podem desenvolver-se em outros 

modos de produção, inclusive o capitalista, não sendo exclusivo das sociedades ditas 

socialistas. Ressalta também que qualquer grupo carrega consigo o potencial de transformar-

se em direção ao coletivo. Esse processo é engendrado pela atividade mediadora e conjunta 

que corresponde aos interesses das personalidades e da sociedade.   

 Dalla Vecchia (2011) sustenta que é na categoria atividade que estão inseridas as 

possibilidades de avançar teórica e metodologicamente, tendo em vista a solidificação de 

recursos nas análises e práticas do processo grupal na perspectiva histórico-dialética. 

Ponderamos algo similar em relação à formação continuada de professores, pode ser na 

categoria atividade conjunta e socialmente significativa, calcada na práxis social da escola, 

que está inserida a chave teórica-metodológica para superar alguns dos desafios históricos 

desta seara de pesquisa e intervenção.   
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3.  Condições possibilitadoras de uma atividade coletiva e socialmente significativa na 

FPCS: um estudo de caso. 

 

 Fernandes (2015), em sua tese doutoral, coordenou um grupo de professores com o 

objetivo de promover apropriações superiores acerca da atividade de ensino, bem como das 

expressões de sofrimento e adoecimento psicossociais vinculadas à mesma na escola pública. 

Destacaremos alguns elementos gerais deste estudo que revelam como a proposição de uma 

atividade coletiva e significativa com docentes oferecem diretrizes essenciais para a uma 

(re)orientação da formação continuada de professores em serviço. 

 A investigação foi concebida com um grupo de 7 professores de uma escola de Ensino 

Médio da rede pública paulista, em uma cidade de médio porte. Primeiramente foram 

extraídos temas ideais de pesquisas com grupo de professores, os quais foram expostos aos 

docentes. Eles escolheram democraticamente os temais reais, tendo em vista o objeto de 

pesquisa a saúde e a resistência ao sofrimento e ao adoecimento do professor no trabalho, em 

seus nexos com as problemáticas concretas da escola singular, são eles: 1) Histórias de vida 

singulares; 2) As relações de poder e a questão da autonomia; 3) Desvalorização salarial e 

social; 4) A valorização do professor; 5) Significações sobre os alunos; 6) Medos do 

educador; 7) A dimensão positiva da atividade de ensino. 

 De acordo com Fernandes (2015) os encontros foram estruturados com ações de 

início, desenvolvimento e finalização. A autora reitera que o planejamento e a diretividade na 

orientação do grupo são premissas essenciais para a sua existência do ponto de vista da teoria 

histórica e cultural. Todavia, entende que a flexibilidade da coordenação diante das 

manifestações dos professores e da atividade conjunta em si também deve fazer-se presente. 

Descrevemos na sequência uma síntese parcial dos resultados desta pesquisa que 

tangem à problemática deste artigo. Primeiramente, uma constatação metodológica relevante 

é que o compartilhamento e a reflexão sobre as histórias de vida singulares, no início do 

grupo-formação, ensejou processos identificatórios (MARTINS, 2003) entre os professores. A 

evidência empírica de fenômenos de identificação no grupo pode ser um indicador relevante 

do seu nível de desenvolvimento (PETROVSKI, 1984), ainda que não seja o único. Além 

disto, constatou-se, no decorrer da atividade coletiva, o desenvolvimento de articulações 
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coletivas para encaminhar as dificuldades do cotidiano escolar vivenciadas por determinados 

professores. 

Esta pesquisa também revelou os efeitos terapêuticos de externar o sofrimento 

psíquico em grupo. Os espaços para a manifestação e discussão dos sentidos 

(des)humanizadores do trabalho, e seus correlatos emocionais, são quase inexistentes na 

estrutura da atividade dos professores. Ao contrário, a alienação é irradiada nas outras esferas 

da vida do indivíduo, principalmente se a atividade docente é a principal mediação com a 

realidade social (SILVA, 2007). Nesse sentido, permitir a expressão dessas formações 

psíquicas pode ser ponto de partida – necessário, mas não suficiente - para que um grupo de 

formação se produza e adquira níveis superiores de desenvolvimento. 

Fernandes (2015) verificou, ainda, a importância da dimensão afetivo-emocional no 

grupo de professores estudado, tanto no nível das relações interpessoais, como nas relações 

com os conhecimentos oportunizados pela atividade mediadora, são os “sentimentos 

intelectuais positivos” (MARTINS, 2011). As tendências afetivas estão conectadas com a 

racionalidade subjacente às tarefas coletivas, aos seus conteúdos, aos seus objetos. 

 Deste modo, houve o aprofundamento e a transformação de vínculos afetivos 

positivos anteriores ao ingresso dos professores no grupo, os quais influíram no processo de 

reprodução da vida escolar e social. Segundo Fernandes (2015, p. 177) “[...] essas produções 

afetivas e coletivas, nas suas acepções positivas, podem retroagir e potencializar a atividade 

grupal, ou seja, elas tornam-se contraditoriamente resultado e premissa no desenvolvimento 

da atividade mediadora”. 

O grupo-formação possibilitou, portanto, a satisfação de múltiplas necessidades 

humanizadoras, as quais se transformaram em novos motivos-guia
25

 que passaram orientar as 

ações dos professores na atividade coletiva, são eles: a dimensão terapêutica do grupo, a 

oportunidade de expressar as dificuldades nucleares da categoria docente, as trocas simbólicas 

sobre a atividade de ensino, as aprendizagens constituídas e a reflexão consciente sobre os 

determinantes do trabalho que influem no processo saúde-doença do professor. De acordo 

                                                           
25

Apresentamos uma síntese apenas aproximativa do movimento concreto dos motivos forjados no 

desenvolvimento da atividade mediadora, por meio das seguintes denominações: 1) motivos terapêuticos; 2) 

motivos reveladores das dificuldades docentes; 3) motivos de aprendizagem; 4) motivos do trabalho coletivo; 5) 

motivos reflexivos do processo saúde-doença; 6) os motivos afetivo-emocionais (FERNANDES, 2015). 
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com Fernandes (2015) novos motivos foram criados na conexão com a atividade mediadora, 

ampliando os motivos manifestos no início dos trabalhos: ter uma experiência diferente, 

apropriar-se de novos conhecimentos, o interesse e a importância da problemática da 

pesquisa, contribuir com as investigações realizadas na escola e a “fuga” das Aulas de 

Trabalho Pedagógico Coletivo (ATPC).  

Outra informação digna de nota são as comparações feitas, por alguns professores, 

entre a ATPC da escola e o grupo constituído.  O que levanta a hipótese da reorganização da 

hierarquia motivacional, ou seja, o grupo adquiriu nova qualidade e status na estrutura da 

consciência/atividade dos professores. Para a pesquisadora o grupo tornou-se um espaço-

tempo de encontros, diálogos, reflexões e apropriação de experiências e conhecimentos; 

necessidades humano-genéricas que deveriam estar contempladas no trabalho e no projeto 

pedagógico unitário.  

Assim, o grupo-formação tende a criar novas expectativas de projeto de escola ideal, 

confrontando os educadores com o projeto de escola real, no qual a emancipação está restrita 

pelo imperativo da reprodução da atividade educativa reificada. Por conseguinte, manifestam-

se necessidades entre os educadores de que os acúmulos afetivo-intelectuais conquistados 

pelo grupo fossem estendidos para a totalidade da escola, buscando superar a fragmentação, o 

individualismo e a heterogeneidade do trabalho pedagógico.  

Abreu e Moura (2014) realizaram uma pesquisa colaborativa, na qual a organização e 

o planejamento do HTPC teve como princípio a formação do professor, demonstrou-se a 

possibilidade de se constituir nesse espaço a formação de consciências, na qual há 

movimentos do interpsíquico ao intrapsíquico. Para Fernandes (2015) este trabalho evidencia 

que, apesar das adversidades da escola pública, é possível construir um espaço-grupo de 

formação continuada na escola, no qual os professores possam expressar suas concepções e 

ascender os significados sobre os objetos das disciplinas e planejarem suas ações de ensino. 

A autora constatou ainda, ao longo das intervenções, a preocupação dos educadores 

em estar e participar do grupo, o que revela a necessidade de produzi-lo e de desenvolvê-lo. 

Este aspecto pode ser um parâmetro do nível desenvolvimental deste grupo-formação. Diante 

das incontáveis dificuldades referentes à fragmentação do trabalho pedagógico, que poderiam 

contribuir para a desagregação do grupo, os professores “resistiram bravamente” e optaram 

pela permanência desse espaço.  



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

1002 

 

Por último, frise-se que na ausência do grupo formado, os educadores não teriam a 

oportunidade de tomar conhecimento e discutir as características da particularidade social que 

medeiam suas consciências e atividades vitais, pois inexistem outros espaços cotidianos nos 

quais eles possam repensar democraticamente, de forma autêntica, horizontal e coletiva, as 

suas atividades principais (FERNANDES, 2015).  

 

4. Conclusões 

 

 Motivou a escrita desse trabalho a constatação de problemáticas na abordagem 

tecnicista da Formação Continuada de Professores, o que enseja propostas que possam 

contribuir para que este processo ocorrer de forma verdadeiramente coletiva e significativa. 

 Os resultados empíricos da pesquisa analisada sinalizam contribuições importantes e 

inter-relacionadas para o trabalho com FCPS, a saber: a) a importância de uma formação que 

atenda às necessidades da atividade e realidade concretas dos professores; b) a necessidade de 

uma formação continuada como parte orgânica da realidade escolar e não verticalmente 

imposta; c) as condições objetivas e subjetivas como (des)orientadoras da formação; d) o 

grupo-formação como um espaço essencial de satisfação das necessidades humano-genéricas 

e de constituição de novos motivos; e) a orientação do grupo-formação por coordenadores 

atentos à construção de uma atividade conjunta e socialmente significativa.  

Em suma, consideramos que a organização deliberada de uma atividade conjunta e 

mediadora com professores pode criar condições fecundas para que estes elementos vitais de 

uma FCPS de qualidade se estabeleçam. A pesquisa mostra que a FCPS somente avança os 

níveis de desenvolvimento individual e coletivo dos professores e promove sentidos 

humanizadores no trabalho pedagógico, na medida em que esteja intricada: à prática social da 

escola singular; à existência de coordenadores grupais que transformem formas de pensar o 

ato de ensinar, valorizando os conhecimentos reais dos educadores; à possibilidade de que os 

conteúdos e a formação como um todo sejam construídos genuinamente com os professores, e 

não impostos de “cima para baixo” ou de “fora para dentro” da escola; e por último, à 

diversificação dos procedimentos pedagógicos (FERNANDES, 2013) deve ser mote no 

planejamento da FCPS, ou seja, à necessidade de que os recursos pedagógicos estejam 

sintonizados e em movimento com as demandas e peculiaridades do grupo de professores, 
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sem cristalizações. A produção de uma atividade coletiva e socialmente significativa 

apresenta a potencialidade de reavivar estas questões historicamente discutidas na FCPS, mas 

pouco concretizadas. 

 O fato de apresentar a escola como o lugar principal de formação parece-nos bastante 

promissor para que se possam pensar as políticas públicas de FCP. Importante alertar que não 

propomos apenas estas ações; sabemos da necessidade de outras ações para que a FCPS 

ocorra com qualidade. Entre elas, destacamos a formação do coordenador do processo - que 

pensamos ser o coordenador pedagógico da escola - que precisa de apoio e estudo teórico para 

compreender e movimentar os processos de formação de forma planejada. 

O texto que ora apresentamos trata-se de uma reflexão inicial que precisa ainda ser 

aprimorada. De qualquer forma, pensar as contribuições da atividade grupal e coletiva para a 

FCPS trata-se de uma tarefa bastante próspera, tanto para o campo da pesquisa e da 

intervenção, como para o das políticas públicas.  
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Resumo:  

Pesquisa de doutorado concluída em 2016 que realizou intervenção didático-formativa com 

professores universitários fundamentada em princípios teórico-metodológicos da teoria 

histórico-cultural. Na pesquisa, a intervenção didático-formativa foi compreendida como o 

processo de investigação-formação coletiva que intervém no âmbito do ensino com o 

desenvolvimento de ações interdependentes e simultâneas de formação, planejamento e 

implementação de atividades de ensino e estudo, observação de aulas e avaliação numa 

perspectiva de unidade dialética com o objetivo de contribuir com o desenvolvimento integral 

de professores e estudantes. A pesquisa foi desenvolvida na Universidade Federal do 

Triângulo Mineiro – UFTM, com professores que atuam nos cursos de licenciatura. A 

intervenção foi desenvolvida em três etapas: diagnóstico, desenvolvimento da investigação-

formação e análise dos dados. Na etapa diagnóstica participaram cinco professores das 

licenciaturas em história, geografia, física, química e letras. Nessa etapa foram utilizados 

questionários de identificação, entrevistas, observação de aulas e análise de documentos. Na 

etapa seguinte, com participação da professora da licenciatura em geografia, foram realizados 

encontros de estudo, planejamento, avaliação, observação de aulas, entrevistas e análise de 

documentos. A última etapa da pesquisa constituiu a análise dos dados. As análises 

permitiram evidenciar três referências da formação-ação do professor universitário: as 

referências memorizadas, empíricas e da práxis. Elas orientaram os encaminhamentos da 

intervenção didático-formativa. Como resultados, concluiu-se que o professor universitário 

constitui sua práxis pedagógica nas unidades dialéticas apropriação teórico-prática dos 

conceitos e imitação-criação. A pesquisa espera oportunizar o aprofundamento do debate em 

torno da formação de professores numa perspectiva desenvolvimental, além de subsidiar do 

                                                           

26
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ponto de vista teórico e metodológico o professor universitário comprometido com a 

constituição permanente da sua práxis pedagógica. 

 Palavras-chave: Formação de professores; docência universitária; teoria histórico-cultural.  

 

Introdução 

 

O presente trabalho apresenta dados e análises de tese de doutorado concluída em 

2016 junto ao Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade Federal de 

Uberlândia – UFU. A pesquisa foi realizada com professores efetivos da Universidade 

Federal do Triângulo Mineiro – UFTM que atuam nos cursos de licenciatura.  Partiu do 

problema: como o formador de professores, num processo de formação continuada, 

fundamentado em princípios teórico-metodológicos da teoria histórico-cultural constitui sua 

práxis pedagógica?  

Na perspectiva histórico-cultural, a compreensão que se tem do humano é que ele se 

constitui em processos de apropriação-objetivação sócio-histórica que ocorrem de forma ativa 

e dialética, nas unidades objetivo-subjetivo, coletivo-individual-coletivo. A partir dessas 

unidades, o humano se produz ao mesmo tempo em que se apropria da cultura, transformando 

a si e a própria cultura. É, portanto e simultaneamente, produto e produtor da cultura.  

A compreensão da produção do homem nessas unidades, implica em reconhecer que 

ele nasce com potencial para desenvolver sua humanidade e isso só se concretiza, ao longo da 

vida, porque ele se apropria, de forma única e irrepetível, da experiência sócio-histórica. É a 

sua relação com a cultura humana, representada por conceitos, valores, normas sociais, 

conhecimentos, entre outros, que produz sua humanidade e também continua produzindo a 

cultura, de forma permanente e dialética.  Esse princípio traz uma implicação importante para 

o professor, pois pressupõe que a atividade profissional docente não está dada, a priori, nem 

ao menos está reduzida a uma lista de procedimentos técnicos a serem seguidos. A atividade 

profissional docente exige produção permanente do sujeito professor, como sujeito ativo que 

pensa a sua condição profissional, examina necessidades e dificuldades para encontrar formas 

de superá-las, de modo a impactar o seu desenvolvimento e a própria docência, motivo que 

torna os processos formativos que ele participa tão importantes para a sua vida.  
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Para a produção da ciência pedagógica esse também é um princípio importante, pois 

denota seu caráter de permanente desenvolvimento e dinamicidade sócio-histórico-científico. 

Psicologia e pedagogia, a partir desse aporte teórico, são saberes que articulados contribuem 

para o estabelecimento de leis, princípios e regularidades relacionados aos processos de 

ensinar e aprender. 

A psicologia não pode fornecer diretamente nenhum tipo de 

conclusões pedagógicas. Mas como o processo de educação é um 

processo psicológico, o conhecimento dos fundamentos gerais da 

psicologia ajuda, naturalmente, a realizar essa tarefa de forma 

científica. (VIGOTSKI, 2003, p. 41). 

 

Outro fundamento importante da teoria histórico-cultural que ajuda a compreender a 

constituição humana, e, portanto, também a constituição do professor, é o conceito de 

atividade. Esse conceito, com menções iniciais já incluídas na obra de Vigotski foi analisado e 

sistematizado por Leontiev, um de seus seguidores.  Considerando esse conceito, a produção 

da vida humana, que só ocorre por meio da interação social, é ação intencional e busca 

alcançar uma finalidade: está aí a gênese do conceito de atividade, ou seja, o modo humano de 

se produzir como tal, por meio de ação intencional e coincidente a uma necessidade e um 

motivo que orienta operações por meio das quais são realizadas as ações.  Necessidade, 

motivo, ação, operação, condição, são elementos da atividade humana caracterizados 

filosófica e psicologicamente pelo autor, contribuindo para a compreensão do movimento 

constitutivo do homem na sua relação com o mundo social tendo em vista o papel de cada um 

desses elementos combinados aos demais. (LEONTIEV, 1978). 

A principal ação do professor, orientada a uma finalidade específica é a atividade de 

ensinar. Ocorre, que nas condições concretas em que ele materializa essa ação, nem sempre 

isso ocorre com a intencionalidade que lhe é demandada, comprometendo sua constituição na 

atividade. A falta de intencionalidade na atividade de ensino pode reduzir o papel do professor 

e torná-lo mero executor de procedimentos técnicos que não convergem para a busca de 

sentidos que a docência deve produzir para ele. Quando o professor age sem pensar acerca 

dos motivos, intenções, finalidades e referenciais teórico-práticos que orientam cada uma de 

suas ações no ensino, ele deixa de se reconhecer na profissão, contribuindo com processos 
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alienantes e angustiantes que dificultam sua possibilidade de desenvolvimento. Ele passa a 

realizar um “ativismo”, ou seja, a realização de diferentes ações desconectadas entre si que 

não convergem para que ele alcance os seus objetivos e responda às suas necessidades. Em 

última análise, sem se produzir por meio da atividade, ele não investe na sua própria produção 

de humanidade.  

Defende-se que o professor precisa produzir-se professor na atividade, o que leva em 

conta outro princípio importante da teoria histórico-cultural: o princípio do ensino para o 

desenvolvimento. Não só o desenvolvimento profissional docente, mas também o 

desenvolvimento do estudante que participa da relação educativa. O exercício da docência 

deve considerar esse princípio, concretizando um ensino desenvolvimental, (DAVIDOV, 

1988), ou seja, um ensino que promova o desenvolvimento por meio de uma didática como 

mediação da mediação cognitiva (LIBÂNEO, 2010), ou seja, um trabalho que considera a 

organização das categorias didáticas: objetivos de aprendizagem, conteúdos, metodologias e 

avaliação, como mediadoras das relações entre o aluno e os objetos de conhecimento, razão 

pela qual o conceito nuclear do didático é a aprendizagem e por sua vez a razão de ser do 

ensino. (LIBÂNEO, 2010).  

Além dos princípios histórico-culturais de constituição do homem nas unidades 

objetivo-subjetivo, coletivo-individual-coletivo e na atividade, a pesquisa também se 

fundamentou em outros conceitos basilares que serão brevemente apresentados nesse estudo: 

práxis (Sánchez Vásquez, 2011), imitação (Vigotski, 2007) e criação (Vigotski, 2009). O 

estudo desses conceitos permitiu orientar os encaminhamentos da investigação, além de 

contribuir nas análises.  

Para produzir a práxis pedagógica, ou seja, objetivação da unidade teórico-prática no 

campo do ensino, o professor precisa considerar o fundamento da teoria. A teoria potencializa 

a atividade transformadora, desde que os homens concretos tenham consciência de si. Para 

produzir consciência de si o professor precisa pensar como tem se produzido como tal, tendo 

em vista as condições objetivas de que dispõe, os referenciais que tem utilizado e como esses 

elementos tem se organizado para satisfazer suas necessidades. De acordo com Sánchez 

Vásquez (2011, p. 119) “a passagem da crítica radical do plano teórico ao prático é justamente 

a revolução”. E ainda: “A práxis é, portanto, a revolução, ou crítica radical que, 

correspondendo às necessidades radicais, humanas, passa do plano teórico ao prático”.  
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No processo de apropriação-objetivação do professor, a imitação também tem grande 

relevância, assim como a criação. Para Vigotski (2007) a imitação não é um ato mecânico. Ela 

deve ser compreendida enquanto a possibilidade de trazer em si qualidade que já inclui traços 

da individualidade de quem imita. De acordo com o autor, só se pode imitar aquilo que está 

na zona de desenvolvimento próximo, ou seja, no espaço das potencialidades intelectuais que 

ainda não estão completamente maduras e, que por isso, demandam a colaboração de outro 

sujeito mais capaz para serem superadas. Nesse sentido, a formação pode atuar nesse espaço 

colaborativo, atuando de forma intencional, na perspectiva do desenvolvimento, para 

fortalecer o processo de apropriação-objetivação do professor. 

Do mesmo modo, a criação do professor só se produz sob a base de referências 

anteriores.  

 

Nosso cérebro mostra-se um órgão que conserva nossa experiência 

anterior e facilita a sua reprodução. Entretanto, caso a atividade do 

cérebro fosse limitada somente à conservação da experiência anterior, 

o homem seria capaz de se adaptar, predominantemente, às condições 

habituais e estáveis do meio que o cerca. Todas as modificações novas 

e inesperadas no meio, ainda não vivenciadas por ele na sua 

experiência anterior, não poderiam, nesse caso, provocar uma reação 

necessária de adaptação. Ao lado da conservação da experiência 

anterior, o cérebro possui ainda função não menos importante. Além 

da atividade reprodutiva, é fácil notar no comportamento humano 

outro gênero de atividade, mais precisamente a combinatória ou 

criadora. (VIGOSTSKI, 2009, p. 13).  

 

 Assim, enquanto imitar refere-se à zona de desenvolvimento próximo de um sujeito, 

indicando uma capacidade humana que está na eminência de se desenvolver e por isso 

demanda a contribuição de “outro mais capaz” para puxar esse desenvolvimento, a criação 

revela a conquista de autonomia e independência. As combinações anteriormente “imitadas” 

são re-significadas de uma maneira original, própria à cada sujeito, revelando seu potencial 

ilimitado de produzir sentido ao mundo e à sua própria existência, possibilidade que se 
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apresenta aos professores de todos os níveis de ensino como uma condição fundamental e 

revolucionária.  

 

I – O percurso metodológico da pesquisa 

 

O processo investigativo foi organizado por meio de uma intervenção didático-

formativa.  Esse tipo de pesquisa foi criado e implementado no âmbito do GEPEDI – Grupo 

de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

(LONGAREZI, 2012, 2014), para a realização de pesquisas qualitativas que se propuseram a 

formar professores para que esses tivessem melhores instrumentos de intervenção em 

contextos escolares tomando a orientação e os fundamentos da didática desenvolvimental. 

(FRANCO, 2015; DIAS DE SOUSA, 2016; GERMANOS, 2016; FEROLA, 2016; SOUZA, 

2016). Essa metodologia prevê a realização de intervenções que, pela via da didática 

desenvolvimental, forma o professor e desenvolve, por esse processo, atividades de ensino e 

de estudo junto a classes de estudantes, contribuindo, dessa maneira, para o desenvolvimento 

de ambos. 

 A intervenção didático-formativa: 

 

[...] se constitui numa ação investigativo-formativa, a partir da qual se 

faz, de forma intencional, uma intervenção no contexto educacional 

pela via da formação didática do professor; e, nesse processo, se 

constitui simultaneamente intervenção didática junto a classes de 

estudantes. Dessa maneira, o processo didático da obutchénie é 

produzido no processo de formação didática do professor. Por isso, a 

intervenção didático-formativa tem como objetivo-fim a formação-

desenvolvimento de professores e estudantes pela atividade 

pedagógica (objetivo-meio), na qual todos os envolvidos na pesquisa 

estão na condição de atividade. (LONGAREZI, 2017, p. 198-199). 

 

Como encaminhamento da presente pesquisa a intervenção didático-formativa foi 

organizada em três etapas fundamentais: 1. diagnóstico da realidade do ensino observada; 2. 
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intervenção didática a partir da qual foram integradas ações de formação/instrumentalização e 

planejamento/desenvolvimento de atividades didáticas; e 3. análise e sistematização das 

unidades apropriação teórico-prática dos conceitos e imitação-criação como constituidoras da 

formação e desenvolvimento profissional docente.  

Vários procedimentos foram empregados de forma combinada e interdependente ao 

longo do processo de investigação. Na etapa de diagnóstico, em que participaram cinco 

professores, os dados foram produzidos com base no uso de questionário de identificação, 

entrevistas, observação de aulas e análise de documentos. O diagnóstico teve duração de um 

semestre letivo. A etapa de intervenção didático-formativa, em que participou uma professora 

da licenciatura em geografia com formação de doutorado na área do ensino de geografia, 

aconteceu com a realização de encontros para instrumentalização/formação, planejamento e 

avaliação. Também foram analisados documentos oficiais da instituição e do sistema de 

ensino ao qual está vinculada, realizadas entrevistas, aplicados questionários e feitas 

observações das atividades didáticas nas classes de estudantes. A intervenção durou um ano e 

meio. A etapa de análise de dados se constituiu no mergulho profundo dos dados produzidos, 

para analisar e sintetizar regularidades e contribuições da pesquisa para a área de formação de 

professores numa perspectiva desenvolvimental. 

No contexto dessa pesquisa em particular a metodologia da intervenção didático-

formativa foi desenvolvida como sendo um processo de investigação-formação coletiva que 

intervém no âmbito do ensino, com o desenvolvimento de ações interdependentes e 

simultâneas de instrumentalização/formação, planejamento e implementação de atividades de 

ensino e estudo, numa perspectiva de unidade dialética, com o objetivo de contribuir com o 

desenvolvimento integral de professores e estudantes. 

 

II – Análise do diagnóstico de ensino: referências da formação-ação de professores 

 

O diagnóstico do ensino realizado na pesquisa confirmou a impossibilidade de a 

atuação pedagógica do professor universitário ocorrer de forma dissociada do contexto social, 

histórico, político, econômico mais amplo. Assim, em virtude desse contexto, cada vez mais 

precário do ponto de vista do mundo do trabalho docente, se desdobram muitas limitações. Os 

professores quase não dedicam tempo ao planejamento de aulas. A principal estratégia das 
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aulas na graduação é a leitura e discussão de textos, muitas vezes sem aprofundamento e 

direcionamento para apreensão de conceitos essenciais necessários ao estudo, entre outras 

análises. 

O diagnóstico sistematizou compreensão relativa às referências da formação-ação dos 

formadores de professores. Três foram evidenciadas: referências memorizadas, empíricas e da 

práxis. Elas compõem o todo das referências utilizadas pelos professores para objetivar seu 

trabalho docente, embora nem todas representem fontes de desenvolvimento profissional. A 

primeira, referência memorizada, indica que o formador de professores recorre, no dizer e no 

fazer docente, à memorização de princípios e conceitos teóricos relativos à área de educação 

presentes no discurso docente que não se apresentam, coerentemente, na prática pedagógica. 

Ele diz, mas muitas vezes, não faz o que diz. A segunda referência, empírica, indica a 

reprodução de modelos de aula e de docência de forma naturalizada, sem a necessária 

fundamentação teórica para tal. Ele faz, mas não sabe por que faz.  

Essas duas referências revelaram a dissociação entre teoria e prática na objetivação do 

ensino por parte do formador. Enquanto a primeira se sustenta na reprodução de discursos 

memorizados, a segunda se sustenta em práticas repetidas e naturalizadas. Nos dois casos, ou 

se fortalecem, de um lado, as abstrações teóricas ou de outro, as práticas, sem que os dois 

polos complementares e contraditórios sejam fortalecidos enquanto unidade teoria-prática na 

objetivação da docência, comprometendo a constituição da práxis pedagógica. A imitação se 

revela na forma do senso comum nessas duas referências, como reprodução mecânica, sem 

representar possibilidades de desenvolvimento profissional. Foram as referências da 

formação-ação do formador de professores mais recorrentes analisadas nos dados produzidos 

ao longo da pesquisa.  

Além dessas, foi evidenciado no diagnóstico um terceiro tipo de referência da 

formação-ação do formador. São as referências da práxis, aquelas em que a unidade teoria-

prática se objetiva na materialização do ensino: o formador se apropria de um conceito, pensa 

sobre ele, se produz de forma ativa com ele, produzindo também a sua organização didática. 

Na práxis ele desenvolve um processo revolucionário de empoderamento, pois se humaniza 

por meio da apropriação sócio-histórica do conhecimento e se produz ativamente, o que 

implica na compreensão de que não se trata de apenas memorizar conceitos relacionados ao 

ensino ou só seguir modelos de docência naturalizados, mas apreender características 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

1014 

 

essenciais de conceitos de ensino e confrontá-los com experiências e conhecimentos 

precedentes para resolver problemas atuais que se apresentam no fazer pedagógico. Na 

perspectiva das referências da práxis, o professor transforma-se, desenvolve-se.  

Compreender as três referências da formação-ação do formador de professores 

possibilitou encaminhar a intervenção didático-formativa, orientada para ampliar as 

possibilidades de o formador de professores objetivar-se tendo as referências da práxis como 

norteadora do seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.  

 

III –  Análise da unidade apropriação teórico-prática de conceitos na formação de 

professores 

 

Os dados analisados, decorrentes da intervenção didático-formativa, permitiram 

concluir que o professor se forma, em pelo menos duas unidades: apropriação teórico-prática 

de conceitos e imitação-criação. Nas duas unidades ocorre a constituição da práxis pedagógica 

do formador de professores, ou seja, sua objetivação teórico-prática no campo do ensino.  A 

unidade apropriação teórico-prática de conceitos possibilitou concluir que os processos 

formativos não podem ficar limitados às abstrações teóricas. A docência se materializa no 

confronto com problemas e necessidades reais do âmbito do ensino, o que implica em 

entender que a formação deve oportunizar a construção de conceitos que ajudem no 

encaminhamento desses problemas.  

A práxis se constitui na vivência da teoria, na criação de possibilidades didáticas nela 

fundadas, compreendendo esse movimento como constituidor também da formação. Portanto, 

a vivência da teoria deve ser intencional, presente ao longo do processo formativo, não uma 

ação solitária do formador de professores após às abstrações teóricas, realizada a parte, 

posterior à formação, já no exercício da profissão docente. A produção dos dados da pesquisa 

possibilitou concluir que a formação deve ajudar construir a prática alicerçada na teoria, no 

mesmo movimento formativo e não em momentos excludentes entre si.  

A formação precisa se organizar de modo que promova a apropriação teórico-prática, 

no qual aquele que a coordena precisa estudar, planejar, orientar e avaliar junto com os 

professores envolvidos, vivências com a teoria, pautadas em suas necessidades reais. Os 

formadores de professores precisam se apropriar de conceitos que ampliem suas 
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possibilidades de criação da organização didática, fazendo do seu método de ensino também o 

seu conteúdo, orientado para o desenvolvimento dos estudantes.  

A apropriação teórico-prática implica na necessidade de o professor ter uma relação 

ativa com os conceitos estudados. Isso significa orientar o processo formativo para que seja 

possível, o tempo todo, diagnosticar as sínteses conceituais elaboradas pelos professores nas 

situações de ensino planejadas e implementadas, de forma a avançar rumo ao que precisa ser 

superado, tendo em vista o desenvolvimento profissional. 

 

IV – Análise da unidade imitação-criação no contexto da formação e desenvolvimento 

profissional docente 

 

A análise dos dados da pesquisa possibilitou concluir que o professor, ao longo da 

formação, se constitui em processos de imitação-criação. Imitação e criação são conceitos 

empregados por Vigotski em suas obras para explicar processos psíquicos indicadores do 

desenvolvimento humano. São conceitos que se apresentam em diferentes obras do autor, não 

em unidade, mas em separado. O conceito de imitação (VIGOTSKI, 2007), por exemplo, 

integra análises do autor acerca das diferentes zonas de desenvolvimento dos sujeitos: real e 

próxima, para explicitar que imitar, diferente da compreensão de senso comum que reduz seu 

sentido à reprodução mecânica, indica aquilo que o sujeito ainda não sabe completamente mas 

pode aprender com ajuda “de outro mais capaz”, como professores ou responsáveis pela 

formação de professores, por exemplo. Já o conceito de criação (VIGOTSKI, 2009) é 

apresentado pelo autor em obra que discute a imaginação humana, enquanto construto da sua 

relação com a cultura. A criação é tomada nessa obra como a capacidade humana de inovar, 

produzir o novo, inventar, partindo sempre da produção humana pré-existente. 

Na presente pesquisa, os conceitos de imitação e criação são discutidos enquanto 

unidade indissociável de constituição da docência. Enquanto conceitos independentes têm 

naturezas distintas e enquanto unidade conceitual a imitação-criação adquire característica e 

movimento dialético. Isso significa não perder especificidades, ao mesmo tempo em que 

passam a exercer em si força interna de produção, provocando permanente contradição. Essa 

perspectiva de compreender a constituição da docência, propõe, portanto, compreensão de 
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conceitos da obra de Vigotski em unidade, assim como outros estudiosos de sua obra já 

sinalizaram em relação ao desenvolvimento humano de forma geral.  

 

A imitação é uma atividade ligada ao impulso reprodutor, mas não se 

restringe a este impulso, pois ao imitar o ser humano o fará sempre de 

acordo com as suas referências culturais que traz consigo e que lhe 

servirão de base para estabelecer novas associações e novas 

combinações de acordo com os seus interesses e necessidades. Ao 

imitar, o indivíduo nunca faz uma mera cópia do outro, estando em 

constante processo de criação. Nesse sentido, existe uma unidade 

dialética entre imitação e criação. (FERNANDES, 2007, p. 11). 

 

Acredita-se na necessidade de fortalecer o esforço criador relacionado ao processo 

educativo, uma vez que a “... a educação deve ser vista com o propósito de se formar o 

pensamento criador, tendo uma visão ativa e participativa do aluno no processo de sua 

instrução e desenvolvimento”. (NASCIMENTO, 2014, p. 383), movimento que a presente 

pesquisa dedicou-se a fazer.  

Em um dos encontros da ação de instrumentalização/formação, etapa da intervenção 

didático-formativa, a professora participante da pesquisa, que recebeu o nome fictício de 

Santana vivenciou uma aula em que foi proposto o estudo: “formação de conceitos”, com 

base na teoria de Vigotski (2007). A aula foi organizada tendo como referência a questão: “A 

partir da definição: formação de conceitos, que elementos essenciais e suficientes colaboram 

em sua definição? Vamos discutir a rede conceitual que se forma”. Nos encontros seguintes a 

professora retomou a experiência, pois para ela havia sido significativa. Ela expressou sua 

preocupação em planejar as próprias aulas junto aos estudantes com base nos conceitos da 

teoria histórico-cultural. Ao mesmo tempo, se sentiu encorajada a pensar em propostas que 

pudesse coordenar, tomando como subsídio as experiências anteriores relacionadas ao estudo 

da “formação de conceitos”. 

 A orientação que Santana vivenciou para estudo da “formação de conceitos” serviu 

para ela como importante instrumento de instrução (VIGOTSKI, 2007), possibilitando, assim, 

imitar aquilo que se aprende em suas bases essenciais. A professora, ao longo da intervenção 
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didático-formativa, foi produzindo suas sínteses, seja no planejamento ou realização de suas 

aulas, procurando materializar sua compreensão criativa dos conceitos apreendidos. 

 Durante o processo investigativo, foi possível perceber que o processo de imitação 

descrito por Vigotski (2007) não ocorre somente com as crianças em situação de 

aprendizagem, já que isso ocorre também entre os adultos. Santana pôde experimentar isso, 

num movimento que foi dinâmico e favoreceu seu desenvolvimento docente. A professora, 

com base no processo de imitação enquanto referência para a sua apropriação de 

conhecimento pôde materializar sua atividade docente criativa, orientada pela 

intencionalidade e fundada em conceitos relacionados à docência, fazendo do processo de 

ensino uma atividade intelectual.  

No processo formativo empreendido foi possível compreender que a imitação forma 

unidade dialética com a criação para constituir o docente, pois imitar não se restringe a repetir 

de forma mecânica determinada prática docente experimentada ou conhecida por intermédio 

de outros. Para além dessa perspectiva, imitar pressupõe, simultaneamente, criar, reelaborar 

outra prática, consciente de fundamentos teórico-práticos e intencionalidades. Isso ocorreu no 

processo de intervenção didático-formativa e, portanto, em condições de ensino-

aprendizagem. A imitação foi criadora e transformou sujeitos e objetos envolvidos desde a 

sua gênese.  

Imitação e criação constituem uma unidade na formação de professores e é 

contraditória, pois a criação ou atividade criadora do homem, aquela em que se cria algo novo 

leva em conta as referências anteriores, já que o homem não cria no vazio. (VIGOTSKI, 

2009); ele produz novas combinações para a sua existência sob a base do que já foi 

produzido. 

Encorajada pelo estudo dos nexos conceituais em torno da “formação de conceitos”, 

na perspectiva da teoria histórico-cultural, Santana empoderou-se e propôs-se a planejar suas 

aulas, tomando a teoria como fundamento. Havia ali estabelecido um processo intencional de 

instrumentalização teórico-metodológica da formação na unidade imitação-criação. 

Esse processo foi possível, pois esteve apoiado numa instrução capaz de se deixar, ao 

mesmo tempo, imitar e criar. Santana materializou processo em que imitou-criou, numa 

reelaboração da prática pedagógica com referência anterior que trazia traços da especificidade 

da sua própria compreensão e capacidade criadora. Não ficou restrita a uma referência 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

1018 

 

meramente empírica ou meramente memorizada, se superando e, portanto, dando 

materialidade à unidade imitação-criação no processo de constituição da sua práxis 

pedagógica.   

 

V – Algumas considerações 

 

 A pesquisa realizou um processo formativo com professores universitários orientado 

para o desenvolvimento, sob as bases da teoria histórico-cultural. Com a investigação foi 

possível confirmar que não se aprende por linearidades e sim por conexões; que o professor 

só se desenvolve quando atua sob bases teóricas e se produz a partir daí com novas 

produções. Portanto, conceitos como intervenção, unidade, experiência teórico-prática, 

processos de imitação-criação, precisam ganhar espaço nas pesquisas e estudos da área 

educativa. Investimentos nesse tipo de pesquisa podem fortalecer a área e, sobretudo, 

representar possibilidades concretas de desenvolvimento de professores, pesquisadores e 

estudantes, num contexto em que o potencial de humanidade a ser produzido pelo homem 

encontra-se tão ameaçado.   

 A pesquisa permitiu concluir que o professor, para se desenvolver, precisa imitar 

criando e essas duas dimensões, aparentemente, contraditórias, congregam uma unidade 

dialética na constituição de sua práxis pedagógica que confere a ele uma mudança de 

qualidade em seu desenvolvimento. A referência anterior não se perde e, ao mesmo tempo, é 

elaborada, completamente, com sua nova criação no campo do ensino. É a unidade imitação-

criação, constituidora da práxis pedagógica e também do professor.  

 A unidade imitação-criação é o que garante que o professor não permaneça 

reproduzindo, de um lado, modelos de docência que não consegue justificar teoricamente, e 

de outro, sem conseguir atuar com conceitos que reproduz em seu discurso pedagógico. Tanto 

os conceitos teóricos quanto os modelos de docência são importantes para ele, mas para o seu 

desenvolvimento eles precisam ser propulsores de sua própria produção de professor, o que 

implica na criação de si, tendo os conceitos e as práticas como referência. 

 Assim, a formação continuada do professor precisa ser organizada de tal forma que 

seja coerente enquanto conteúdo-método. A unidade na formação, expressa na forma de 

propostas de atividades em que sejam necessárias vivências com os conceitos no 
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encaminhamento de problemas do ensino, será fonte de sua imitação-criação tornando 

possível a sua própria produção da docência, orientada para se constituir, também, como fonte 

de imitação-criação do estudante quando este estiver no desempenho da sua profissão. 

 A pesquisa mostrou também que as necessidades dos professores determinam os 

estudos e os confrontos teórico-práticos a serem desenvolvidos ao longo da formação 

continuada. Isso colabora para que eles se comprometam com a sua formação, pois suas 

necessidades geram problemas de aprendizagem a serem discutidos e encaminhados. Os 

professores precisam produzir formas de solução para esses problemas, o que só se torna 

possível na unidade imitação-criação.  

 A investigação demonstrou que isso ocorreu ao longo de todo o processo da 

intervenção didático-formativa. A professora participante precisou utilizar seu potencial 

criador para produzir seus próprios sentidos à prática pedagógica, mediante a atuação ativa 

com os conceitos. Ela organizou a situação didática junto aos estudantes com 

questionamentos, propostas de atividades de ensino e estudo que a mantiveram envolvida, não 

só com a aprendizagem deles, mas com o seu próprio desenvolvimento profissional. Por isso 

ela avaliou seus limites e limites do contexto de trabalho, possibilidades de novas 

organizações didáticas, necessidades de outros estudos. Ela também elaborou sínteses teórico-

práticas de todo esse processo e teve a oportunidade de socializá-los em eventos científicos de 

sua área de conhecimento, demonstrando que não há limites para o processo de imitação-

criação na constituição da docência.  

 A unidade imitação-criação também foi evidenciada na elaboração de instrumentos 

que se apresentaram como demandas do ensino para a professora. Os instrumentos revelaram 

as sínteses conceituais elaboradas por ela. Eles mediaram a relação educativa e colaboraram 

na organização didática.   Com os instrumentos a professora pôde organizar suas propostas de 

ensino e de estudo e os estudantes puderam realizá-las, elaborando suas próprias análises e 

sínteses dos conceitos e dos problemas do ensino apresentados.  

 Com o uso dos instrumentos, foi possível perceber os primeiros indícios das 

aprendizagens dos estudantes, e o quanto ainda esse processo precisa ser fortalecido. Ele 

demanda tempo e não é linear, tal qual foi possível analisar com base nos dados produzidos 

na intervenção. Mesmo assim, se destacou por constituir um movimento inicial de ensino para 
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o desenvolvimento, rompendo com um modelo que não o tem como horizonte e que, portanto, 

não contribui para desenvolver o pensamento teórico.  
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Resumo:  

Este estudo tem por objetivo levantar as possibilidades de aplicação dos pressupostos da 

Teoria do Ensino Desenvolvimental (TED) e Teoria Histórico-Cultural (THC) vislumbradas 

por um grupo de acadêmicos como viáveis e enriquecedores da prática pedagógica do 

professor Licenciado em Educação Física após cursarem a disciplina optativa cuja temática 

discutiu a aplicabilidade dos pressupostos da THC/TED no ensino esportivo. Deste modo, 

questiona-se a viabilidade – entendida por este grupo – da aplicação de premissas destas 

teorias como direcionadoras teórico-metodológicas no ensino concernente ao Estágio 

Curricular do curso de Licenciatura em Educação Física do qual fazem parte; curso 

transcorrido em uma Instituição de Ensino Superior (IES) de Goiânia-GO. Com este objetivo, 

a investigação para mais, se direciona à reflexão acerca das metodologias utilizadas na 

disciplina de Estágio Curricular I - pedagogias historicamente estabelecidas por meio do 

ensino esportivo junto à Educação Física escolar – e esta nova probabilidade educativa. Deste 

pensar, pode-se considerar a possibilidade de um novo olhar dos acadêmicos da IES – e da 

própria instituição - sobre a Atividade Pedagógica, considerando os processos psicológicos 

envoltos nas atividades de ensino e aprendizagem, direcionando um ensinar pautado no  

desenvolvimento do pensamento teórico. Ademais, torna-se necessário salientar que o 

conteúdo apresentado neste trabalho faz referência em uma investigação que se encontra em 

desenvolvimento. Desta forma, vê-se a necessidade de expressar a característica de 

indefinição por meio de uma conclusão aberta ao fim do mesmo. 
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Palavras-chave: Educação Física; Ensino Desenvolvimental; Formação de Professores. 

 

Introdução 

 

A Educação Física enquanto um campo de conhecimento tem dado sinais que carece 

de um maior reconhecimento social. Isto, provavelmente seja o reflexo do desenvolvimento 

de uma cultura da prática do ‘fazer por fazer’ que ainda hoje está presente nos espaços de 

ensino. Assim vivemos um momento onde temos como desafio buscar a cientificidade 

necessária para as práticas corriqueiras e historicamente aceitas entre os seus profissionais.  

De modo igual aos demais saberes cristalizados nas diferentes esferas das ciências resultantes 

do trajeto histórico humano (LIBÂNEO, 2004), a Educação Física detém papeis relevantes 

sobre os determinantes social, cultural e histórico humanos que não vem sendo alcançados 

através de seu ensino. 

 Grande parte deste descrédito à Educação Física surge como resultado de uma 

incongruência da área para com novas exigências históricas relativas ao ensinar, as quais têm 

requerido das pedagogias e escola um ensino capaz de direcionar o sujeito a um nível 

considerável de autonomia –  uma atitude de elevação do pensamento em relação  à vida 

objetiva. 

 Corroborando com Libâneo (2004) e Miranda (2013), entendemos que há um 

crescente número de informações disponíveis e de fácil acesso por meio das mídias 

digitais/informacionais. Ao dialogar com Castells, Libâneo exprime a necessidade de a 

juventude adquirir os processos de aprendizagem, desenvolvendo o aprender a aprender, 

partilhando uma personalidade flexível e ancorada em valores éticos; os quais devem ser 

fornecidos pela escola. Da mesma maneira Miranda enfoca um desenvolvimento global do 

sujeito alvo do ensino.  

Deste ponto, inferimos que em alguns momentos a Educação Física não tem efetivado 

um ensino direcionado por estes objetivos que necessariamente deveriam ser alcançados  por 

meio da atividade  pedagógica – atividades de ensino, estudo e aprendizagem – mediada pela 

cultura corporal humana, tal qual perpassa “os jogos, a ginástica, as lutas, as acrobacias, a 

mímica, o esporte e outros” (COLETIVO DE AUTORES 1993, p. 10). 
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Considerando estes pontos importantes, retificamos que esta pesquisa visa abordar a 

formação de Licenciados em Educação Física, os quais atuarão nos espaços formais de 

ensino. Desta maneira, objetiva-se levantar as possibilidades vislumbradas por um grupo de 

acadêmicos do curso de Licenciatura em Educação Física de uma IES de Goiânia acerca da 

possível utilização da Teoria Histórico-Cultural (THC) e Teoria do Ensino Desenvolvimental 

(TED) nas intervenções materializadas na disciplina curricular Estágio I, considerando 

similarmente a utilidade de seus pressupostos na atuação profissional dos licenciados. 

Sendo estes objetivos condutores da investigação, os autores que baseiam as 

discussões sobre o ensino neste estudo são aqueles que trouxeram à tona os pressupostos das 

THC e TED, sendo: Vygotsky, Lúria, Leontiev, Davídov e outros mais pertencentes à escola 

de Vygotsky. Além destes, dialogamos com autores que vivenciam o sistema educativo 

brasileiro e defendem o ensino ancorado nestas perspectivas: Libâneo, Miranda  etc.  

Com o objetivo supracitado, tal estudo se enquadra no marco teórico Materialista 

Histórico Dialético, na forma de uma Pesquisa Exploratória firmada no delineamento de 

Estudo de Caso – de um grupo específico –. 

 Deste modo, o trabalho apresentará pontos importantes relativos ao estudo em 

andamento. Apresentar-se-á inicialmente os procedimentos metodológicos da pesquisa, 

aspectos essenciais das THC e TED, a realidade educacional pública do Estado de Goiás e um 

esboço dos possíveis resultados esperados na pesquisa em forma de uma abstração parcial. 

 

Características Metodológicas do Estudo 

 

Como já apresentado na introdução, a pesquisa parte do marco teórico Materialista 

Histórico, ancorado por tipologia como Pesquisa Exploratória enquadrando-se como Estudo 

de Caso. 

O estudo está sendo feito no campus ESEFFEGO (Escola Superior de Educação Física 

e Fisioterapia do Estado de Goiás), Unidade de ensino da Universidade Estadual de Goiás 

(UEG). Este trabalho possui uma especificidade de sujeitos, os quais são acadêmicos do curso 

de Licenciatura em Educação Física da ESEFFEGO aprovados na disciplina de núcleo livre – 

optativa – “A Didática da Aprendizagem do Pensar e do Aprender Aplicada ao Ensino de 

Esportes (D.A.P.A)”, ministrada a 30 acadêmicos da instituição em 2017/1. 
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Com isso, a apreensão dos dados está sendo realizada por meio de um questionário 

elaborado pelo pesquisador composto por dezesseis (16) questões pré-estabelecidas – abertas 

e fechadas –. O instrumento metodológico segue acompanhado pelo Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido (TCLE) aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP/UEG) da 

Universidade Estadual de Goiás, Nº do parecer 2.560.156. 

 

O Ensino e a Teoria Histórico-Cultural  

 

Renunciar à psicologia na hora de elaborar um sistema educativo 

significaria renunciar a toda possibilidade de explicar e de 

fundamentar cientificamente o próprio processo educativo, a própria 

prática do trabalho pedagógico.[...]  Significaria, entre outras coisas, 

construir o corpus técnico da educação social e da escola do trabalho 

sobre bases exclusivamente ideológicas (VIGOTSKI, 1998a, p. 150). 

 

Principiando por esta forte explanação de Vigotski sobre a importância do 

conhecimento e consideração dos processos psicológicos envoltos no desenvolvimento 

humano para a promoção do próprio humano, vemos a importância deste saber para com o 

desenrolar da práxis pedagógica coesa ao seu objetivo social, cultural e histórico.  

Desta reflexão, compreendemos que o ensino objetivo transcorrido na escola 

perpassa o acúmulo cultural estabelecido através do percurso histórico humano (LIBÂNEO, 

2004; MIRANDA, 2013); os “instrumentos usados pelos homens em sociedade para 

manipular o ambiente, além de produtos de gerações anteriores que ajudam a formar a mente 

da criança em desenvolvimento, também afetam essas formas mentais” (LURIA, 1990, p.23). 

Com esta particularidade, devemos compreender que estes instrumentos são materializados – 

principalmente na dimensão teórica – no ensino como ciências dos conhecimentos humanos e, 

estão em constante processo de transformação, entendido que novos motivos e necessidades 

agem sobre estes por meio da atividade, do mesmo modo que estas novas formas atuam sobre 

o pensamento e desenvolvimento cognitivo humano (IDEM). 

A partir desta visão, compreendemos que o “ensino [...] é uma forma social de 

organização da apropriação, pelo homem, das capacidades formadas sócio-historicamente e 
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objetivadas na cultura material e espiritual” (LIBÂNEO, 2004, p.7). Com este entendimento 

conceitual sobre o processo educativo inerente à escola, partimos então à Teoria Histórico-

Cultural (THC), que fundamenta esta posição epistêmica.  

A THC foi elaborada em início por L. S. Vygotsky
27

 (1896-1934), desenvolvida em 

sequência por um grupo de pesquisadores que o acompanhavam e aqueles que sucederam 

seus estudos, sendo estes pertencentes à sua escola (A. N. Leontiev, A. R. Luria, S. L. 

Rubinstein, D. B. Elkonin, V. V. Davydov, etc.). 

A visão de Vigotski sobre o desenvolvimento da espécie humana divergiu de ideias 

difundidas no início do século XX – como a de Karl Stumpf, a qual baseava-se no conceito de 

desenvolvimento botânico –.  Para Vigotski (1998b, p. 26) “a noção corrente de maturação 

como um processo passivo não pode descrever, de forma adequada, os fenômenos 

complexos” inerentes ao humano. Assim, Vigotski nos apresenta que essa compreensão deve 

partir de leis dialéticas; necessidade histórica que incitou o surgimento de outra psicologia do 

homem, ancorada nos pressupostos marxistas. 

De acordo com a concepção dos reflexos proposta por Vygotsky – década de 20 – 

expressa por Luria: 

 

tanto o comportamento dos animais como o do homem constroem-se 

sobre uma base reflexa. Porém o homem não está restrito a simples 

reflexos tipo estímulo-resposta; ele consegue estabelecer conexões 

indiretas entre a estimulação que recebe e as respostas que emite 

através de vários elos de mediação (LURIA, 1990, p.12-13). 

 

Para Vygotsky, os princípios do Materialismo Histórico Dialético expressavam 

grande aplicação direcionada ao efetivo entendimento do desenvolvimento das estruturas do 

pensamento humano. Em seu desvelar, pôde correlacionar a visão das mudanças histórico-

sociais trazidas por Marx e Engels às transformações qualitativas e complexas das 

capacidades psicológicas do ser humano (VIGOTSKI, 1998b). Deste ponto, trouxe a 

importância da mediação entre o homem e a natureza e, entre os próprios indivíduos 

                                                           
27

 Temos uma divergência inerente às referencias do autor em algumas obras. No entanto, aqui será utilizada a 

escrita “Vygotsky”, do contrário, a mesma estará expressa com a formatação exposta na obra referente à citação 

do autor. 
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(ambiente), tal qual possui intima relação à categoria trabalho aliada à reorganização 

(transformação qualitativa) humana. 

Com a caracterização da importância desta mediação, tal qual é manifesta pela 

atividade humana e o meio social, ou como antes nos trouxe Engels – a mudança da natureza 

a partir da atividade humana que também transforma o homem –, tem-se uma drástica 

diferença nas implicações do desenvolvimento humano quando comparado à outros animais 

(IDEM). De acordo com Engels (1940 apud VIGOTSKI, 1998b, p. 9), “o animal meramente 

usa a natureza, mudando-a pela sua simples presença; o homem, através de suas 

transformações, faz com que a natureza sirva a seus propósitos, denominando-a. Esta é a 

distinção final e essencial entre o homem e os outros animais”. 

Compreendendo esta essencial diferença referida às ações humanas e animais 

(outros), temos a partir dos signos (humanos), constituídos e significados de forma social e 

histórica, um mecanismo capaz de promover o desenvolvimento psicológico a partir de sua 

internalização – o que se dá por sua função mediadora como instrumento psíquico (MOURA, 

SFORNI, LOPES, 2017) –, possibilitada pela interação social humana, a partir da cultura 

estabelecida pelo caráter histórico. “Assim, para Vygotsky, na melhor tradição de Marx e 

Engels, o mecanismo de mudança individual ao longo do desenvolvimento tem sua raiz na 

sociedade e na cultura” (VIGOTSKI, 1998b, p. 10). 

A partir desta síntese, apreendemos elementos essenciais da Teoria do Ensino 

Desenvolvimental que constituem a “pedra angular” desta pesquisa. 

 

Teoria do Ensino Desenvolvimental 

 

A Teoria do Ensino Desenvolvimental (TED) foi elaborada por Vasili Vasilievich 

Davydov (1930-1998), o qual corresponde à terceira geração de psicólogos soviéticos russos 

desde Vygotsky. Em suas obras, abarcou considerações teóricas feitas por outros integrantes 

da mesma escola, como; Luria, Leontiev e Rubnstein, além do próprio idealizador deste olhar 

sobre a psicologia do homem. Estes estudos feitos por Davydov, trouxeram algumas 

ressignificações acerca de teorias antes estabelecidas por seus companheiros. 

Assim como a Teoria Histórico-Cultural (THC), a “teoria do ensino 

desenvolvimental tem sua matriz do conhecimento nos pressupostos do materialismo 
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histórico-dialético, onde evidencia-se uma relação entre o sujeito humano e social e a 

realidade externa que o cerca” (BAPTISTA; MIRANDA, 2011, p.4). 

Partindo do entendimento da lei dialética que envolve a THC e TED, aliado a sua 

importância no ensino, dialogamos com uma das obras de Davídov que apresenta uma 

reflexão sobre ensino tradicional – vivenciado na Rússia durante o período de produção da 

obra (1987) – para com possíveis necessidades de um ensino futuro propositadas por 

características inerentes à modernidade. 

Pertinente ao ensino tradicional, “o fato, constantemente observado na escola, da 

separação entre os conhecimentos e seu uso (na Didática, inclusive, postula-se a necessidade 

de reuni-los: é preciso reunir as esferas que foram separadas desde o início)” (DAVÍDOV, 

2017, p. 216) representa um primeiro contrassenso ao papel de promoção do desenvolvimento 

das capacidades ativas das crianças; 

 

Dito em outras palavras, a criação de uma escola realmente moderna e 

a estruturação do ensino médio geral moderno exigem não a simples 

mudança dos princípios psicopedagógicos tradicionais, mas sua 

reavaliação substancial e sua substituição por outros princípios, que 

respondam aos novos objetivos sociais de todo o sistema completo de 

educação média obrigatória (DAVÍDOV, 2017, p. 213). 

 

Considerando esta colocação de Davídov, o ensino geral citado compreende um 

modelo escolar que direcione aos educandos, conhecimentos preparatórios para a vida (e não 

apenas ao trabalho alienado) de todas as crianças, abarcando um direcionamento científico e 

cultural, deixando de lado as ultrapassadas “tarefas estratégicas gerais da escola, que 

preparava para a produção capitalista somente um homem parcial, que, como um parafuso, 

servia ao maquinário e atuava como parte subordinada deste” (IDEM). 

Ainda sobre a escola tradicional, Davídov (2017) retrata que neste ensino, o “caráter 

visual” proporciona às crianças apenas conceituações empíricas, baseadas na lógica 

“racionalista discursiva-empírica”, o qual não transcende a visão imediata exterior dos objetos 

estudados. Permitindo uma generalização simplista, provida de traços superficiais objetais.  
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Assim, o pensamento pautado na formação de conceitos científicos deve transcender 

as conceituações empíricas, visto que, essa “ascensão está ligada à formação de abstrações e 

generalizações de tipo não só empírico, mas também teórico. Tal generalização não se apoia 

na comparação de coisas formalmente iguais, mas na análise da relação essencial do sistema 

estudado e sua função dentro do sistema” (DAVÍDOV, 2017, p. 217). Em outras palavras, o 

“pensamento teórico abstrato reflete não somente aquilo que está explícito na contemplação, 

na representação, mas o essencial das coisas em nível de conceito científico” (ROSA; 

DAMAZIO; MATOS, 2017, p. 354).  

Esta diferença entre o ensino que direciona a formação de conceitos empíricos e 

teórico-científicos constitui as discussões essenciais abarcados pela TED. Ao se direcionar a 

este debate, são propostas premissas fundamentais que devem ser consideradas no ensinar que 

visa desenvolver o sujeito humano, cultural, histórico e social; considerando a psicologia do 

desenvolvimento humano. Aqui não abarcaremos os detalhes destes fundamentos, os quais 

são encontrados nas discussões direcionadas por Davídov. 

 

A Realidade Educacional Pública do Estado de Goiás 

 

Ao referenciar alguns tipos de educadores, Miranda (2013, p. 31) cita Libâneo (2011) 

para expressar que  

 

[...] muitos professores não sabem como ajudar o aluno a, através de 

formas de mobilização de sua atividade mental, elaborar de forma 

consciente e independente o conhecimento para que possa ser 

utilizado nas várias situações da vida prática. As atividades que 

organizam não levam os alunos a adquirir conceitos e métodos de 

pensamentos, habilidades e capacidades mentais, para poderem lidar 

de forma independente e criativa com os conhecimentos e a realidade, 

tornando esses conceitos e métodos meios de sua atividade 

(LIBÂNEO, 2011 apud MIRANDA, 2013, p. 31). 
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Esta não mobilização da atividade mental está fundamentalmente relacionada ao 

“estilo” do professor (podendo ser ele tradicional, facilitador ou técnico) (MIRANDA, 2013) 

e características de ensino direcionadas por um método norteador escolhido por (ou imposto 

à) este trabalhador
28

. 

Logicamente, não se trata de culpar o professor por conta da não reestruturação de 

seus métodos de ensino. Vê-se interessante o expressar de algumas variáveis que afetam a sua 

formação e trabalho como agente educativo, sendo elas: a “pobreza de recursos didáticos, 

salários insuficientes, formação insuficiente dos professores, violência dentro das escolas, 

entre outros. Esses, também são indicativos da precariedade dos investimentos públicos na 

área educacional” (MIRANDA, 2013, p. 29). 

Para além dos aspectos citados por Miranda (2013), a seguir discorremos sobre os 

impactos de estratégias neoliberais na educação escolar do Estado de Goiás, direcionamentos 

que têm sido viabilizadas por intermédio de políticas educacionais estaduais. Com esta 

caracterização, poderá ser percebido o que concerne ao risco da Educação Física escolar na 

modernidade. 

 

Qualquer um que seja um elaborador de políticas públicas, que aspira 

a ser um, ou que queira influenciar os formadores de políticas deve 

começar a “ver como um Estado”. É inevitável. Construir políticas 

requer que alguém tome uma decisão que afete as vidas das pessoas 

sem que elas tenham a chance de votar por isso (RAVITCH, 2011, p. 

25). 

 

 

Partindo das palavras de Ravitch, como já expresso, será travado um diálogo acerca 

das implicações de reformas direcionadas pela Secretaria do Estado de Educação, Cultura e 

Esporte do Estado de Goiás (Seduce) por meio de políticas educacionais implantadas nas 

escolas do Estado partir de 2011. Para efetuar esta discussão, iremos conversar com algumas 

das informações – de grande peso científico e social – abarcadas pela pesquisa efetuada por 

                                                           
28

 Caracterizamos o professor como trabalhador a partir da concordância com o que nos trazem Moura, Sforni e 

Lopes (2017, p. 74): “ao cumprir parte do objetivo social que possibilita a fluência e a permanência de 

conhecimento para o desenvolvimento cultural humano, o professor é um trabalhador”. 
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Freitas, Libâneo e Silva (2018), a qual objetivou apresentar as consequências destas políticas 

sobre as organizações prática e pedagógica do ensino fundamental de algumas escolas do 

Estado de Goiás, sendo que estas foram elencadas mediante a percepção dos professores e 

gestores da própria escola. 

Um primeiro elemento repleto de importância corresponde ao entendimento de que 

definições da UNESCO (1990) apoiadas em uma espécie de governo neoliberal chegaram às 

políticas educacionais estaduais. A aplicação destas normativas corresponde ao ensino 

direcionado por conhecimentos utilitários, ou mesmo, daqueles básicos do aprender 

amparados por avaliações quantitativas voltadas à classificação do desempenho dos 

estudantes e consequente posicionamento “qualitativo”
29

 das instituições escolares 

(FREITAS; LIBÂNEO; SILVA, 2018). 

Sobre este ponto, ao retratar as reformas vivenciadas no sistema de ensino americano 

durante a década de 1990, Ravitch (2011, p. 23) apresenta que as “reformas que eles 

propunham deveriam alinhar a educação pública com práticas de organizações modernas, 

altamente flexíveis e de alta performance, para permitir que a educação americana fizesse a 

transição da era industrial para a era pós-industrial”. Aqui, vê-se que as deliberações da 

UNESCO encontram similaridade ao que a autora apresenta; um sistema avaliativo 

quantitativo generalizado do alto mercado para a instituição escolar viabilizaria uma disputa 

escolar, um controle deste sistema; questões tratadas adiante. 

Segundo os professores participantes do estudo realizado por Freitas, Libâneo e Silva 

(2018), as orientações da Seduce não proporcionam um desenvolvimento da totalidade 

humana nos educandos. A exemplo, os aspectos cidadão e contextual social são altamente 

desconsiderados no ensino. Isso dá-se pela não mera coincidência com o que foi expresso 

anteriormente, se dá como efeito do enrijecimento do ensino ocasionado por intermédio de 

descritores, documentos que, devem ser seguidos como condutores – limitadores – do 

trabalho docente que encontra-se regulado por metas pré-estabelecidas; semelhantes à 

sistemas corporativos (FREITAS; LIBÂNEO; SILVA, 2018). 

 

                                                           
29

 Expressamos a aplicação de qualidade entre aspas entendendo que não se trata de uma qualidade real, mas sim 

de uma qualidade quantitativa que não expressa um maior nível de promoção de desenvolvimento humano no 

ensino, mas, apenas o alcance de índices baseados nos sistemas classificadores do sistema corporativo. 
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Na concretização de suas políticas, a Seduce está sacrificando 

professores e alunos para o alcance de metas definidas 

quantitativamente, deixando implícitas finalidades de formação que 

[...] podem ser consideradas como de manutenção da ordem 

estabelecida e reprodução social. Em outras palavras, as finalidades 

educativas implícitas nas práticas da Seduce  permitem inferir que 

seus princípios e orientações não têm como direção o 

desenvolvimento intelectual, moral e afetivo das crianças e 

adolescentes, mantendo-os em condição de desigualdade de 

aprendizagem  o que resulta em manutenção da desigualdade social, 

tendo a desigualdade escolar como um dos fatores mais determinantes 

(FREITAS; LIBÂNEO; SILVA, 2018, p. 95). 

 

 Nesta explanação, ficam claros os entendimentos concernentes às políticas 

educacionais implantadas no Estado de Goiás. Do mesmo modo, vale reforçar que por 

desenvolvimento, entendemos como sendo a aquisição de ferramentas intelectuais para a 

prática social e profissional que ocasionam transformações subjetivas no sujeito. 

Partindo da ideia de ensino compartilhada pela Seduce, suas orientações – “tais como 

Currículo Referência, bimestralização, avaliações externas à escola, descritores, livro 

didático, entre outros” (FREITAS; LIBÂNEO; SILVA, 2018, p. 96) – direcionam-na ao 

controle organizacional da escola. Com isso, os professores “afirmam que a concepção de 

qualidade de ensino a ser alcançada por meio dessas ações está reduzida a treino, repetição de 

exercícios, preparação para avaliações externas” (IDEM). Fica clara aqui a desqualificação do 

ensino e do professor mediadas por estas estratégias políticas. 

 Da mesma maneira Ravitch (2011, p. 26) identifica estes pensamentos nos 

reformadores da escola americana: 

 

Os novos reformadores corporativos [...] pensam que podem consertar 

a educação aplicando princípios de negócios, organização, 

administração, lei e marketing, e pelo desenvolvimento de um bom 

sistema de coleta de dados que proporcione as informações 
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necessárias para incentivar a força de trabalho – diretores, professores 

e estudantes – com recompensas e sanções apropriadas. 

 

 

Apesar deste “incentivo”, o que se vê é uma desqualificação do trabalho docente, 

acarretada pelo almejo de metas quantitativas inatingíveis, ou que são tangíveis quando se 

considera apenas mecanismos tradicionais de ensino, os quais descreditam o desenvolvimento 

real, da aprendizagem. Esta depreciação do trabalho docente está expressa como foi 

identificado por Freitas, Libâneo e Silva (2018) na perda de autonomia do professor; tanto na 

produção e reformulação didática – frente a obstáculos ocasionados pelo que é ordenado –, no 

planejamento, no que deve ser transcorrido no ensino, na sua postura, dentre outras. 

A partir desta perda de autonomia, vislumbramos a alienação do trabalho do 

professor, trabalho que se torna externo, estranho e negador do sujeito. Marx (1989 apud 

FREITAS; LIBÂNEO e SILVA, 2018, p. 112) expressa em que constitui esta alienação: 

 

O que constitui a alienação do trabalho? Primeiramente, ser o trabalho 

externo ao trabalhador, não fazer parte de sua natureza, e por 

conseguinte, ele não se realizar em seu trabalho mas negar a si 

mesmo, ter um sentimento do sofrimento em vez de bem-estar, não 

desenvolver livremente suas energias mentais e físicas mas ficar 

fisicamente exausto e mentalmente deprimido [...]. Por fim, o caráter 

exteriorizado do trabalho para o trabalhador é demonstrado por não 

ser o trabalho dele mesmo, mas trabalho para outrem, por no trabalho 

ele não se pertencer a si mesmo, mas sim a outra pessoa. 

 

Para finalizar esta discussão e não delongar muito no assunto, importa caracterizar a 

Educação Física neste momento histórico vivido na educação básica pertinente ao Estado de 

Goiás. Pensemos. No retrato obtido no estudo de Freitas, Libâneo e Silva (2018), os holofotes 

da discussão estavam direcionado à professores que lecionam disciplinas socialmente 

reconhecidas – Matemática, Português e Ciências –, mas, como será que podemos pensar uma 
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área do conhecimento a qual perpassa uma desvalorização social comumente desvinculada 

dos objetivos avaliativos do Estado? 

Nesta lógica, tememos a retirada por completo – que já foi iniciada – da Educação 

Física dos currículos escolares, ciência que possui uma importância incontestável para com o 

desenvolvimento social, histórico e cultural humano, mas não contribui para o 

desenvolvimento escolar apoiado por estas políticas neoliberais, que visam apenas um 

desenvolver utilitário – ou nem à isso chega – e  alienado. 

  

Abstrações Parciais 

 

Como o ponto de partida deste estudo, podemos caracterizar a disponibilidade voltada 

à transversalidade curricular da ESEFFEGO, unidade da UEG. “A transversalidade do 

currículo ocorrerá na relação existente entre o tripé de sustentação da universidade, ou seja, o 

ensino, a pesquisa e a extenção [sic]” (PPC UEG/ESEFFEGO, 2015, p. 40). Neste quesito, 

tem-se a disponibilidade voltada às disciplinas de Núcleo Livre (optativas), que abordam 

temas transversais, os quais facilitam o acesso de acadêmicos por meio de seu interesse 

temático em primeiro caso. 

Desta disponibilidade foi objetivada a outra qualidade que propositou – possibilitou – 

este estudo: a oferta da disciplina “A Didática da Aprendizagem do Pensar e do Aprender 

Aplicada ao Ensino de Esportes (D.A.P.A)”. Este Núcleo Livre contemplou saberes das THC 

e TED, conhecimentos que não são direcionados de forma objetiva em outras dimensões do 

currículo, dispostas no Núcleo Comum. 

Esta oportunidade viabilizou aos acadêmicos conceitos científicos ainda não 

contatados por estes; conceitos formulados pela dimensão do ensino atrelada aos processos 

psicológicos do desenvolvimento humano, que se constitui como ser histórico, social e 

cultural. Destes novos conhecimentos, abstrai-se que a priori estes discentes/docentes
30

 

teriam um conceito do processo de ensino-aprendizagem se comparado à suas concepções a  

posteriori. 

                                                           
30

 Caracterizamos desta forma pois parte destes, ingressos nos terceiro e quarto períodos de formação (período de 

ministração da disciplina) já trabalhavam como professores no ensino formal como informal. 
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Dando continuidade a este processo de abstração, temos que novos pensamentos sobre 

a prática pedagógica serão ponderados por este grupo ao se deparar com o ensino, no Estágio 

Curricular Supervisionado, como na prática docente profissional. 

 Pensando com mais atenção no Estágio citado, vale ressaltar o que este representa: 

 

Trata-se de atividade acadêmica obrigatória normatizada e coordenada 

pelo Núcleo de Estudo e Pesquisa em Estágio (NEPE) do Câmpus 

ESEFFEGO em total conformidade com a Resolução do Conselho 

Superior, a mesma que  subordinando-se à Lei Nacional do Estágio 

(LEI Nº 11.788, DE  25 DE SETEMBRO DE 2008.) regulamenta as 

Diretrizes Básicas para o Estágio Supervisionado dos Cursos de 

Graduação da Universidade Estadual de Goiás (UEG), bem como 

concebe e  autoriza o Estágio Curricular Supervisionado como 

disciplina, ainda que orientada por uma sistematização de natureza 

específica em relação às demais (PPC UEG/ESEFFEGO, p. 63-64). 

 

Esta disciplina almeja proporcionar o contato dos futuros docentes com as diversas 

possibilidades de atuação do Licenciado em Educação Física: “Educação infantil e I Ciclo do 

ensino fundamental (Estágio I), II Ciclo do ensino fundamental e ensino médio (Estágio II) e 

educação nas modalidades Jovens e Adultos (EJA), Especial (EE)  Inclusiva (EI) e outros 

agrupamentos da educação básica (Estágio III)” (IDEM, p. 64). 

Para aclarar mais ainda este Estágio, é preciso expressar que todas as intervenções de 

campo dos acadêmicos são direcionadas por um Projeto de Estágio, o qual é elaborado por 

estes discentes. Neste projetar são dispostos aspectos do processo pedagógico que se seguirá. 

Deste entendimento vê-se a possibilidade dos elementos da THC e TED que historicamente 

não são direcionados nesta disciplina da instituição. Não são projetados e objetivados por que: 

os próprios acadêmicos não os conheceram; docentes que orientam a disciplina se prendem às 

teorias já estabelecidas e firmadas no processo histórico da Educação Física e da Instituição. 

Com uma abstração inicial dos possíveis resultados finais do estudo, posicionamos 

entendimentos favoráveis à utilização das THC e TED no ensino transcorrido no Estágio 

Curricular Supervisionado, correlacionando a mesma à inúmeros processos que direcionam 
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este ensinar como potencializador do desenvolvimento global dos alunos. Outro ponto de 

imensa importância corresponde à falta de abordagem destas teorias na formação possibilitada 

pela instituição, o que inviabiliza estes conhecimentos no Núcleo Comum do Currículo, que 

foi disposto a estes apenas como disciplina optativa. 

Enfim, há de se confirmar estas abstrações primeiras – e outras ainda não pensadas –  

na materialidade do estudo, sendo objetivada ao fim do processo de análise e síntese da 

apreensão perceptiva destes acadêmicos. Este resultado certamente incitará questionamentos 

acerca dos conhecimentos projetados no currículo e novas exigências históricas que permeiam 

o campo da formação dos sujeitos que atuarão no ensino – como apresentado na introdução –; 

dos professores em especial, mais ainda sobre a especificidade da Educação Física escolar. 
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Resumo:  

A educação especial é uma modalidade de educação escolar que deve ser oferecida na rede 

regular de ensino para educandos público alvo da educação especial. Consequentemente, o 

professor deve ser preparado para lidar com as especificidades desse aluno. Pensando em 

entender como vem ocorrendo a formação de professores para este público, mais 

especificamente a formação de professores de ciências da natureza, realizamos uma pesquisa 

de mestrado com este tema, pesquisa esta que foi norteada pela concepção de formação de 

professores na perspectiva histórico-cultural, que compreende o professor como sujeito que 

transmite o conhecimento historicamente acumulado pelo homem. Nesse sentido, o objetivo 

deste trabalho é apresentar o referencial teórico da pesquisa citada, procurando entender o 

professor como aquele que ensina à criança aquilo que ela não é capaz de aprender por si só. 

Desta feita, a tarefa do processo educativo é dirigir o desenvolvimento psíquico do indivíduo, 

tendo o professor como mediador dos conteúdos científicos que intervém e contribui para a 

formação dos processos psicológicos superiores. É nosso intuito, ainda, pensar a mediação 

como ferramenta para promover o desenvolvimento dos alunos, incluindo o público da 

educação especial, pois é através da mesma, das relações entre os homens que a aprendizagem 

acontece, e apresentar a linguagem como um dos principais meios de promovê-la.  

Discutimos também que a proposta de Vigotski para o trabalho com a pessoa com deficiência 

evidencia que o professor deve realizar suas mediações para descobrir as “vias de acesso” à 

constituição de conhecimentos e valores. O professor precisa conhecer o que está íntegro e, 

por essa via colateral, contribuir para o desenvolvimento do aluno. Portanto, acreditamos que 

formar professores a partir desse referencial teórico contribui para o atendimento do aluno 

público alvo da educação especial. 
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Instrução  

 

A educação especial é definida como a modalidade de educação escolar oferecida, 

preferencialmente, na rede regular de ensino a educandos “portadores” de necessidades 

especiais, garantindo atendimento educacional especializado quando necessário e em classes 

na escola regular, segundo a Lei de Diretrizes e Base da Educação Nacional nº 9.394 

(BRASIL, 1996). 

A LDBEN apresenta uma parte destinada aos profissionais da educação em que prevê, 

especificamente no Art. 61º, parágrafo único, incisos I, II e III, os fundamentos que devem 

orientar a formação desses profissionais, assegurando que o professor deve estar preparado e 

ser capaz de compreender a diversidade dos alunos, apresentando uma formação sólida. 

Observamos que a legislação garante que o professor carece ter uma formação para 

atender às especificidades dos alunos público alvo da educação especial, mas não apresenta a 

partir de que referencial teórico essa formação deve partir e nem o que deve ser discutido para 

garantir o processo de ensino e aprendizado desses alunos. Sendo assim, acreditamos que esta 

formação deve partir da abordagem histórico-cultural, que tem como principal teórico 

Vigotski e se alicerça nos pressupostos do materialismo histórico e dialético, concebendo a 

sociedade como aquilo que cria o próprio ser humano e não como algo externo ao indivíduo 

ou como uma força estranha à qual o indivíduo deve adaptar-se (SILVA, 2013) 

A abordagem histórico-cultural valoriza a profissão docente e vê o aluno com 

deficiência como sujeito que possui potencialidades, nesse sentido, torna possível garantir o 

processo de ensino e aprendizado do mesmo. A profissão de professor deve ser valorizada na 

direção de propiciar a constituição de sujeitos ativos na sociedade, e, para isso, acredita-se que 

essa abordagem pode contribuir para uma compreensão nesta direção. Facci (2004) corrobora 

afirmando que a psicologia Vigotskiana admite uma posição de valorização do trabalho do 

professor, trabalho este entendido como ato de ensinar, como processo de transmissão da 

cultura ou, ainda, nas palavras de Saviani (1991, p. 21), como o “ato de produzir, direta e 
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indiretamente, em cada indivíduo singular, a humanidade que é produzida histórica e 

coletivamente pelo conjunto dos homens”.  

Pasqualini (2010), ao discutir sobre o professor a partir dessa abordagem, aponta que o 

mesmo não pode ser entendido como alguém que apenas estimula e acompanha a criança em 

seu desenvolvimento, ao contrário, ele deve ser entendido como aquele que transmite ao 

aluno os resultados do desenvolvimento histórico, explicitando os traços da atividade humana 

cristalizados nos objetos da cultura - mediando sua apropriação - e organizando a atividade da 

criança, de forma a promover a aprendizagem e o desenvolvimento psíquico desta. Facci 

(2003) acredita que compete ao professor ensinar à criança aquilo que ela não é capaz de 

aprender por si só, de maneira que a tarefa do processo educativo é dirigir o desenvolvimento 

psíquico do indivíduo, portanto, o professor nesta abordagem é visto como mediador dos 

conteúdos científicos, aquele que intervém e contribui para a formação dos processos 

psicológicos superiores dos alunos. 

Ao enunciar que o papel mediador do professor garante o processo de ensino e 

aprendizagem do aluno, Facci (2003) destaca a mediação como um conceito de fundamental 

importância nos estudos de Vigotski e que possui forte relação com o processo de ensino e 

aprendizagem “não como algo que só ocorre na relação direta entre as pessoas. Ela também 

pode ocorrer […] sem a presença visível ou participação imediata do outro” (PLETSCH;  

OLIVEIRA, 2013, p. 8), portanto o bom aprendizado parte de uma relação mediada e a 

mediação é produto de nossas significações a partir das relações vivenciadas e 

contextualizadas.  

 Este trabalho faz referência à pesquisa de mestrado intitulada “Docência, Formação 

de Professores e Educação Especial nos Cursos de Ciências da Natureza”, vinculada ao 

Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade Federal de Goiás/Regional 

Catalão. Tal pesquisa busca discutir a formação inicial de professores de ciências da natureza 

na perspectiva da educação especial, tendo como problema o seguinte questionamento: Os 

cursos de Ciências da Natureza estão preparando os futuros profissionais da educação para 

atuarem com alunos público alvo da educação especial? Este questionamento partiu da 

experiência da pesquisadora com alunos público alvo da educação especial, quando, a partir 

do contato com os mesmos, esta observou que sua formação inicial não a preparou para lidar 
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com as especificidades/potencialidades dos alunos com deficiência, transtornos globais do 

desenvolvimento e altas habilidades e/ou superdotação.  

O objetivo geral da pesquisa supracitada é investigar como a educação dos alunos 

público alvo da educação especial tem sido contemplada na formação inicial de professores de 

ciências da natureza no estado de Goiás. Para tanto, mapeamos os cursos de ciências da 

natureza nas instituições públicas de ensino superior do Estado de Goiás, em seguida, o 

Projeto Político Pedagógico (PPC) de cada curso foi analisado com a finalidade de reconhecer 

nos planos de disciplinas aspectos relacionados à educação especial.  

Após, questionários e entrevistas semiestruturadas foram aplicados a licenciandos e 

coordenadores dos cursos investigados com o intuito de reconhecer nas falas dos sujeitos se 

sua formação inicial incluía o processo de ensino e aprendizagem dos alunos público alvo da 

educação especial, já que a presença deste aluno na sala de aula é uma realidade e é 

legalmente garantida. Nesse contexto, o objetivo do presente trabalho é apresentar a 

concepção de formação de professores a partir da perspectiva histórico-cultural, sendo este o 

referencial que norteou as discussões propostas. 

 

A abordagem histórico-cultural e suas implicações para a formação de professores na 

perspectiva da educação especial 

 

Acreditamos ser importante refletir sobre a educação escolar à luz da abordagem 

histórico-cultural, pois a mesma valoriza o homem como um ser histórico, social e cultural. O 

processo de formação do homem é perpassado pela educação e a transmissão do saber 

sistematizado ocorre no espaço da escola. Na visão de Vigotski (1997), a educação garante o 

desenvolvimento psicológico dos alunos. Nesta concepção, o professor tem um papel 

fundamental, sendo ele o responsável pelo processo de ensino e aprendizagem do aluno; 

portanto, a profissão é valorizada. O educador tem a função de especificar ao aluno os traços 

da atividade humana amparada nos objetos da cultura, transmitindo, assim, os resultados do 

desenvolvimento histórico, dirigindo racionalmente o processo de desenvolvimento da criança 

(LEONTIEV, 1978). Nesta perspectiva, é evidente que o professor e a escola têm papel de 

transmitir o conhecimento acumulado e sistematizado historicamente pelos homens. 
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Facci (2003), em sua tese de doutorado, aponta a teoria Vigotskiana como uma 

concepção que valoriza o trabalho do professor como “agente fundamental em uma educação 

escolar comprometida com a apropriação, pelos alunos, das formas mais desenvolvidas de 

conhecimento histórico e coletivamente produzido pelos seres humanos.” Para a autora, 

compete ao professor ensinar à criança aquilo que ela não é capaz de aprender sozinha, de 

maneira que a tarefa do processo educativo é dirigir o desenvolvimento psíquico do indivíduo, 

sendo o professor o mediador dos conteúdos científicos que intervém e contribui para a 

formação dos processos psicológicos superiores. 

Observamos, no enunciado da autora, que o papel mediador do professor garante o 

processo de ensino e aprendizagem do aluno, sendo a mediação um conceito de fundamental 

importância nos estudos de Vigotski (FACCI, 2003). Esse conceito tem forte relação com o 

processo de ensino e aprendizagem “não como algo que só ocorre na relação direta entre as 

pessoas. Ela também pode ocorrer […] sem a presença visível ou participação imediata do 

outro” (PLETSCH;  OLIVEIRA, 2013, p. 8), portanto o bom aprendizado parte de uma 

relação mediada e a mediação é produto de nossas significações a partir das relações 

vivenciadas e contextualizadas. Dessa forma, o conceito de mediação tem fundamental 

importância para se pensar a formação de professores. 

Duarte (2001) ressalta a importância da mediação entre o processo histórico de 

formação do gênero humano e a formação de cada indivíduo como ser humano. Sendo assim, 

“sempre um processo mediatizado pelas relações entre os seres humanos, caracterizando-se 

como um processo de transmissão de experiência social e, portanto, como um processo 

educativo” (DUARTE, 2001, p. 123). O autor ainda observa que a educação escolar torna-se 

determinante na formação do indivíduo, pois nela o caráter mediatizado do processo de 

apropriação da cultura assume características específicas, decorrentes da própria 

especificidade do trabalho educativo escolar. 

Há uma comunicação prática entre a criança e as demais pessoas. Todavia, a mediação 

nem sempre é espontânea, e, justamente por não ser, em poucos anos a criança incorpora a 

experiência de várias gerações que a precederam. Seguindo essa concepção, temos como 

exemplo que a mãe ou outra pessoa que alimenta a criança fazendo uso da colher a coloca na 

mão da criança e intervém dirigindo seus movimentos que, inicialmente, são aleatórios; 
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acompanhando essa ação, o objeto é nomeado, explica-se à criança como usá-lo, tudo isto 

muito antes de ela entender toda a linguagem verbal presente na situação.  

Braga (2010, p. 26) acredita que a mediação é parte da consciência humana. “A 

compreensão da emergência e da definição dos processos mentais especificamente humanos e 

da ligação entre os processos culturais, históricos e sociais é alicerçada nessa noção.” Já 

Oliveira (2010) afirma que a ideia de mediação não deixa de ser uma ideia de intermediação, 

de que existe algo interposto entre uma coisa e outra.   

Segundo Fichtner (2010), a Antropologia moderna, instrumentos e signos têm uma 

origem comum. Isto é: o trabalho humano. Para construir um instrumento é necessário como 

propósito um sistema de signos. Construir signos pressupõe o contexto social do uso dos 

instrumentos, porque construir instrumentos não é um ato individual, mas, fundamentalmente, 

um ato social. Com relação a isso, Vigotski (1984, p. 86) afirma que: 

 

A invenção e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar 

um dado problema psicológico (lembrar, comparar coisas, relatar, 

escolher etc.) é análoga à invenção e uso de instrumentos, só que 

agora no campo psicológico. O signo age como um instrumento de 

atividade psicológica de maneira análoga ao papel de um instrumento 

no trabalho.  

  

Os signos, por sua vez, também chamados por Vigotski de “instrumentos 

psicológicos”, são orientados para o próprio sujeito, para dentro do indivíduo; dirigem-se ao 

controle de ações psicológicas, seja do próprio indivíduo, seja de outras pessoas. Na sua 

forma mais elementar, o signo é uma marca externa, que auxilia o homem nas tarefas que 

exigem memória ou atenção (FICHTNER, 2010).  

Oliveira (2010) afirma que a mediação, de forma simbólica, nos proporciona transitar 

por dimensões de tempo, pensar em coisas que já nos aconteceram, antecipar coisas futuras, 

assim como pensar em coisas que estão em outro espaço. Isso tudo por meio desse trânsito 

simbólico, desses mediadores que fazem a intermediação entre a pessoa e o mundo. Em 

pesquisa recente acerca do papel da mediação na formação docente, Araújo (2009, p. 147) 

enfatizou que:  
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O conceito de mediação passa, necessariamente, pela compreensão do 

uso e função dos signos e instrumentos na formação das funções 

psicológicas superiores. É por essa razão que se afirma que a 

significação torna possível ao sujeito ao apropriar-se da experiência 

social da humanidade. (...). Desse modo, pode-se entender que a 

mediação dá-se no campo da significação e compreende, assim, a 

criação e o emprego dos signos existentes na/pela atividade prática. 

(...) O fato de a significação guardar em si a experiência social da 

humanidade a conforma, em termos de produção histórica da 

consciência, como campo de possibilidade no qual a experiência 

social da humanidade se torna a experiência de um sujeito.  

 

Vale ressaltar, ainda, que a abordagem histórico-cultural considera a mediação que se 

dá por meio do outro. Como aponta Silva et al. (2011 p.222), “é na relação com o outro que se 

constitui o plano interpsicológico do desenvolvimento cultural do indivíduo. Neste sentido, o 

outro é signo mediador de condutas, gestos, sentimentos e pensamentos”. Desse modo, pode-

se compreender que a formação de conceitos passa primeiro pela esfera social: é preciso 

ouvir, ver, sentir e conhecer pelo outro, numa relação mediada, para, assim, apropriar-se e ser 

capaz de utilizar os conceitos internalizados para orientar suas ações e seu próprio 

pensamento. Facci (2003) lembra que, para Vigotski, os processos psicológicos superiores 

estão sujeitos às leis que orientam a evolução da cultura humana e, portanto, mudam em 

função das transformações sociais e históricas.  

Com relação à intermediação entre a pessoa e o mundo, Vygotsky (2003) dizia que o 

caminho do objeto até a criança e dessa até o objeto passa por outra pessoa, que não 

necessariamente precisa estar presente fisicamente, mas, sim, incorporada no processo de 

apropriação de signos e instrumentos. Para Vigotski (1997), a mediação é a interposição que 

provoca transformações, encerra intencionalidades socialmente construídas e promove 

desenvolvimento, enfim, uma condição externa que, internalizada, potencializa o ato de 

trabalho, seja ele prático ou teórico, portanto a mediação é transformadora. Nesta abordagem 

destaca-se o papel do outro na mediação.  
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Desta forma, a atividade da criança se revela desde sua origem realizando os vínculos 

entre os homens pela mediação dos objetos e para com os objetos pela mediação dos homens. 

Conforme Tartuci (2015, p. 50): 

 

Em sua trajetória, o ser humano não nasce como um indivíduo 

construído. Essa construção vai-se fazendo a medida em que se 

relaciona socialmente. O que ocorre é um processo ele um ser social 

na origem:  desde cedo ele se forma pela apropriação ativa elas 

experiências acumuladas pela humanidade. (...) O desenvolvimento 

abrange saltos e descontinuidades e não está moldado por uma 

sequência temporal ele transformações. Isso porque a formação 

individual é interpretada na articulação entre história coletiva e 

história particular. Nessa concepção, a pessoa está imersa num mundo 

em constante transformação e, ao transformar-se, ela é também 

construtora ativa e permanente dessa cultura. 

 

Ao pensar em mediação também nos remetemos ao conceito de zona de 

desenvolvimento proximal. Para compreender o desenvolvimento humano, Vigotski (2007) 

explica que este se divide em dois níveis. O primeiro pode ser chamado de nível de 

desenvolvimento real, isto é, o nível de desenvolvimento das funções mentais da criança que 

se estabeleceu como resultado de certos ciclos de desenvolvimento completados. É o nível de 

desenvolvimento que compreende aquilo que a criança consegue realizar sozinha, aquilo que 

já amadureceu. O outro nível de desenvolvimento é o potencial, que é determinado pelas 

atividades que a criança não soluciona sozinha, mas sob a orientação de um adulto ou em 

colaboração com companheiros mais experientes (VIGOTSKI, 2007). Isso é, diz respeito 

àquelas atividades que as crianças precisam de orientação para resolver, e representa “os 

ciclos ou processos que estão ainda começando a se desenvolver ou que se desenvolverão no 

futuro” (ANDRADE, 2007, p. 54). Conforme seus estudos, Vigotski (2001a) ressalta que este 

nível de desenvolvimento é muito mais indicativo do desenvolvimento da criança que o de 

desenvolvimento real. 
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Ao explicitar o conceito de zona de desenvolvimento proximal, Vigotski (2011) 

mostra a relação entre o desenvolvimento das funções psicológicas superiores e a 

aprendizagem, apontando o papel do professor e do ensino nesse contexto. O autor argumenta 

que, na zona de desenvolvimento real, o aprendiz mostra aquilo que sabe ou que é capaz de 

aprender sozinho, e na zona de desenvolvimento proximal aponta o que o educando não 

domina, mas é capaz de aprender com o auxílio de pessoas mais experientes para desenvolver 

a aprendizagem. Tais pessoas podem ser o professor, um tutor, uma pessoa mais experiente 

ou até mesmo uma criança mais velha.  

O trabalho docente direcionado à “exploração” da ZDP e à construção de 

conhecimentos deve estar atento à complexidade desse processo de construção pelo aluno, do 

contexto, que envolve as múltiplas influências sociais presentes nas relações do aluno na 

escola, enfim, da própria mediação escolar e das relações com o outro. Góes (2001) chama a 

atenção para isso, alertando para o fato de que as interações de parceria e cooperação entre 

crianças, e entre elas e o professor podem ser tensas e conflituosas, não podendo ser vistas 

estritamente no sentido de mediação harmoniosa e de caráter pedagógico homogêneo. Nesse 

sentido, Góes (2001, p. 85, grifos do autor) afirma que: 

 

Mesmo quando o conhecimento está sendo efetivamente construído, 

os processos interpessoais abrangem diferentes possibilidades de 

ocorrências, não envolvendo apenas, ou predominantemente, 

movimentos de ajuda. Nos esforços da professora para articular o 

instrucional e o disciplinar, para manejar os focos de atenção e para 

conduzir as crianças a elaborações quase categoriais, podemos ver que 

o papel do outro é contraditório, e que o jogo dialógico, que constitui 

a relação entre sujeitos, não tende apenas a uma direção; abrange 

circunscrição, expansão, dispersão e estabilização de significados e 

envolve o deslocamento “forçado” de certas operações de 

conhecimento.  

 

A ideia de que toda interação é positiva e que não há um jogo dialógico no processo de 

mediação, em que ocorrem diversos movimentos, desconsidera a complexidade do processo e 
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que a mediação pedagógica é fundamental para a construção do conhecimento, assim como a 

interação social, a referência do outro, por meio da qual se podem conhecer os diferentes 

significados dados aos objetos de conhecimento (CALAÇO et al, 2007). Nessa mediação, 

ressaltamos o papel da linguagem como fundamental para o desenvolvimento do pensamento, 

dos processos intelectuais superiores, nos quais se encontra a capacidade de formação de 

conceitos. Conforme Vigotski (1993, p. 50): 

 

A formação de conceitos é o resultado de uma atividade complexa em 

que todas as funções intelectuais básicas tomam parte. No entanto, o 

processo não pode ser reduzido à associação, à atenção, à formação de 

imagens, à inferência ou às tendências determinantes. Todas são 

indispensáveis, porém insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, 

como o meio pelo qual conduzimos as nossas operações mentais, 

controlamos o seu curso e as canalizamos em direção à solução do 

problema que enfrentamos. 

 

A compreensão do processo de formação de conceitos pelo sujeito é um dos pontos de 

preocupação de Vigotski (2011) e suas considerações a esse respeito constituem uma grande 

contribuição de seu pensamento para o ensino escolar. Do ponto de vista do ensino, a 

imitação sem mediação ou explicação não promove a aprendizagem dos “verdadeiros” 

conceitos, ou seja, o autor destaca o papel da colaboração externa e os benefícios da 

influência do par mais desenvolvido, mais experiente, mas ressalta que essa influência tem 

que ser pautada no conhecimento apropriado pelo mais experiente. O autor ainda afirma que 

um ensino apto a organizar o desenvolvimento real e potencial requer uma sólida formação de 

professores, que os instrumentalizem teórica e metodologicamente para a assunção da 

complexa tarefa representada nos processos de ensino e aprendizagem. Diante disso, a 

linguagem é um instrumento mediador fundamental no trabalho docente que o professor 

realiza em sala de aula (VIGOTSKI, 2001) 

De acordo com as ideias de Rego (1995), o pensamento humano é culturalmente 

mediado, sendo que a linguagem é o meio principal dessa mediação, ou seja, a linguagem é 

um signo mediador por excelência, pois carrega em si os conceitos generalizados e elaborados 
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pela cultura humana. Sendo assim, acreditamos que a linguagem é um signo de extrema 

importância para a constituição do homem como um ser social, histórico e cultural. Diante 

disso, Rego (1995, p. 53) proclama que:  

 

Vygotsky dedica particular atenção à questão da linguagem, entendida 

como um sistema simbólico fundamental em todos os grupos 

humanos, elaborado no curso da história social, que organiza os signos 

em estruturas complexas e desempenha um papel imprescindível na 

formação das características humanas. Através da linguagem é 

possível designar os objetos do mundo exterior (como, por exemplo, a 

palavra faca que designa um utensilio usado na alimentação), ações 

(como andar, cortar, ferver), qualidades dos objetos (como flexível, 

áspero) e as que se referem às relações entre objetos (tais como: 

abaixo, acima, próximo). 

  

A linguagem exprime três mudanças essenciais nos processos psíquicos humanos, são 

elas: a linguagem permite lidar com os objetos do mundo exterior mesmo quando eles estão 

ausentes; através da linguagem é possível analisar, abstrair e generalizar as características dos 

objetos, eventos, situações presentes na realidade (processos de abstração e generalização que 

a linguagem possibilita); e a função de comunicação entre os homens garante, como 

consequência, a preservação, a transmissão e a assimilação de informações e experiências 

acumuladas pela humanidade ao longo da história (REGO, 1995).  A linguagem é o signo que 

permite que os indivíduos compartilhem a sua realidade e constitui-se como condição para 

que haja pensamento, na visão de Luria (1991, p. 80): 

 

Quando a criança assimila a linguagem, fica apta a organizar de nova 

maneira a percepção e a memória; assimila formas mais complexas de 

relação sobre os objetos do mundo exterior; adquire a capacidade de 

tirar conclusões das suas próprias observações, de fazer deduções, 

conquista todas as possibilidades do pensamento. 
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É pela linguagem que os seres humanos interagem entre si, com o ambiente e com a 

história, apropriando-se da cultura. A partir de seus estudos, Vigotski (2011) aponta a 

linguagem como sistema de signos dotado de sentido e significado que se desenvolve 

inicialmente no âmbito da família, espaço em que se dá a interação com os outros, 

estendendo-se para outros espaços como a escola, os amigos, os vizinhos, o trabalho etc. 

Portanto, é no convívio social que a linguagem atua como um instrumento da comunicação, 

mediando o processo de internalização dos conhecimentos e conceitos científicos que 

ordenam o mundo, e, simultaneamente, o desenvolvimento do pensamento. Por meio da 

linguagem, desenvolvem-se os processos mentais humanos, entendendo que “O longo 

caminho do desenvolvimento humano segue, portanto, a direção do social para o individual” 

(REGO, 1995). É, também, por meio do pensamento e da linguagem que existe a educação 

dos seres humanos: “a educação deve ser a base para alteração do tipo humano histórico” 

(VIGOTSKI, 1930, p. 7). A linguagem permite então o ato de ensinar. 

A apropriação dos conceitos científicos é apontada por Libâneo (2004, p. 5) como 

meios necessários para o “desenvolvimento das capacidades cognitivas e operativas”, ocorre 

através da atividade de ensinar. Nessa perspectiva, é no espaço escolar que o professor 

promove a aprendizagem, visto que, ao se colocar como mediador dos conhecimentos e 

conceitos científicos, viabiliza a apropriação e a objetivação por parte de seus educandos 

desses conhecimentos e conceitos científicos, fundamentais para o desenvolvimento das 

funções psíquicas superiores. Sendo a escola um “lugar de mediação cultural”, é, 

consequentemente, o espaço em que o professor, por meio de suas práticas pedagógicas, 

organiza para seus alunos a aprendizagem dos conceitos científicos (FARIAS; 

BORTOLANZA, 2013). 

Sobre o olhar de Brabo (2013), cabe ao professor a função de organizar, selecionar, 

planejar e propor situações de aprendizagem que instiguem a interlocução e a partilha de 

experiências e conhecimentos, e nesse processo de planejamento a mediação deve estar 

inserida de forma a garantir que o aluno se aproprie da cultura de forma efetiva. Ainda, de 

acordo com Braga (2010), o professor promoverá relação com o mundo através do 

conhecimento sistematizado, com as outras pessoas através das práticas pedagógicas e com 

nós mesmos através da apropriação do conhecimento, isto é, o professor é mediador do 

processo de ensino e aprendizagem do aluno. É pela mediação da escola que acontece a 
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passagem do saber espontâneo ao saber sistematizado, da cultura popular à cultura erudita. 

Cumpre assinalar que se trata de um movimento dialético, isto é, a ação escolar permite que 

se acrescentem novas determinações que enriquecem as anteriores. Assim, o acesso à cultura 

erudita possibilita a apropriação de novas formas, por meio das quais se podem expressar os 

conteúdos do saber popular (SAVIANI, 2003). 

Martins (1997) corrobora com essa ideia afirmando que a apropriação da cultura pelo 

aluno não acontece de forma passiva: a internalização do significado dos conceitos 

desenvolvidos pela escola promove nesse aluno uma síntese pessoal que, por sua vez, propicia 

transformações na própria maneira de pensar.  

A aprendizagem realizada na escola é uma fonte importante de extensão conceitual, 

visto ser um ambiente privilegiado no sentido de fornecer o suporte às ricas e profundas 

interações com o conhecimento socialmente elaborado, possibilitando “não só a apropriação 

do legado cultural, a construção de funções psicológicas superiores e a elaboração de valores 

que possibilitam um novo olhar sobre o meio físico e social, como também sua análise e 

eventual transformação” (OLIVEIRA, 2002 p. 119). Dessa forma, Facci (2003) afirma que a 

formação das funções psicológicas superiores é decorrente do caráter mediatizado da 

atividade humana, e amplia as possibilidades de compreensão e intervenção dos homens sobre 

a realidade. 

O professor é o mediador do conhecimento e este se torna aprendizagem a partir da 

apropriação. De acordo com a abordagem histórico-cultural, a apropriação é um mecanismo 

determinante para o desenvolvimento do psiquismo humano, é um processo de incorporação 

de ideias, movimentos e sempre irá ocorrer através do processo de mediação, e um bom 

exemplo desse processo de apropriação mediado é o apropriar-se da cultura. A apropriação é 

o processo de incorporação das ideias e é uma das primícias para que ocorra aprendizagem.  

Para Meira (2007), é o processo de apropriação da experiência acumulada pelo gênero 

humano no decurso da história social que permite a aquisição das qualidades, capacidades e 

características humanas e a criação contínua de novas aptidões e funções psíquicas. E esse 

processo de apropriação sempre ocorre através da mediação. Davidov e Mákova (1987a) 

asseguram que o processo de reprodução dos procedimentos historicamente formados a partir 

da transformação dos objetos da realidade circundante, dos tipos de relação em direção a isso 

e do processo de conversão em padrões, socialmente elaborados, constituem-se formas da 
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“subjetividade” individual. O desenvolvimento se realiza através da assimilação (apropriação) 

pelo indivíduo da experiência histórico-social.  

Ao discutir a fala dos autores supracitados, Facci (2003) afirma que a apropriação do 

conhecimento não se dá a partir de uma adaptação passiva do indivíduo à realidade; ela 

representa o resultado da atividade do indivíduo com o objetivo de dominar os procedimentos 

socialmente elaborados. A autora aponta que o professor é o elemento mediador fundamental 

no processo de formação dos conceitos e dos processos psicológicos superiores. O professor, 

portanto, faz a mediação entre os conteúdos curriculares e o aluno, com a finalidade de 

provocar o desenvolvimento das funções psicológicas superiores do mesmo. 

A mediação também se torna fundamental para a construção de conhecimento pelos 

alunos público alvo da educação especial. Sobre o trabalho escolar com deficientes, Vigotski 

(1987, p.28) propõe que: “a educação para estas crianças deveria se basear na organização 

especial de suas funções e em suas características mais positivas, ao invés de se basear em 

seus aspectos mais deficitários”. A proposta do autor é de ação educacional no contexto 

escolar, por meio da qual o professor realiza suas mediações para descobrir as “vias de 

acesso” à constituição de conhecimentos e valores. O professor precisa conhecer o que está 

íntegro e, por essa via colateral, contribuir para o desenvolvimento do aluno. 

Vigotski (1997) fez uma defesa fundante sobre a importância de compreender o aluno 

com deficiência como indivíduo social que, dependendo das mediações recebidas em seu 

ambiente físico e social, poderá acionar mecanismos compensatórios, que entram em conflito 

com o meio externo, para promover a maximização de sua aprendizagem. O autor reconhece 

o aluno com deficiência como capaz de aprender, a partir do momento em que o professor usa 

a mediação para atingir as potencialidades deste, pois a mediação no processo de 

aprendizagem é muito importante para que o aluno com deficiência possa sair do imediato 

concreto para formar o pensamento categorial ou conceitual. Não se pode perder de vista a 

identidade do alunado com e sem deficiência que está em processo de aprendizagem, por isso, 

dependendo do seu acesso à cultura, demonstrará falta de habilidades intelectuais em 

estabelecer, de forma consciente, as conexões lógicas dos fenômenos entre si. 
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Considerações Finais 

 

A perspectiva histórico-cultural valoriza a profissão docente e vê o aluno com 

deficiência como sujeito que possui potencialidades, sendo assim, torna possível garantir o 

processo de ensino e aprendizado desse aluno. A profissão professor deve ser valorizada na 

direção de propiciar a constituição de sujeitos ativos na sociedade, e, para isso, acreditamos 

que essa abordagem pode contribuir para uma compreensão nesta direção. Observamos que o 

processo de mediação é de fundamental importância para a escolarização dos alunos, 

principalmente dos alunos público alvo da educação especial, uma vez que esta perspectiva 

defende a participação do sujeito e um sujeito ativo e ao mesmo tempo um professor que 

assume o papel de mediador, o que poderá contribuir para que os alunos com deficiência 

possam ser incluídos e participem de fato das atividades escolares.   
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Resumo:  

O conteúdo deste artigo tem como objetivo apresentar os resultados das avaliações realizadas 

pelos alunos de Estudos Linguístico II, no decorrer do Experimento Didático Formativo, que 

tinha como base o ensino do léxico brasileiro. Para a construção do experimento, apoiamo-

nos nas contribuições teóricas do ensino desenvolvimental, buscando na abordagem histórico-

cultural de Vygotsky (1991) e na teoria do ensino desenvolvimental de Davydov (1988) 

aporte teórico e metodológico para a organização do ensino do léxico e conceitos necessários 

à aprendizagem dos elementos constitutivos de nossa língua. O experimento nos possibilitou 

reflexões sobre o papel da didática no processo de ensino/aprendizagem, sobretudo, os 

conceitos necessários para o ensino do léxico brasileiro. Partindo desse pressuposto, tornou-se 

necessário, para nós professores, uma mudança na transmissão de conhecimentos no âmbito 

do ensino superior, foi necessária uma reformulação do ato educativo, que buscasse despertar 

a criticidade dos estudantes do curso de Letras em face à nova realidade. Pautamo-nos, na 

pesquisa qualitativa de cunho pesquisa-ação. Desvelamos as contribuições dos pressupostos 

da Teoria Desenvolvimental, para a organização do experimento, bem como, da Didática 

enquanto área do conhecimento responsável pelo desenvolvimento do processo de ensino/ 

aprendizagem com vistas ao avanço dos aspectos teóricos dos estudantes do curso de Letras 

como futuros professores. 

Palavras-chave:  Avaliação; Formação docente; Didática desenvolvimental. 

1. Introdução  
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O relato apresentado e discutido nesse artigo parte da experiência vivenciada com 

acadêmicos do quarto período do curso de Letras: Língua Portuguesa e Licenciaturas de 

Língua Portuguesa da Universidade Federal de Mato Grosso, Campus Universitário do 

Araguaia – UFMT/CUA, consistiu numa reflexão a cerca do desenvolvimento de um 

experimento
31

 nos moldes da Didática Desenvolvimental
32

 realizado a partir do estudo do 

Léxico, durante dois meses do segundo semestre de 2016. Foi uma atividade motivada pelos 

debates proporcionados pelo grupo de pesquisa: “Organização do ensino na perspectiva da 

didática desenvolvimental” coordenado pela professora Dr.ª Marilene Marzari. 

O experimento tratou de atividades planejadas de modo flexível a fim de que 

pudessem ser trabalhadas em diferentes contextos de ensino e de aprendizagem com alunos de 

distintos níveis de conhecimento linguístico.  

Muitos conceitos apreendidos pelos alunos misturavam critérios ou deixavam de lado 

aspectos importantes. Os conteúdos utilizados, em geral, foram selecionados a partir de textos 

de vários autores que trabalham com modalidade lexical, bem como, com a função dos 

elementos linguísticos na construção do sentido do texto. Usamos num primeiro momento os 

textos: 

 Caracterização do Léxico da Obra Alencariana o Sertanejo: Fauna e Flora de Silvana 

Rodrigues de Souza Queiroz – UFU (2006). 

 O Léxico de Monteiro Lobato de Maria Teresa Gonçalves Pereira – UFRJ 

 O Homem que Escrevia em Manuelês: a relevância do léxico em Manuel de Barros de 

Tania Maria Nunes de Lima Camara – UERJ. 

Para dar continuidade às ações propostas pela didática desenvolvimental apresentamos 

para motivação o documentário “Só dez por cento é mentira: a desbiografia de Manuel de 

Barros” direção de Pedro Cezar, que explora vida e obra do poeta mato-grossense Manuel de 

Barros, destacado neste experimento pela riqueza e novidade lexical presente em suas poesias.  

                                                           
31

 “O experimento didático é uma concretização da afirmação de Vygotsky de que o método genético formativo 

é um método de pesquisa necessário para investigar a formulação e o desenvolvimento dos aspectos conscientes 

da relação dos seres humanos com o mundo”. Hedegaard (2002, p.214) 
32

 A didática desenvolvimental, enquanto ciência interdisciplinar, vinculada à Pedagogia, ocupa-se da 

organização adequada da atividade de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, tendo o ensino intencional como 

seu objeto, a aprendizagem como condição e o desenvolvimento das neoformações e da personalidade integral 

do estudante, especialmente do pensamento teórico, como objetivo. (PUENTES; LONGAREZI, 2013). 
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O documentário trouxe à tona a relação do léxico com o ambiente no qual está 

inserido. Relação que liga a criação e utilização lexical ao contexto cultural de produção 

linguística. 

Após as considerações feitas sobre o documentário partimos para a execução das 

ações previstas no experimento com a didática desenvolvimental. 

Essas condições de organização de ensino descritas por Davydov foram 

posteriormente, desmembrada em 5 ações:  

Na ação 1( transformar os termos da tarefa em relação ao conceito de léxico) 

desenvolvemos atividades com os textos: “Rapadura é doce, mas não é mole não” (autor 

desconhecido) e “Remix Século XX” (poema de Waly Salomão musicado por Adriana 

Calcanhoto). As atividades com os textos objetivavam conceituar o léxico. Para o alcance dos 

objetivos previstos nesta ação foram planejadas três operações: 

Na primeira operação os acadêmicos tiveram contato com os textos apresentados e 

realizaram uma leitura atenta dos mesmos. Na segunda foi proposto aos acadêmicos que 

estabelecessem relação entre os textos, destacando como a língua expressa a cultura dos 

sujeitos e dos grupos. Na terceira operação os acadêmicos realizaram uma pesquisa na 

internet de letras de músicas ricas em neologismos. 

Na ação 2 (modelar a relação encontrada do conteúdo em forma objetivada) 

propusemos a elaboração de um modelo (desenhos e/ou mapas conceituais) que representasse 

o conceito de léxico. 

Na ação 3 (transformar o modelo com vistas a estudar as propriedades intrínsecas do 

conteúdo), foi proposto a leitura do texto o Gigolô das palavras (Luis Fernando Verissimo) e a 

elaboração de uma resenha. 

A ação 4 (a construção de um problema específico que pode ser resolvido mediante 

aplicação do conteúdo) nesta ação os alunos produziram um poema autoral e individual que 

apresentou o conceito de léxico desenvolvido por eles durante as atividades do experimento 

didático. 

Na ação 5 (controle da ação de aprendizagem do próprio aluno), com o objetivo de 

avaliar a aprendizagem dos acadêmicos, considerando que cada aluno reage diferentemente 

frente à construção do conhecimento, propusemos, como operação, a realização de uma 

autoavaliação escrita, que discutisse, os aspectos positivos e negativos das atividades 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

1059 

 

desenvolvidas ao longo do experimento formativo. O resultado dessas avaliações
33

 compõe o 

corpus de análise de nossa pesquisa. 

 

1.1 Os caminhos da pesquisa 

 

Diante deste cenário, percebemos que, nos diversos campos do conhecimento, existe 

uma grande quantidade de métodos que podem ser utilizados pelo pesquisador no 

desenvolvimento de seu trabalho, assim, destacamos que a pesquisa-ação foi considerada 

como a principal contribuição para o movimento interno na tomada de decisão no processo de 

ação planejada.  

Sabemos que toda pesquisa é efetuada com o objetivo de atingir um determinado 

conhecimento, assim, ela pode acontecer de várias maneiras, porém, em nosso trabalho 

procuramos fazer uma pesquisa científica para que os questionamentos formulados durante as 

aulas tivessem mais consistência, ou seja, a evidência dos raciocínios hipotéticos e a pesquisa-

ação nos permitiu isso, uma vez que, através dela o pesquisador pode perceber a existência do 

problema em seu ambiente social ou laboral e, dessa forma, buscar junto com outros atores 

solução para a questão investigada e, partir para uma ação mais concreta, a fim de solucionar 

problema existente.  

 

A pesquisa-ação é um tipo de pesquisa social que é concebida e 

realizada em estreita associação com uma ação ou com a resolução de 

um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes 

representativos da situação da realidade a ser investigada estão 

envolvidos de modo cooperativo e participativo. (THIOLLENT, 1985, 

p. 14) 

 

Além disso, procuramos na metodologia utilizada na pesquisa respeitar suas 

peculiaridades de um processo democrático em que a igualdade de seus participantes deve 

prevalecer, bem como suas habilidades no desenvolvimento do trabalho dessa natureza, a fim 

de lhes proporcionar a aprendizagem no exercício da prática.  

                                                           
33

 Os fragmentos de avaliações que compõem o corpus de nossa análise foram transcritos de acordo com a 

apresentação original. 
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Segundo Aristóteles (2010, p. 2), somos “animais essencialmente políticos”, dessa 

forma, ele queria dizer que os seres humanos se organizam em sociedades de acordo com os 

princípios comuns, assim, em nossa pesquisa procuramos estabelecer os debates de interesse 

comum para que os alunos participantes no experimento alcançassem maturidade nessa 

modalidade de pesquisa, bem como, se tornassem mais ativos em seus propósitos de futuros 

professores.  

Na medida em que os alunos por meio da pesquisa-ação conseguem abstrair a crítica 

dos conteúdos estudados, ela contribui no sentido de fazer avançar os interesses pelo trabalho 

realizado. 

Pode-se dizer que a pesquisa-ação é especial porque permite interferências na 

realidade, ou seja, as alterações podem ocorrer no desenvolvimento da ação, sempre que 

possível, uma vez que, apontam novos caminhos. As novas vertentes nos permitem discutir e 

elaborar estratégias, assim, pesquisadores e sujeitos da situação investigada buscam maneiras 

de transformar, esclarecer e superar os problemas em um trabalho elaborado em comunhão de 

ideias. 

 

2. A organização dos conteúdos e as escolhas avaliativas 

 

O desenvolvimento do referido experimento proporcionou a reflexão a respeito de 

dois pontos importantes do ensino aprendizagem: a importância da didática na organização 

dos conteúdos e as escolhas avaliativas no ensino. 

Na organização do experimento nos deparamos com a necessidade de conhecer, mais 

detalhadamente, o percurso histórico da didática e da avaliação no cenário educacional. 

No aprofundamento dos temas nos deparamos com questões importantes 

relacionadas à presença da didática no espaço acadêmico, dentre elas: a atenção tardia e, 

sobretudo, a pouca atenção dedicada a esta ciência na formação de acadêmicos do curso de 

Letras. 

Historicamente, de acordo com Gil (2007, p. 03) “[...] o termo didática deriva do 

grego didaktiké, que tem como significado a arte de ensinar” [...]. A didática, presente no 

contexto educacional desde 1657, passou por diversas evoluções que acrescentaram ao seu 

significado etimológico o cuidado especial com a organização do conteúdo a ser ensinado. 
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Essa organização sempre esteve fundamentada na definição da concepção de aluno e 

sociedade que se deseja formar. 

O estudo e a aplicabilidade da didática, inicialmente, alcançou maior ênfase na 

formação de professores da educação básica. Apenas na década de 1930, surgiram as 

primeiras discussões sobre a necessidade do estudo e utilização da didática no ensino 

superior, apesar desses cursos já existirem no país desde 1808, com a chegada da família real 

no Brasil.  

Essa resistência à prática e capacitação didática no ensino superior está vinculada à 

crença que por muito tempo circulou nos meios acadêmicos de que, para se um bom professor 

de nível superior era preciso apenas o conhecimento sobre o conteúdo a ser ministrado e uma 

boa comunicação, Gil (2007). 

Os profissionais formados nessa concepção são frutos de uma formação didática 

tradicional que há décadas reproduz os modelos de um ensino em que o professor é o detentor 

e expositor do saber e o aluno, simplesmente, o receptor. 

Seguindo, essa linha de pensamento deparamo-nos com a fragilidade da organização 

dos currículos da educação básica, repleto de conteúdos vazios, desarticulados e 

desnecessários, que impedem o trabalho reflexivo das questões ensinadas e, de um currículo 

da educação superior, especificamente dos cursos de licenciatura, repleto de disciplinas 

específicas, precário de disciplinas didático-pedagógicas que, na maioria das vezes não 

conseguem formar nem um bom pesquisador e muito menos um bom professor, pois pouco 

espaço oferece ao conhecimento e reflexão acerca da organização do processo de ensino. 

Fomos pioneiras desta atividade no curso e, essa foi a nossa primeira experiência 

prática com a didática desenvolvimental. Muitas foram as dúvidas para a organização do 

experimento: defrontamo-nos com a dificuldade de seleção do conteúdo teórico, com a 

resistência na organização das atividades em grupo, pois esta ação, nos moldes da didática 

desenvolvimental desconstruiu o conceito de grupo praticado desde a educação infantil, onde 

geralmente realizar atividade em grupo é apenas ficar perto e quase sempre fragmentar e/ou 

dividir entre os participantes o conteúdo/assunto proposto para análise. Foi um pouco 

demorado o processo de entender que todos deveriam ler o mesmo texto em voz alta e esta 

leitura partilhada deveria ser debatida e entendida.  
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As discussões em grupo nos ensina a trabalhar coletivamente e dividir 

atividades, normalmente uns escoram nos outros, mas da maneira 

como foi aplicada isso foi quase que impossível, tendo em vista que 

era coletiva mas ao mesmo tempo individual o que gerou uma 

agregação de conhecimentos e compartilhamentos [...]. (D. N.C.) 

 

Estudar em grupo estimula a pessoa a lidar com valores humanos e 

saber respeitar o espaço do próximo e, assim, todo mundo se ajuda. Os 

professores ministraram várias aulas com essa técnica de estudo, as 

discussões em grupos. Isso rendeu muito conhecimento, pois ao reunir 

em grupos, cada um dava a sua opinião, assim, o que um não tinha 

entendido sozinho, compreendia estudando com os demais 

acadêmicos. (K. F. S.) 

 

As discussões em grupos foram ótimas, pois nos fizeram discutir e 

analisar opiniões dos colegas em sala, vendo novas visões de 

conhecimento. As apresentações em grupo e individual mostram como 

evoluímos, a didática foi incrível, pois todos se expressaram de forma 

eficaz. (L. V. S. C.) 

 

Enfrentamos, também, a resistência de alguns acadêmicos na etapa de socialização, 

uma vez que são ensinados a apenas ouvir, poucos se sentem confortáveis para fazer uso da 

palavra, expor sua opinião, Ferrarezi Jr.(2014).  

 

De início confesso não ter gostado da ideia de ler os textos em frente 

de toda a sala, mas assim que começou a discussão reconsiderei minha 

opinião. Foi tão divertido ver aquela sintonia presente em nossa sala, 

era o mesmo assunto, mas com perspectivas e opiniões diferentes, que 

se encaixavam perfeitamente. Em cada leitura feita pelos meus 

colegas pude perceber que o meu texto não estava deslocado do 

assunto, quando chegou a minha vez de expor o meu texto, mesmo 
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que eu tenha lido de uma forma rápida, tive mais segurança, para 

também expor minhas ideias. [...] Nas apresentações individuais 

apresentei dificuldades para expor minhas ideias, intenções com o 

tema proposto e por esse motivo critiquei esse método, mas acabei por 

entender a importância disso, afinal quando chegarmos lá fora nas 

escolas, estarei sozinha dentro de uma imensa sala de aula, a frente de 

diversos alunos com pensamentos diferentes, diferentes 

comportamentos, diferentes opiniões. Por esse e vários outros 

motivos, mesmo que eu tenha sentido em meu interior a sensação de 

não estar conseguindo contribuir da forma que eu esperava [...] 

identifiquei o que devo melhorar para chegar a minha satisfação 

interior e ter mais segurança ao estar em frente de várias pessoas, que 

esperam que eu faça o meu melhor. (I. C. C.) 

 

A maioria dos trabalhos foi em grupo e isso me ajudou bastante, pois 

tenho mais facilidade em aprender ao debater os assuntos com os 

colegas. As apresentações individuais me deixam nervosa, porém 

nesse semestre me senti mais confiante, pois os métodos adotados 

pelos professores me deixaram segura e confortável ao falar. (S. M. A. 

M.) 

 

No trâmite de cada gênero textual trabalhado desenvolvemos uma 

troca de experiências partindo do coletivo para o individual, o que 

contribuiu para aperfeiçoar o conhecimento a cerca do conteúdo. Foi a 

partir da interação com meus colegas de sala que consegui, de fato, 

relacionar o léxico com os textos estudados. O léxico estava ali, 

presente o tempo todo em nossos diálogos, nas nossas interações e 

trocas de experiências, cada qual, com sua cultura, seu meio social, 

suas ideologias e forma de se expressarem através das palavras. 

Portanto cada texto, cada desenho e poema não foi  subjetivamente 
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construído, mas sim, apreendido por meio do conhecimento teórico, 

científico e coletivo com os meus colegas. (J. L. S.) 

 

O avanço e o envolvimento da turma, com as atividades propostas, com destaque 

para a ação 2 e a ação 5, ambas de caráter avaliativo, foi enriquecedor, ao mostrar como que a 

elaboração do modelo imagético do conceito possibilitou uma profunda reflexão sobre as 

questões discutidas.  

 

O trabalho realizado [...] em primeira instância me provocou 

estranhamento, porque era algo diferente do costume. Mas, depois nos 

foi falado o que estava sendo feito, ou seja, era um experimento. Com 

o desenvolver de cada atividade e ao término dela, percebia o quanto 

frutífero estava sendo [...] foi um rico trabalho enquanto diálogo de 

ambas as partes, tanto de nós alunos, como dos professores, pois cada 

atividade culminava para o entendimento do conceito de léxico sobre 

um todo e assim a aprendizagem fazia sentido [...] posso contemplar 

que as produções finais que fizemos, serviu mais ainda como uma 

chave de ouro para a aprendizagem com sentido. E pude assim 

sintetizar todo o conhecimento conceituado durante o percurso, e 

mostrar a mim mesma o que realmente aprendi e como aprendi. E essa 

percepção final com os desenhos e poemas [...] foi de suma 

importância visto que pude fazer o exercício de organização de ideias 

e materialização do conhecimento assimilado durante os estudos feitos 

na disciplina de “Estudos Linguísticos II” foi muito bom ver, entender 

e participar de cada percepção e diálogo entre a turma e contemplar a 

pluralidade  de entendimentos sobre o mesmo tema. (N.F.S.) 

 

Tão ricas quanto as imagens desenvolvidas para o conceito apreendido foram os 

momentos de socialização que possibilitaram o equacionamento das pequenas dúvidas ainda 

presentes em alguns acadêmicos. O debate coletivo permitiu que a aprendizagem individual 

se consolidasse e, que o conceito de léxico fosse apreendido de forma significativa.  
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As produções textuais foram bem mais do que colocar em prática tudo 

o que se foi discutido e desenvolvido. Foi um exercício interno a fim 

de buscar em meu interior a melhor forma e desenvolver o que foi 

pedido foi o momento de colocar no papel tudo aquilo que consegui 

assimilar [...] (I.C.C.) 

 

No procedimento da análise feita pelos alunos notamos que o argumento foi o 

elemento que permitiu identificar os pontos de vista formulados por cada um deles numa 

discussão e na resposta de cada sujeito participante do experimento. 

Seguindo essa linha de pensamento, o desenvolvimento da ação 5, possibilitou, além 

da avaliação da aprendizagem do conteúdo proposto para a realização do experimento, uma 

importante reflexão sobre a necessidade de se discutir, no ambiente acadêmico, os critérios e 

objetivos da didática empregada na formação de futuros professores de língua materna, de 

possibilitar o extermínio do silêncio imposto durante quase um século de prática didática em 

nossas universidades e, de ouvir o que significou o aprendizagem e as maneiras escolhidas 

para o ensinar e aprender dos nossos conteúdos curriculares. Segundo Puentes e Longarezi 

(2016, p. 254), 

 

Nos períodos anteriores, essa sociedade esteve organizada pelo 

monólogo dos que exerciam o poder, levando a um posicionamento 

passivo e acrítico da população frente às decisões que lhe afetavam. 

Esse posicionamento pouco reflexivo caracterizou uma educação 

centrada na assimilação, na qual a atividade com objetos e as 

operações eram o foco. A principal consequência desse tipo de 

educação é a desconsideração do aluno com um sujeito que aprende, 

assim como do seu posicionamento criativo no processo de aprender. 

 

Além disso, podemos perceber que os autores nos mostram que pouco se fez com 

relação à educação no país, pois ainda existem lacunas nos currículos quanto ao ensino da 
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didática específica de cada conteúdo, diferentemente do que propõe as Diretrizes Curriculares 

Nacionais (BRASIL, 2002). 

De qualquer forma, o que não se pode negar é que o fenômeno da Didática 

desenvolvimental está deixando de ser um labirinto na prática dos professores, começou a 

ocupar um lugar privilegiado nas reflexões de alguns professores do curso de Letras e do 

curso de Educação Física da UFMT/CUA. 

 

A maioria das atividades foi feita em grupo, e as discussões em grupo 

me trouxeram bastante aprendizado, pois aprendi a expressar minha 

opinião, coisa que antes não conseguia. As apresentações individuais, 

apesar de não gostar muito, foram importantes para que eu pudesse me 

expressar sem medo, fiquei mais desinibida. As produções textuais me 

fizeram desenvolver habilidades que eu não imaginava que seria 

capaz. Portanto, vocês cientes de ser o mediador entre o educando e o 

saber deixaram os métodos antigos e buscaram metodologias 

diferenciadas e, com isso, fizeram com que todos os alunos tivessem 

interesse e participassem das atividades sempre indagando, 

questionando e assim construindo um melhor ensino aprendizagem. 

(W. C. O. L.) 

 

[...] a cada aula fomos construindo o conhecimento de forma 

individual e coletiva, porque no mesmo texto cada um tem a 

percepção diferente, ao produzirmos estamos refletindo a cerca do 

nosso futuro como educadores, temos a consciência que nosso 

aprendizado é constante, aprendemos com o professor, com o colega, 

com o grupo e com certeza com os alunos. (A. A. M. F.) 

 

Cremos que, não há nenhum exagero em afirmar que, atualmente, a preocupação 

central está voltada para os princípios da didática desenvolvimental. Não é difícil reconhecer, 

como, aliás, tem sido insistentemente trabalhado nos últimos dois anos, no grupo de pesquisa, 
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que a Didática tem um papel piloto na condução de preferência das atividades profissionais, 

tanto para os alunos, como para os professores. 

 

3. As questões da avaliação 

 

A aplicabilidade de certos critérios é imprescindível para que avaliação cumpra o 

papel de desenvolver e transferir conhecimentos. Assim, o primeiro desafio do professor é 

estabelecer os critérios tais como: clareza, organização, criatividade, sequência lógica, 

argumentação. 

Dessa forma, os critérios são estudos que influenciam diretamente na realidade 

avaliativa que atenda às dimensões trabalhadas e os objetivos propostos com o intuito de 

produzir algum tipo de modificação no aluno para que ele seja capaz de reelaborar o conteúdo 

apreendido. Assim, os temas escolhidos pelo professor são sempre de grande relevância, de 

alguma maneira devem estar presentes na vida dos alunos. Tivemos o cuidado para que não 

houvesse divisões funcionais das atividades que viessem ocultar o fato de que a nossa 

investigação transita por fronteiras de compreensão da história intelectual, política, bem como 

da história social. 

Uma vez assumido o compromisso de estabelecer um conjunto de critérios 

avaliativos específicos abrem-se diferentes caminhos no sentido de avançar, tanto nas 

reflexões empíricas de suas práticas cotidianas, bem como na essência de suas reflexões 

teóricas. Para Bauer e Gaskell (2002), a relevância incorpora tanto a utilidade, quanto a 

importância. Nem tudo o que é útil é também importante, e coisas importantes podem não ser 

imediatamente ou podem não ser nunca úteis. Dessa forma, optamos pela relevância, uma vez 

que ela é indicada para a construção do corpus, descrição detalhada, bem como legitimidade 

comunicativa, apresentada pelo léxico. 

 

Ler é o ato mais próximo de o indivíduo preocupado consigo mesmo, 

em desenvolver pensamentos próprios, assimilando modelos lógicos 

de aceitação. Esta aceitação é questionada na intimidade de quem 

procura pensar e comprovar com valores próprios já adquiridos, 
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mesmo que sejam poucos e ao lado do muito que possui de valor 

natural e livre. (CARDOSO, 1980, p. 92). 

 

Seguindo essa linha de pensamento, nossos alunos foram livres para ler os textos e 

proceder as suas próprias avaliações comprovadas pelos textos que seguem. 

 

As discussões em grupo feitas em sala foram de grande benefício para 

todos e, através delas aprendemos a ouvir e a respeitar as opiniões dos 

outros, isso sem falar no quanto aprendemos nessas discussões, 

mesmo sem falar e só ouvindo aprendemos também da mesma forma. 

São nessas discussões que as vezes podemos olhar o conteúdo de uma 

outra forma, ou seja, através do ponto de vista de um colega que expôs 

sua opinião que ainda não tínhamos parado para analisar daquela 

forma que o colega percebeu. As apresentações individuais foram 

ótimas, pois através delas podemos observar as opiniões de todo 

mundo, e aprender com eles. São nessas apresentações também, que 

vemos o compromisso que cada um tem com os trabalhos passados 

para a turma. (M.C.M)  

 

[...] Creio eu que o objetivo maior de tal experimento foi propiciar 

uma aprendizagem de qualidade e produtiva para com a turma. Dessa 

forma, avalio os procedimentos que eles adotaram como efetivos. 

Trabalhar o “léxico” em grupos e depois partir para um momento de 

reflexão individual fez com que o conceito do mesmo fosse 

internalizado. Leitura de textos, discussões em grupos, apresentações 

individuais e produções textuais interligaram um com o outro fazendo 

com que cada um fosse significativo para a formação do meu 

conhecimento sobre o conteúdo. A priori, as leituras estavam confusas 

e sem nexo, mas depois da discussão em grupo o conteúdo foi 

esclarecendo, ganhando novos horizontes, e o resultado final foi 

surpreendente com os poemas. Ali pude perceber o quanto minha 
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turma tem potencial e o quanto a transposição que os professores 

adotaram foi de suma importância para a construção do conhecimento 

de cada um. Para os próximos semestres desejo a mesma 

dinamicidade. (M. S. L. C.) 

 

O valor de cada leitor é diferente de um para o outro. Todos se igualam no 

entendimento e na aceitação, se a lógica for lógica comum e não feita para atender valores que 

não sejam naturais [...]. (CARDOSO, 1980, p. 92) 

Segundo o ponto de vista de Leitão e Demianovic (2011) as avaliações, as 

argumentações dos alunos desencadearam, dessa forma, mecanismos cognitivo-discursivos 

essenciais à aprendizagem e ao exercício do pensamento reflexivo, que permitem ao indivíduo 

apropriar-se do pensamento e refletir sobre as bases e limites.  

As análises permitiram que os alunos refletissem sobre a liberdade de transformar 

aquilo que foi trabalhado em suas bases em objetos ou em perspectivas que lhes 

possibilitassem a retomada de suas eventuais transformações para as futuras práticas 

profissionais. 

 

Com base nos estudos feitos em sala de aula e fora dela posso afirmar 

que foi muito produtivo, pois em vários momentos, diferentes tipos de 

abordagem sobre diversos temas, a fim de somar aos conhecimentos já 

existentes de cada indivíduo. Particularmente penso que esses 

trabalhos nos ajudaram a desenvolver diferentes atividades, basta o 

incentivo do professor para que isso aconteça, é assim que devemos 

agir quando estivermos a frente de uma turma de estudantes [...] 

(J.J.P.) 

 

4. Considerações 

 

A experiência vivenciada com a realização do experimento didático no curso de 

letras da UFMT/CUA nos proporcionou importantes reflexões a cerca do conhecimento e da 
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organização do ensino pautado em princípios didáticos para o ensino aprendizagem e a 

influência desses conteúdos na formação dos futuros professores de Letras. 

Durante o desenvolvimento das ações foi possível observar o quanto as velhas 

práticas alicerçadas na didática tradicional estão enraizadas na forma de ensinar e aprender na 

licenciatura. 

Tivemos que desconstruir inúmeros conceitos, práticas e inseguranças a fim de que 

pudéssemos avançar com os objetivos propostos. Vivenciamos durante as atividades 

momentos ímpares de reflexão e crescimento acadêmico, foi possível perceber o quanto se 

pode avançar na formação do pensamento teórico quando repensamos a organização do 

ensino, como se desenvolve o compartilhamento de conhecimento construído a partir preceito 

que caminha do coletivo para o individual. 

A leitura das avaliações, realizadas na ação cinco, sintetizaram o quão necessário se 

faz rever os modelos e estratégia aplicados nos cursos de licenciatura. 

É urgente atentarmos para uma formação de futuros professores pautada no 

conhecimento e na prática didática. Que além dos conteúdos específicos se aprenda também, a 

pensar nos processos e ações que favoreçam, na prática da docência, o ato de ensinar e 

aprender.  
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Resumo:  

Esse artigo objetiva discutir a metodologia de pesquisa denominada Intervenção Didático-

Formativa como uma possibilidade metodológica desenvolvida em pesquisas realizadas no 

campo da didática desenvolvimental por pesquisadores vinculados ao Grupo de Estudos e 

Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente da Faculdade de 

Educação da Universidade Federal de Uberlândia – GEPEDI/FACED/UFU. As bases teórico-

filosóficas dessa metodologia de pesquisa estão ancoradas no materialismo histórico-dialético, 

na teoria histórico-cultural (VIGOTSKI 2010a; 2010b) e na teoria desenvolvimental 

(DAVYDOV, 1978; 1987; 2003). Antes de adentrarmos à temática central desse artigo 

discutiremos alguns desafios que a didática vem enfrentando e, ainda, aspectos de uma ampla 

pesquisa coordenada pelo GEPEDI realizada junto a programas de pós-graduação em 

educação distribuídos nas cinco regiões do país. O referido trabalho objetivou identificar o 

lugar ocupado pela didática na produção do conhecimento e nas publicações dos 

pesquisadores vinculados a esse campo de análise entre os anos de 2004 e 2010 que 

contribuíram para o delineamento da metodologia. Até o momento, as pesquisas com 

intervenção didático-formativa chegaram a dois conjuntos de resultados que se encontram 

imbricados em um mesmo processo: um relacionado a formação didática do professor e o 
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outro aos processos didáticos relativos ao ensino. Este artigo se coloca numa perspectiva 

propositiva de uma didática da formação docente, dialética e desenvolvedora. 

Palavras-chave: Pesquisa; didática; didática desenvolvimental 

 

Introdução 

 

Partindo da premissa de que as pesquisas precisam estar articuladas ao 

desenvolvimento das pessoas e das sociedades nos propomos a apresentar nesse artigo, 

mesmo que de forma panorâmica, a metodologia de pesquisa denominada Intervenção 

Didático-Formativa, desenvolvida no campo da didática, por pesquisadores do Grupo de 

Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente – GEPEDI - 

da Faculdade de Educação da Universidade Federal de Uberlândia
36

.  

A opção por tratar esse tema no presente artigo se justifica por entendermos que o 

avanço na discussão sobre os modos de ensinar e de aprender na escola podem estar 

articulados ao desenvolvimento de pessoas e sociedades que se organizam em torno do 

compromisso de assegurar às novas gerações, por meio da instituição escolar, a apropriação, 

ampliação e transformação dos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade. 

É, portanto, a partir desse propósito, que buscaremos apresentar algumas considerações acerca 

da Intervenção Didático-formativa entendida como uma alternativa metodológica no campo 

da pesquisa em didática desenvolvimental.  

Antes de adentrarmos à temática central desse artigo discutiremos alguns desafios 

que a didática vem enfrentando e, ainda, aspectos de uma ampla pesquisa coordenada pelo 

GEPEDI realizada junto a programas de pós-graduação em educação distribuídos nas cinco 

regiões do país. O referido trabalho objetivou identificar o lugar ocupado pela didática na 

produção do conhecimento e nas publicações dos pesquisadores vinculados a esse campo de 

análise entre os anos de 2004 e 2010 que contribuíram para o delineamento da metodologia. 

Até o momento, as pesquisas com intervenção didático-formativa chegaram a dois conjuntos 

de resultados que se encontram imbricados em um mesmo processo: um relacionado a 

formação didática do professor e o outro aos processos didáticos relativos ao ensino. Este 

artigo se coloca numa perspectiva propositiva de uma didática da formação docente, dialética 

                                                           
36

 O GEPEDI é coordenado pela professora Drª Andréa Maturano Longarezi e pelo professor Dr. Roberto Valdés 

Puentes.  
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e desenvolvedora. 

 

A didática e a produção do conhecimento no Brasil  

 

De acordo com Longarezi (2012), diversos estudiosos da área da didática no Brasil 

têm se debruçado sobre uma gama considerável de aspectos afeitos a esse campo do 

conhecimento. Estes vão da constituição e desenvolvimento histórico desse campo, abarcando 

vários aspectos a ele inerente, dentre estes o ensino (LIBÂNEO, 2008b; MELO, 

URBANETZ, 2008; VEIGA, 2008c; CASTANHO, 2006; DAMIS, 2006; entre outros), à 

pesquisa (GATTI, 2008; BITTAR, 2005), à educação superior (VEIGA, 2008a), à pós-

graduação (MARIN, 2003; VEIGA, 2008b), à formação de professores (BRZEZINSKI, 

PIMENTA, 2001; RAMALHO, NÚÑEZ, TERRAZZAN, ALVARADO PRADA, 2002; 

ALVARADO PRADA, LONGAREZI, VIEIRA, 2009; ANDRÉ, 2009 etc.); bem como o 

estado da arte da didática (LIBÂNEO, 2008b; PIMENTA, ANASTASIOU, 2002; ANDRÉ, 

2002, 2008; GARRIDO, BRZEZINSKI, 2005; LONGAREZI, 2010; LONGAREZI, 

PUENTES 2010a, 2010b, 2011a, 2011b, 2012a; PUENTES, LONGAREZI, 2011).  

 

No âmbito do ensino e da formação para o ensino [...] alguns desses 

estudos têm denotado certo empobrecimento da área. Identificaram 

inúmeras dificuldades e desafios ao analisarem a situação da didática 

em relação aos currículos dos cursos de Pedagogia. Dentre eles, a 

pequena carga horária em relação às demais disciplinas; o 

empobrecimento do campo da didática no currículo dos cursos, cedendo 

lugar para outras disciplinas (sociologia da educação, psicopedagogia, 

história da educação, formação de professores etc.); a desarticulação da 

didática tanto em relação a outras disciplinas, quanto em relação à 

unidade teoria-prática inerente ao seu próprio campo; o relativo 

abandono do objeto de estudo “clássico” da didática, o que se observa 

nos conteúdos (saberes) sugeridos nas ementas das disciplinas; a 

ausência de uma identidade própria nos cursos (ementas genéricas, 

retóricas e forte caráter instrumental); a desarticulação entre conteúdos 
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e metodologias; a falta de vínculo dos processos desencadeados pela 

didática com o cotidiano das escolas (estágio); entre outros 

(LONGAREZI, 2012, p.6). 

 

No que tange especificamente à formação, 

 

[...] para o ensino Gatti e Barretto (2009) diagnosticaram, nas 

instituições de ensino superior que ofertam cursos de licenciaturas, 

ausência de um perfil profissional claro de professor; currículos que não 

se voltam para as questões do campo da prática profissional, seus 

fundamentos metodológicos e suas formas de trabalhar em sala de aula; 

currículos que continuam privilegiando os conhecimentos da área 

específica em detrimento dos conhecimentos didáticos; fragilidade nas 

concepções e implementações dos estágios; e o predomínio do ensino 

apostilado (LONGAREZI, 2012, p.6). 

 

Essas e outras constatações acerca da problemática apresentada pelos estudos sobre a 

didática no Brasil, sobretudo aqueles relativos às questões do ensino, aguçou ainda mais na 

equipe de pesquisadores do GEPEDI o interesse por essa temática. Todavia, o interesse desses 

pesquisadores pelo estudo mais aprofundado sobre a dimensão interventivo-formativa da 

didática ficou ainda mais evidente quando estes se depararam com um estudo recente sobre o 

estado da arte em didática desenvolvido por pesquisadores de todo país, realizado nas cinco 

regiões do Brasil e coordenado pela Professora Andréa Maturano Longarezi e pelo Professor 

Roberto Valdés Puentes. 

Esse amplo estudo deu origem ao livro intitulado A Didática no âmbito da pós-

graduação brasileira publicado no ano de 2015 pela Editora EDUFU (LONGAREZI; 

PUENTES, 2015). A obra apresenta o estado da arte sobre a didática nos programas de pós-

graduação em educação (PPGEs) das cinco regiões brasileiras, no que tange aos projetos 

desenvolvidos entre os anos de 2004 e 2010 pelos professores vinculados às linhas de 

pesquisa sobre didática desses programas e ainda às produções acadêmicas destes mesmos 

professores publicadas em igual período. Segundo os coordenadores da pesquisa, objetivou-se 
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com esse trabalho identificar o lugar ocupado pela didática no âmbito da investigação 

científica em todo país. 

Esse estudo revelou que a didática, enquanto um campo de investigação e produção 

de conhecimentos, têm se constituído como efetivo campo de interesse tão somente para um 

terço dos projetos e das produções acadêmicas dos professores pesquisadores vinculados às 

linhas de pesquisa em didática em todo o país. Isso significa que mais de 60% dos projetos 

desenvolvidas, bem como as publicações realizadas por professores ligados à área de didática, 

no âmbito da pós-graduação brasileira, estão se ocupando de outros objetos de pesquisa que 

não a própria didática. Ademais, no interior das produções da área, detectou-se expressiva 

soberania das pesquisas e publicações voltadas para o campo teórico da didática e muito 

pouco sobre sua dimensão prática, ou seja, pouco foi encontrado sobre as condições e os 

modos de intervenção e efetivação das práticas pedagógicas nas instituições educativas em 

todo país em todos os seus níveis.  

 

No bojo desses dados, foram identificadas nas produções dos 

pesquisadores da área uma forte concentração de estudos teóricos sobre 

profissionalização e formação docente, evidenciando o predomínio de 

pesquisas e publicações no campo teórico e poucas indagações sobre as 

condições e os modos de intervenção e de efetivação das práticas 

pedagógicas. Observou-se, pois, que os processos de ensino-

aprendizagem têm sido menos valorizados enquanto objeto de 

investigação se comparado ao espaço que a formação e 

profissionalização docente vem ocupando na produção acadêmica do 

país. No liame desses dados concluiu-se que há uma tendência da área a 

teorizações em detrimento de intervenções (PUENTES; LONGAREZI, 

2015, p. 3).  

 

           Dentre muitos outros aspectos, depreendeu-se, a partir dessa constatação, algumas 

questões relevantes que merecem ser ressaltadas: a) Apesar de alguns programas contarem 

com uma representatividade importante dos professores vinculados às linhas de pesquisa em 

didática, isso não necessariamente se reverteu em projetos e em produções bibliográficas 
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especificamente para a área da didática no período avaliado (2004-2010), ou seja, as linhas de 

pesquisa em didática não geraram todos os seus projetos e produções bibliográficas no campo 

da didática, como se poderia esperar; b) Apenas 1/3 do total de produções investigam a 

formação e a profissionalização para o exercício da docência o que evidencia, por parte da 

pós-graduação em educação no Brasil, a pouca atenção dedicada às investigações das 

questões relativas à escola e à sala de aula; c) Existem mais pesquisas que exploram aspectos 

sobre a profissão do que aqueles que investigam a prática concreta de ensino-aprendizagem. 

Depreende-se, a partir dessa constatação que, consequentemente, esses trabalhos pouco 

podem influenciar na elaboração de novos conhecimentos e no aporte teórico/prático à 

atividade dos professores nos diversos níveis de ensino; d) E, finalmente, constatou-se que a 

predominância de publicações no campo investigativo da didática reitera a crítica acerca do 

distanciamento da pesquisa e da produção acadêmica das práticas pedagógicas concretas 

(PUENTES; LONGAREZI, 2015). 

Desse modo, contrariando as orientações mais específicas da área de didática, que 

supõe a unidade entre ensino e aprendizagem, identificou-se, junto as linhas de pesquisa em 

didática, uma relevante predominância de pesquisas sobre formação do professor quando 

comparados àquelas que exploram temas ligados ao aluno tais como o ensino, a aprendizagem 

e o desenvolvimento (PUENTES; LONGAREZI, 2015). 

Assim, de modo preocupante, no decurso da realização desse importante estado da 

arte sobre a didática na pós-graduação brasileira, chamou a atenção dos pesquisadores do 

GEPEDI o baixo número de pesquisas relativas a intervenções, quando comparadas às que 

tratam de teorizações, em relação ao total de investigações acadêmicas acerca da didática. 

Para Puentes e Longarezi (2015), tal aspecto pode ser revelador das razões do modesto 

impacto das pesquisas e produções em didática no enfrentamento dos problemas de natureza 

pedagógico-didático vividos no interior das escolas brasileiras.  

Com base em todas essas constatações a que chegaram os pesquisadores do GEPEDI, 

parte do grupo assumiu como um dos focos para as suas pesquisas estudos sobre intervenções 

didáticas que resultassem no delineamento de princípios orientadores de uma prática 

pedagógica voltada para a aprendizagem e o desenvolvimento tanto dos professores quanto 

dos estudantes. 

Importantes estudos realizados no campo conceitual do problema há muito já vinham 
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identificando tal necessidade (LIBANEO, 2004; 2011; LIBÂNEO E FREITAS, 2013; 

LONGAREZI, ARAUJO E FERREIRA, 2007; FREITAS E LIMONTA, 2012; LONGAREZI 

E PUENTES, 2013; ROJAS E SOLOVIEVA, 2013; SFORNI, 2004). Esses estudos 

apresentam apontamentos substantivos sobre a necessidade de se pensar um ensino que de 

fato seja promotor de desenvolvimento, ou seja, desenvolvimental. 

É, portanto, a partir da lacuna detectada na produção do conhecimento didático no 

país, sobretudo no que tange a sua dimensão interventiva, mas sobretudo a partir do 

aprofundamento da compreensão dos pesquisadores do GEPEDI sobre a importância de se 

estudar os processos didáticos promotores de desenvolvimento, tanto para os professores 

quanto para os estudantes, que derivam as pesquisas que empregam a metodologia 

denominada intervenção didático-formativa, realizadas por pesquisadores do GEPEDI. Nesse 

sentido, consideramos relevante discuti-la neste artigo tendo claro que a referida metodologia 

de pesquisa se apresenta ao campo da pesquisa em didática desenvolvimental enquanto uma 

perspectiva propositiva de uma didática da formação docente, dialética e desenvolvedora 

(LONGAREZI, 2017). 

 

As bases teórico-filosóficas da Intervenção Didático-formativa  

 

              As bases teórico-filosóficas da intervenção didático-formativa, enquanto uma 

metodologia de pesquisa, estão ancoradas na filosofia materialista, na teoria histórico-cultural 

do desenvolvimento humano formulada por Vigotski (2010a; 2010b) e seguidores
37

 e na 

teoria desenvolvimental (DAVYDOV, 1978; 1987; 1991; 1999; 2003).  

Se vincular a tais fundamentos, pressupõe, conforme adverte Souza (2016), coadunar 

a compreensão materialista do mundo acerca do caráter sócio histórico do homem. Tal 

compreensão reafirma, ainda, o entendimento de que a realidade se constitui enquanto 

unidade, porém não no sentido de um todo estático, homogêneo e indivisível, mas enquanto 

aspectos diferenciados e contraditórios que integram de modo complexo, e muitas vezes 

conflituoso, uma mesma realidade.  

Também, na compreensão de Bottomore (2001),  

                                                           
37

 Leontiev (1903-1979), Elkonin (1904-1984), Davidov (1930-1998), Zaporozhets (1905-1981), Galperin 

(1902-1988), Zinchenko (1903-1969), Venguer (1925-1992) e Zankov (1901-1977), além de outros pensadores 

soviéticos do início do século XX. 
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O componente dialético afirma que a realidade concreta não é 

uma substância estática numa unidade indiferenciada, mas uma 

unidade que é diferenciada e especificamente contraditória: o 

conflito de contrários faz avançar a realidade num processo 

histórico de transformação progressiva e constante, tanto 

evolucionária como revolucionária, e, em suas transformações 

revolucionárias ou descontínuas, dão origem à novidade 

qualitativa autêntica (BOTTOMORE et al., 2001, p. 259).  

 

É, portanto, em busca das transformações que possam ser de fato significativas nos 

modos como se ensina e também como se aprende na escola, ou seja, na didática que produza 

a “novidade qualitativa autêntica” (BOTTOMORE, 2001, p. 259) no ensino, e entendendo 

esse processo como contraditório e muitas vezes conflituoso, que a intervenção didático-

formativa se apresenta ao campo da didática como uma metodologia de pesquisa vinculada ao 

materialismo histórico dialético, a teoria histórico-cultural do desenvolvimento humano e a 

teoria desenvolvimental. 

Vinculada epistemologicamente e metodologicamente ao materialismo histórico-

dialético, a teoria histórico-cultural do desenvolvimento humano emergente no contexto da 

Revolução Russa de 1917 possui suas origens na psicologia soviética delineada a partir desse 

período histórico e tem como alguns de seus principais representantes Vigotski (1896-1934), 

Rubinstein (1889-1960) e Lúria (1902-1977), dentre outros. 

A compreensão sobre a formação e o desenvolvimento humano postulado pela 

psicologia soviética foi fundamental para se pensar a ciência da educação e a didática numa 

perspectiva desenvolvedora. Em outras palavras, a teoria desenvolvimental defendida pela 

psicologia soviética nascente no início do século XX, definiu as bases para a constituição da 

teoria do ensino desenvolvimental (DAVYDOV, 1978; 1987; 1991; 1999; 2003). 

Conforme Damázio, Moura e Rosa (2014), os pensadores russos ligados a teoria 

histórico cultural e ao ensino desenvolvimental, coerentes com a filosofia materialista, trazem 

como pressuposto que a referência para qualquer estudo investigativo relativos aos processos 

humanos precisa estar fundado na prática social. 
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(A prática social) [...] é determinada pela atividade humana, na qual 

insurge o pensamento, o ser, a consciência. Desse modo, a realidade é 

refletida pelas significações apropriadas pelos indivíduos na prática 

social, e se difundem na linguagem (DAMÁZIO; MOURA; ROSA, 

2014, p. 2).  

 

Em decorrência dessa compreensão, a educação, para a teoria histórico-cultural do 

desenvolvimento humano, possui papel central nos processos de formação humana, ou seja, 

na relação ensino-aprendizagem-desenvolvimento, na compreensão histórico-cultural dos 

processos educativos mediatizados através da escola.  

Para tanto, se faz necessário que o processo de ensino realizado na escola, 

compreendido como uma prática social, esteja organizado de modo a possibilitar o pleno 

desenvolvimento do pensamento dos sujeitos envolvidos, ou seja, os professores e os 

estudantes.  

Damázio, Moura e Rosa (2014), advertem ainda, dentro do espectro da compreensão 

da educação enquanto uma prática social para a formação humana, que os processos de 

desenvolvimento dos professores e dos estudantes precisam estar articulados ao 

desenvolvimento do pensamento desses sujeitos, proporcionado, em certa medida, pela 

apropriação dos conhecimentos específicos mais avançados até então produzidos pelas 

diversas áreas de conhecimento. No caso dos professores, além do domínio dos 

conhecimentos específicos da área de atuação, há ainda a exigência do domínio dos saberes 

sobre a docência e os processos didático-pedagógicos que se mostrem efetivamente 

desenvolvedores do pensamento e da ação deles próprios e dos seus estudantes (DAMÁZIO; 

MOURA; ROSA, 2014). 

É, portanto, no âmbito da teoria do ensino desenvolvimental que situamos a 

importância da formação didática do professor numa perspectiva desenvolvedora. 

Defendemos, juntamente com Longarezi (2017), que a formação didática orientada sob essa 

perspectiva pode tornar possível a realização de um ensino que seja, por sua vez, efetivamente 

desenvolvedor dos estudantes. Essa premissa tem orientado todo o trabalho investigativo de 

parte dos pesquisadores do GEPEDI, realizado com base na intervenção didático-formativa 
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enquanto uma metodologia de pesquisa. Nela se condensa a compreensão fundamental acerca 

da indissociabilidade entre os princípios que orientam a ação de ensino e os princípios que 

orientam a formação didática do professor; analisados, portanto enquanto unidade inserida na 

totalidade dos processos nos quais estes são produzidos (LONGAREZI, 2017). Isso porque 

entende-se que se as ações dos formadores forem as de levar aos professores os instrumentos 

didáticos considerados necessários ao desenvolvimento dos estudantes se estará assumindo 

uma formação meramente técnica, instrumentalizando-os para uma prática reprodutiva. Essa 

postura mantem o professor numa relação de permanente dependência, logo, em condições 

reduzidas de autonomia frente ao próprio trabalho. Sendo assim, entende-se que na 

intervenção didático-formativa a ação didática do professor não deverá ser apresentada como 

uma determinação externa. Nesta se faz necessário criar as condições para que a aula e o 

ensino se constituam instrumento no processo formativo-produtivo do docente 

(LONGAREZI, 2017). 

 

Como resultado desse esforço coletivo de construção de uma 

metodologia emerge o que o grupo tem denominado de Intervenção 

Didático-Formativa, que se constitui numa ação investigativo-

formativa, a partir da qual se faz, de forma intencional, uma intervenção 

no contexto educacional pela via da formação didática do professor; e, 

nesse processo, se constitui simultaneamente intervenção didática junto 

a classes de estudantes. Dessa maneira, o processo didático da 

obutchénie é produzido no processo de formação didática do professor. 

Por isso, a intervenção didático-formativa tem como objetivo-fim a 

formação desenvolvimento de professores e estudantes pela atividade 

pedagógica (objetivo-meio), na qual todos os envolvidos na pesquisa 

estão na condição de atividade (LONGAREZI, 2017, p. 198/199). 

 

Tomado pela via da formação didática do professor, intervenções dessa natureza 

preveem a organização de atividades formativas junto aos docentes que lhes possibilitem 

“constituir uma concepção de didática desenvolvimental” (LONGAREZI, 2012, p. 19-20), ao 

mesmo tempo em que elaborem atividades de ensino que assumam “como objetivo-fim o 
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desenvolvimento dos estudantes” (idem). Dessa forma, a Intervenção Didático-Formativa 

prevê instrumentalizar teoricamente os professores para a apropriação dos fundamentos e, 

nesse processo, analisar e elaborar atividades de ensino que coloquem os discentes em 

atividade de estudo, de modo a promover, por meio do ensino, a aprendizagem-

desenvolvimento dos estudantes (LONGAREZI, 2017). 

 

Algumas considerações  

 

Entendendo assim como Longarezi (2017), a partir da compreensão vigotskiana de que 

a pesquisa toma como unidades de análise o movimento universal-singular-particular como 

elementos indivisíveis da essência da realidade em estudo, a intervenção didático-formativa 

tem, nessa perspectiva, se colocado como possibilidade metodológica para a concretização de 

pesquisas no campo da didática que se proponham a intervir e, na medida do possível, fazer 

avançar as relações didáticas presentes nos contextos escolares. 

A intervenção didático-formativa prevê, assim, intervenções que, apoiadas nos 

fundamentos do ensino desenvolvimental, possam contribuir com a formação didática do 

professor ao mesmo tempo em que são desenvolvidas atividades de ensino e de estudo junto a 

estudantes. Tudo isso com o propósito de apreender princípios e ações didáticas 

desenvolvedoras do pensamento de ambos.  

Até o momento, no decurso do desenvolvimento e sistematização dessa metodologia 

de pesquisa, foram delineadas quatro etapas: 1) diagnóstico dos processos de ensino-

aprendizagem-desenvolvimento presentes no contexto da sala de aula; 2) intervenção 

formativa junto aos professores; 3) intervenção educativa junto aos estudantes; e 4) 

sistematização de ações didáticas potencializadoras de desenvolvimento dos professores e dos 

estudantes (LONGAREZI, 2012).  

Como síntese dos estudos e das diferentes intervenções que um grupo de 

pesquisadores do GEPEDI tem se dedicado, chegou-se até o momento a dois conjuntos de 

resultados: um relacionado aos processos de formação didática de professores e o outro aos 

processos didáticos de ensino. No que tange aos processos de formação de professores, dentre 

outros aspectos, destaca-se o que está sendo denominado como tomada de consciência do 

professor em relação ao trabalho didático que desenvolve e a consequente mudança de 
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qualidade desse trabalho. Em relação aos processos didáticos de ensino, estes estão 

caracterizados pela formulação de princípios e ações didáticas e pela realização de 

diagnósticos e pela permanente problematização dos processos psicossociais que envolvem o 

ensinar e o aprender.   

Cabe ressaltar, todavia, que todo esse processo carece de mediação teórica-

metodológica que se coloca em confronto com as experiências já vivenciadas tanto pelos 

professores quanto pelos estudantes, sempre na busca da constituição de novas formas de 

pensamento e de ação. No entanto, o desenvolvimento de novas formas de pensamento e de 

ação não se constitui como um processo espontâneo que ocorre mediante a mera reflexão 

sobre da prática, que geralmente é feita com base apenas na experiência cotidiana. Por se 

tratar de um processo deveras complexo, o desenvolvimento de novas formas de pensamento 

que alavanquem também novas ações, “depende de elementos novos a serem confrontados 

aos já estabelecidos no campo da experiência, depende da uma mediação teórica” 

(LONGAREZI, 2017, p. 12).  

Também é preciso ressaltar que os elementos novos, inclusive os de ordem teórica, 

impulsionadores das novas formas de pensar e agir, não se sobrepõem aos elementos da 

experiência, mas sãos confrontados com eles para que processos psíquicos internos aos 

sujeitos se constituam de fato em aprendizagem e se revelem enquanto síntese dialética e, 

portanto, como desenvolvimento. É nessa perspectiva que corroboramos a compreensão de 

Longarezi (2017) quando afirma que uma educação escolar que almeje desenvolver formas 

novas de pensamento e de ação pela via da aprendizagem, tem na formação didática do 

professor o seu principal objetivo.  
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Resumo: 

Esta pesquisa de doutorado tem como objeto a formação continuada de professores de 

Biologia. O objetivo é analisar as contribuições da formação continuada no processo de 

apropriação dos conceitos de fotossíntese e sistemas vivos, no seu movimento lógico-

histórico, para compreensão da atividade pedagógica desses profissionais, em efetivo 

exercício. Sabemos que a formação continuada de professores é um espaço privilegiado para 

as reflexões coletivas e individuais, acerca de teorias e práticas que fundamentam a atividade 

pedagógica docente. Entretanto, observamos que de maneira geral as formações são pensadas 

para o professor e não a partir do professor desconsiderando suas necessidades formativas. No 

sentido de conhecer tais necessidades, realizamos um diagnóstico junto às dezesseis escolas 

estaduais de dois municípios e utilizamos os dados contidos nos relatórios finais das 

formações de Biologia nos anos de 2015 a 2017. Com construímos a seguinte pergunta: quais 

as contribuições da formação continuada para compreensão da atividade de aprendizagem e 

de ensino dos professores de Biologia da educação básica no processo de apropriação dos 

conceitos de fotossíntese e sistemas vivos? O caminho metodológico que visa responder a 

questão de pesquisa estrutura-se nas dimensões teórica e empírica, e segue os pressupostos 

teóricos, filosóficos e psicológicos, do ensino desenvolvimento Davidov (1988), da atividade 

de Leontiev (2005) e da atividade orientadora de ensino de Moura (1996; 2010). A dimensão 

teórica contém a revisão bibliográfica acerca da Teoria Histórico-Cultural, formação 

continuada e movimento lógico-histórico dos conceitos. A dimensão empírica envolve o 

experimento didático-formativo para apreensão das evidências de formação do pensamento 
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teórico, registradas por filmagem, fotos, produções escritas e caderno de campo. Assim, as 

unidades e as categorias para análise vão emergir no movimento da investigação. 

Utilizaremos como apoio à análise qualitativa de dados o software WebQDA. A pesquisa se 

encontra na fase de desenvolvimento do experimento didático-formativo. 

 

Palavras-chave: Teoria Histórico-Cultural. Formação Continuada de Professores. Atividade 

Pedagógica. 

 

Introdução  

 

A presente pesquisa de doutorado nasce do movimento pessoal e profissional durante 

as ações de formação continuada de professores
38

 sobre os processos de ensino e 

aprendizagem, na qual observamos, no discurso e na prática, a predominância do pensamento 

empírico, ou seja, no momento de planejar a organização do ensino para os estudantes 

predominava a centralidade no professor, a fragmentação do conteúdo, o foco no fazer 

mecânico e na avaliação classificatória e excludente. Nesse contexto formativo, tanto a 

pesquisadora quanto os professores prescindiam de mais estudos para compreender como 

superar essa forma de pensar o ensino. Tal fato me motivou a entrar em um doutorado e 

realizar a pesquisa entorno do objeto da formação continuada de professores de Biologia. 

O que observamos no pensamento empírico dos docentes, durante a formação, foi 

aquele voltado ao limite do dado aparente, do primeiro contato com o objeto, o que pode 

impedir segundo Davidov (1988) uma maior compreensão das transformações, dos 

movimentos, da totalidade, das contradições, da constituição própria da formação dos 

conceitos científicos imprescindíveis à formação do pensamento teórico, e necessário ao 

desenvolvimento da pessoa humana. Nesse sentido, Vigotski aponta, 

 

 

 

                                                           
38

 Formação desenvolvida pelo Centro de Formação e Atualização dos profissionais da Educação Básica 

(CEFAPRO) de Barra do Garças onde sou professora formadora de Biologia, efetiva na rede de ensino do Estado 

de Mato Grosso. O acompanhamento, nos últimos 13 anos, da formação continuada em serviço, se efetivou via 

Projeto institucionalizado, cursos disciplinares e oficinas pontuais (interdisciplinares). 
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[...] se os conceitos científicos desenvolvem alguma área não 

percorrida pela criança, se a assimilação desses conceitos vai à frente 

do desenvolvimento, ou seja, opera em zona em que na criança ainda 

não amadureceram as possibilidades, então começam a entender que a 

aprendizagem de conceitos científicos pode efetivamente 

desempenhar um grande papel no desenvolvimento da criança. 

(VIGOTSKI, 2010, p. 544). 

 

Estamos falando de adultos com baixo repertório de conceitos científicos 

desenvolvidos. Apresentamos uma evidência disso percebida na fala de uma professora, 

durante um dos momentos de formação continuada ofertados no CEFAPRO, quando ela 

disse: “como fazer diferente? Já fizemos de tudo, o aluno não quer [...] O que você sugere? 

[...] Você não está na sala de aula por isso você diz isso... Não queremos teoria queremos 

saber como fazer”. Deduzimos que no momento de organizar o ensino poderá prevalecer o 

conhecimento espontâneo sobre o científico, pois este último demandaria conhecer as teorias 

que fundamentam o conceito e a própria didática. 

A pergunta “como fazer”, desarticulada do processo de teorizar remete a uma lógica-

formal de ensino, uma prática mecanicista e/ou tradicional de simples reprodução do que esta 

pronto. Modificar essa forma de conceber o ensino requer um caminho didático que contribua 

para processo de superação do ensino empírico na sala de aula para o ensino que desenvolva o 

pensamento teórico e a generalização conceitual que ocorre, segundo Vigotski (2001) no 

processo de ensino. Nesse sentido, a escola, por meio da organização intencional ensino, tem 

papel fundamental na formação de conceitos científicos.  

Assim, segundo Vigotski,  

 

O conceito científico, obtido na escola, caracteriza-se pelo fato de que 

a criança o emprega facilmente em resposta a uma pergunta do 

professor, ou seja, voluntariamente. [...] Nós só nos convencemos do 

desenvolvimento do conceito científico quando ele se tornou o próprio 

conceito da criança. (VIGOTSKI, 2010, p. 540).  
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Segundo Gatti (2008), nos últimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais 

variados setores profissionais e nos setores universitários, especialmente em países 

desenvolvidos, a questão da imperiosidade de educação continuada como um requisito para o 

trabalho, a ideia da atualização constante, em função das mudanças nos conhecimentos e nas 

tecnologias e das mudanças no mundo do trabalho. Esta perspectiva que exigiu o 

desenvolvimento de políticas nacionais ou regionais em resposta a problemas característicos 

de nosso sistema educacional. De forma geral, essas políticas tinham/tem como objetivo 

central contribuir para o desenvolvimento profissional e pessoal dos professores, com a 

qualidade de ensino e com a melhoria do aprendizado dos alunos. 

 No que se refere às ofertas de cursos ou programas de formação disponibilizados pelo 

Ministério da Educação e Cultura (MEC) à formação continuada dos professores da Educação 

Básica, há três modalidades: 1. Programa de Formação Continuada de Professores na 

Educação Especial, no âmbito da Universidade Aberta do Brasil (UAB); 2. Programa 

relacionado à modalidade Educação de Jovens e Adultos (EJA) e 3. Formação Continuada de 

Educação para a Diversidade. A maioria dos programas desenvolvidos por instituições de 

Ensino Superior, em articulação com as Secretarias de Educação municipais e estaduais.  

Segundo os estudos Alves (2008), Day (2001), Ferreira (2006), Libâneo e Suanno 

(2013), Limonta (2009) Alvorado-Prada (2006, 2008), Marzari (2016) e Máximo e Nogueira 

(2009), a formação continuada de professores é um espaço privilegiado para discussões e 

reflexões a respeito das diferentes teorias que fundamentam a prática docentes. No caso desta 

pesquisa, a atividade pedagógica docente dos professores de Biologia/Ciências da rede 

pública estadual de ensino em Mato Grosso. 

O Estado de Mato Grosso, por meio da Secretaria de Estado de Educação, Esporte e 

Lazer, vem promovendo desde 2003, uma reorganização das Políticas Educacionais no que 

tange a formação continuada dos profissionais da educação em serviço e, atualmente de 

acordo com o Plano Estratégico 2016-2027, busca constituir ações de formação continuada 

para o desenvolvimento profissional e pessoal desses profissionais. Com esse objetivo, tem a 

preocupação de “fortalecer as práticas pedagógicas a partir da formação continuada dos 

profissionais da educação”, focados nos indicadores das avaliações internas e externas, e com 

isso garantir a oferta de uma Educação de Qualidade.  
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 O Centro de Formação e Atualização dos profissionais da Educação Básica -

CEFAPRO de Barra do Garças em consonância com a Política Nacional e Estadual de 

Educação, oferta formação continuada em serviço, buscando nos diagnósticos e resultados das 

avaliações da aprendizagem – internas e externas – indicativos para compreender a prática 

pedagógica do professor em sala de aula. Nesse sentido, os resultados têm evidenciado a 

necessidade de transformação das práticas pautadas em aspectos da lógica-formal e/ou 

mecânica de ensino para alcançar a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. 

A atividade pedagógica, no viés do que Moura (2010) anuncia é a unidade entre a 

atividade de ensino e a atividade de aprendizagem (ou de estudo) dos sujeitos inseridos nos 

processos intencionais de formação humana. Segundo Asbahr (2005, p. 109), “partindo do 

pressuposto básico do materialismo histórico-dialético, os psicólogos soviéticos elegem o 

conceito de atividade como um dos princípios centrais ao estudo do desenvolvimento do 

psiquismo”. Este é um dos pressupostos para se pensar a atividade pedagógica na formação 

continuada de professores de Biologia. 

Diante do exposto surgiram perguntas para construção do problema de pesquisa, 

quais sejam: que concepção de ensino e aprendizagem tem fundamentado o trabalho 

pedagógico dos professores de Biologia da rede pública de ensino? É possível ensinar 

conceitos Biológicos na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural (THC) na formação 

continuada de professores, considerando as políticas de formação do Estado de Mato |Grosso?  

E nas aulas de Biologia/Ciências na educação básica? Quais as condições concretas de ensino 

de conceitos de perspectiva da THC? É necessário ter conhecimento dos pressupostos teóricos 

do materialismo histórico-dialético, da psicologia histórico-cultural e do ensino 

desenvolvimental para realizar a formação de conceitos com os professores? É necessário que 

os professores tenham o conhecimento dos pressupostos teóricos do materialismo histórico-

dialético, da psicologia histórico-cultural e do ensino desenvolvimental para organizar o 

ensino de conceitos com os estudantes? Como mediar didaticamente à organização da 

formação continuada e da organização do ensino dos conceitos de Biologia/Ciências, para que 

se evidencie o movimento da construção do pensamento teórico? 

Motivados pelos questionamentos citados no parágrafo anterior, a presente pesquisa 

tem o seguinte problema de investigação: quais as contribuições da formação continuada para 

compreensão da atividade de aprendizagem e de ensino no processo de apropriação dos 
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conceitos de fotossíntese e sistemas vivos com os professores de Biologia da educação básica 

das escolas estaduais de Barra do Garças, Mato Grosso? Sendo nosso o objetivo analisar as 

contribuições da formação continuada no processo de apropriação dos conceitos de 

fotossíntese e sistemas vivos, no seu movimento lógico-histórico, para compreensão da 

atividade pedagógica desses profissionais, em efetivo exercício na educação básica nas 

escolas estaduais de Barra do Garças, Mato Grosso. 

Cabe dizer ainda sobre a importância da interlocução entorno dessa pesquisa, que se 

estabelece com o CEFAPRO na medida em que financia a logística do experimento didático-

formativo, a escola local privilegiado dessa pesquisa, a realidade que se apresenta quanto às 

políticas de formação continuada no Brasil e no Estado de Mato Grosso, no momento 

voltadas para as questões da implementação da base nacional comum curricular (BNCC), a 

questão do currículo escolar e das necessidades de transformação na forma de pensar a 

organização do ensino dos conteúdos, mais especificamente os de Biologia/Ciências, e as 

construções realizadas nos momentos de estudo e pesquisa com os dois grupos coletivo
39

 no 

qual participo que muito contribuem para o aprofundamento teórico e prático dessa 

investigação. 

 

O Caminho Metodológico: o experimento didático-formativo 

 

Retomando o objetivo da pesquisa que é o de analisar as contribuições da formação 

continuada no processo de apropriação dos conceitos de fotossíntese e sistemas vivos, no seu 

movimento lógico-histórico, para compreensão da atividade pedagógica desses profissionais, 

em efetivo exercício. Apontamos para o caminho metodológico que segue o método de 

investigação pretendido se fundamenta nos princípios do Materialismo Histórico-Dialético de 

Marx que compreende de que, “[...] todos os fenômenos sejam estudados como processo em 

movimento e em mudança”. (COLE; SCRIBNER, 1991, p. 7).  

Segundo Cedro (2017, p.15), “o método de investigação na Teoria Histórico-Cultural 

constitui expressão do método filosófico materialista histórico e dialético”. Nas palavras de 

Marx “[...] o concreto pensado não é o concreto real, mas a unidade do diverso, a 

                                                           
39

 UFMT – Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a abordagem histórico-cultural de Vygotsky e as contribuições 

para a educação. UFG/GeMAT - Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Atividade Matemática do IME/UFG. 
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sistematização de múltiplas abstrações unilaterais previamente refinadas e elaboradas a partir 

da intuição empírica”. (MARX, 1982, p. 12).  

Assim, seguindo os pressupostos do método de Marx (1982), a psicologia histórico-

cultural, criada por Vygotsky (1991, 2001) e seus colaboradores – Leontiev (2005) e Luria - 

buscou compreender as relações existentes entre o sujeito e o objeto e, ao mesmo tempo, 

identificar as condições de origem da consciência humana. Esses estudos foram fundamentais 

para que Davidov elaborasse a Didática Desenvolvimental.  

Nesse viés, o caminho metodológico está pensado em duas dimensões entrelaçadas, 

uma teórica e uma empírica, seguindo os pressupostos teóricos, filosóficos e psicológicos, do 

ensino desenvolvimento e da atividade, Davidov (1988) e Leontiev (2005), e da atividade 

orientadora de ensino de Moura (1996, 2002, 2010).  

A dimensão teórica é a revisão bibliográfica acerca dos seguintes assuntos: 1- A 

formação continuada de professores, com foco na Biologia, com ela buscamos apreender 

como essa formação se apresenta quanto à perspectiva da Teoria Histórico-Cultural; 2- O 

movimento lógico-histórico dos conceitos de fotossíntese e sistema vivo e 3- As produções 

sobre a formação de conceito em Biologia.  

A dimensão empírica é o experimento didático-formativo, momento de apreender as 

evidências da formação do pensamento teórico dos professores de Biologia e Ciências. Será 

realizado por meio da formação continuada, promovido pelo CEFAPRO de Barra do Garças-

MT, intitulado “A Organização do Ensino de Conceitos de Biologia/Ciências na Perspectiva 

da Didática Histórico-Cultural”, e tem como público alvo professores da rede pública  que 

atribuíram horas aulas em Biologia e/ou Ciências pelo Processo de Atribuição Seduc/2018 

(PAS). Utilizamos para inscrição na formação o sistema de formulário online do Google 

Docs.  

Nesse sentido, para o desenvolvimento do experimento didático-formativo estamos 

utilizando diferentes procedimentos e técnicas de investigação, quais sejam: o questionário de 

identificação do perfil pessoal e profissional do professor, a entrevista semiestruturada, 

observação e registro dos encontros (com recursos de gravador, equipamento fotográfico, 

filmadora, caderno de campo e as atividades produzidas pelos professores e estudantes) e 

momentos de planejamento das aulas, do coletivo para o individual, com previsão de 

acompanhamento de três professores que irão desenvolver o(s) conceito(s) em sala de aula 
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com seus estudantes. Dentro dessa etapa está previsto a orientação, a observação das aulas e a 

avaliação durante todo o processo envolvendo a realização do experimento didático-

formativo. 

A análise dos dados seguirá os pressupostos da Atividade Orientadora de Ensino 

(AOE), que segundo Moura (2010, p.94), conserva a estrutura de atividades propostas por 

Leontiev, ao indicar uma necessidade, um motivo real, objetivos e propor ações que 

considerem as condições objetivas da instituição escolar. Para o mesmo autor, o que é 

objetivado na AOE de ensino é a transformação do psiquismo do sujeito que está em 

atividade de aprendizagem, no caso desta pesquisa, durante o processo de desenvolvimento do 

experimento didático-formativo. Assim, os dados, as unidades e as categorias de análise 

surgirão no movimento da investigação. Utilizaremos um software privado - WebQDA - de 

apoio à análise de qualitativa de dados.  

Dessa forma, tanto as ações da pesquisadora para a formação continuada quanto dos 

professores de Biologia devem ser organizadas de forma a possibilitar aos sujeitos envolvidos 

a apropriação dos conhecimentos e das experiências construídas pela humanidade. Nessa 

perspectiva, a atividade de estudo tem papel ativo na formação da consciência humana ao 

desenvolver, mediante uma educação escolar, um ensino que impulsiona o desenvolvimento 

cognitivo, ligado à fundamentação lógico-psicológica da estruturação das disciplinas. E dessa 

forma as propostas para uma didática crítica acentuam a importância de estimular a 

consciência crítica e uma ação transformadora pela internalização e apropriação ativa de 

conteúdos críticos, articulados aos interesses da maioria da população. (MARTINS, 2008, p. 

591). 

 

Resultados parciais da pesquisa  

 

A revisão de literatura a respeito da temática de formação continuada de professores 

de Biologia, atuantes na Educação Básica, constatou que existe pouca pesquisa que discute a 

especificidade da formação de conceitos de Biologia e/ou Ciências na perspectiva Histórico-

Cultural considerando as buscas no cadastro da Capes e nos programas de pós-graduação em 

Ciências no Brasil até o momento, e de grupos de estudo e pesquisa que tenha como o ensino 

de conceitos de Biologia na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural. 
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Quanto à formação continuada em serviço para os profissionais de Maro Grosso, foi 

institucionalizada em 2003, com foco nos docentes e depois em 2011 se ampliou para todos 

os profissionais da educação (área 21 e docentes). O levantamento documental dos quinze 

orientativos pedagógicos da secretaria estadual de educação, 2003 à 2017, aponta para uma 

centrada em torno dos grupos de estudos das escolas, organizados por disciplinas, áreas de 

conhecimento e/ou especificidades (educação especial, indígena, EJA, educação do campo, 

dentre outras) mediadas por coordenadores eleito pelos pares e com o assessoramento 

pedagógico do Cefapro.  

A concepção teórica presente nos documentos que orientam a formação continuada 

dos profissionais de Mato Grosso passa pela compreensão da escola em três dimensões: como 

desenvolvimento de comportamentos, como desenvolvimento da profissionalidade docente e 

como locus privilegiado de formação. Esta última apontada por Candau (1998, p. 56) para as 

tendências da formação continuada de professores no Brasil, no período de redemocratização. 

Em todas as perspectivas apresentadas anteriormente a forma e o conteúdo dos estudos ficam 

relativamente à critério da escola, que a partir de um Orientativo geral elabora seu projeto de 

formação. Portanto, há uma possibilidade de construir uma formação continuada na/da escola 

que devolva a formação do pensamento teórico dos professores. 

Percebe-se nos trabalhos que analisam o ensino de Ciências e Biologia, a forma 

empírica do ensino, na fala dos autores “[...] na maioria das aulas de Ciências, se privilegia a 

memorização de conhecimentos [...] como um processo objetivo, empirista, isento de valores, 

que conduz a verdades absolutas [...]”. (DUSO; HOFFMANN, 2013, p. 9). Para outro autor 

“[...] a maioria dos professores da área de Ciências Naturais ainda permanece seguindo o livro 

didático, insistindo na memorização [...] e na exposição como forma principal de ensino”. 

(DELIZOICOV, 2011, p. 127).  

Entendemos que para desenvolver o pensamento teórico se faz necessário que os 

métodos decorram da análise do conteúdo, como base para o planejamento do ensino, tendo 

em vista o desenvolvimento cognitivo necessário à apropriação e reprodução do conceito 

teórico, que é entendido como: “[...] um conjunto de procedimentos para deduzir relações 

particulares da relação abstrata”. (CHAIKLIN, 1999, p. 4). Esta perspectiva Didática, nos 

dizeres de Davidov (1988), pode superar o ensino que desenvolve apenas o pensamento 

empírico para avançar no desenvolvimento do pensamento teórico. 
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A pesquisa se encontra na fase de desenvolvimento do experimento didático-

formativo de dois conceitos: a fotossíntese e os sistemas vivos. Os dezenove professores de 

Biologia da rede estadual de ensino foram convidados, por email e redes sociais, para 

participarem. O convite se deve ao fato de que não há nenhuma condição de obrigação e não 

há bolsa de estudo como apoio. É adesão ao processo o que torna ainda maior o desafio de 

conquista e permanência desses professores considerando os objetivos da pesquisa.  

O que se espera com essa investigação é que os professores de Biologia da educação 

básica possam se apropriar dos conhecimentos da didática desenvolvimental e consigam 

organizar o ensino de forma que ocorra a compreensão da essência dos conceitos de 

fotossíntese e sistemas vivos. 

A ofertar de formação continuada aos profissionais da rede e desenvolvimento de 

pesquisa se constitui como parte das atribuições do professor formador do Cefapro; 

autonomia relativa no desenvolvimento do experimento didático-formativo como metodologia 

da formação; ofertar certificado aos professores com a carga frequentada de acordo com 

maior controle por parte do professor formador (nesse caso a pesquisadora), ter a condição 

logística para desenvolvimento do experimento didático-formativo como espaço - sala 

climatizada, local de fácil acesso, no centro da cidade, e tempo; material didático para os 

participantes; uma equipe de trabalho na formação contribuindo no registro (filmagem, 

anotações, gravação, dentre outros) e sistematização e discursão dos dados.  

O fato do sujeito participante do experimento didático-formativo ter que aderir a essa 

formação preocupa no que tange a possibilidade de desistência. Outras questões também, 

como a política de descontinuidade das políticas de formação continuada e da própria 

permanência do Centro de formação no governo de Mato Grosso que deixa uma insegurança 

quanto à possibilidade de concluir os objetivos da pesquisa. O processo de posse dos 

aprovados em concurso da Seduc no decorrer do ano letivo de 2018 que pode retirar de sala 

de aula os professores contratados que aderiram à formação. 

A proposição da formação continuada com professores de Ciências e Biologia se 

articulam com a análise diagnóstica de duas ações do CEFAPRO: a primeira se refere às 

atividades desenvolvidas durante a formação de Ciências e Biologia do ano letivo de 2017. A 

segunda, nos resultados do instrumento diagnóstico enviado a todas as escolas estaduais do 

município de Barra do Garças/MT.  
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Em relação à primeira ação, em três situações percebemos pouco conhecimento por 

parte dos professores sobre o processo lógico-histórico dos conceitos. A primeira situação foi 

no decorrer da socialização dos planos de aula, mais especificamente o tópico que tratava 

sobre a instrumentalização do conteúdo, nele verificamos que raramente os conhecimentos 

biológicos eram relacionados com as questões históricas, políticas, econômicas, sociais e 

ambientais. 

A segunda situação ocorreu durante o desenvolvimento de uma das atividades da 

formação de Biologia que consistia na elaboração de um desenho para representar o conceito 

de fotossíntese em sua totalidade e mais uma vez verificamos a ausência das dimensões desse 

conceito. Isso pode ser verificado na Figura 01. 

 

Figura 01 – Representação gráfica dos professores de Ciências/Biologia sobre conceito de 

fotossíntese 

 

Fonte: Portfólio das atividades da formação de Ciências/Biologia 2017 – CEFAPRO. 

 

O conceito de fotossíntese representado pelos professores está muito próximo da 

forma que encontramos no livro didático. Ao utilizar o livro como única referência para a 

elaboração e desenvolvimento das atividades, o professor pode estar cometendo alguns 

equívocos, pois a maioria dos livros didáticos aborda o conceito de fotossíntese de maneira 

superficial e acrítica, quando muito faz uma relação entre o processo de fotossíntese e as 

questões ambientais. Com isso, as concepções de senso comum ou empíricas dos professores 
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e alunos acabam sendo reforçadas, comprometendo o processo de ensino e aprendizagem e 

consequentemente o desenvolvimento cognitivo dos alunos. 

A terceira situação aconteceu durante a socialização dos desenhos numa atividade de 

formação continuada do Cefapro em 2017, em que percebemos um conhecimento empírico 

por parte dos professores sobre os conceitos biológicos, no caso em destaque aqui a 

fotossíntese, tanto na representação do desenho quanto na verbalização, momento de 

socialização. Segue o recorte de duas falas dos participantes,  

 

Professor 01: Fotossíntese é um processo que envolve diversos 

elementos presentes na natureza. Dessa forma, podemos dizer que 

para acontecer o processo de fotossíntese é preciso luz solar, água, 

sais minerais e gás carbônico. Tudo isso, é transformado por meio de 

reações químicas em glicose, oxigênio e água. 

Professor 02: A planta se alimenta por meio da fotossíntese. Esse 

processo ocorre no interior das folhas, mas especificamente nos 

cloroplastos. No decorrer desse processo, a planta absorve luz do sol, 

sais minerais, gás carbônico, água e produz oxigênio e glicose. No 

caso, é a glicose que serve como fonte de energia para as plantas 

crescerem e se reproduzirem. 

 

Nos recortes observamos algumas afirmações empíricas tais como: “a fotossíntese 

ocorre apenas nas plantas com cloroplasto”, “a glicose é a fonte de energia da planta”, “tudo 

isso é transformado [...] em glicose, oxigênio e água” onde há ausência da citação de 

formação de energia ao fim do processo. Diante dos dados, nos valemos das palavras de 

Carvalho e Gil-Pérez (2011) que ressaltam a necessidade de os professores conhecerem o 

conteúdo a ser ensinado em todas as suas dimensões. Sendo assim, é crucial que os 

professores conheçam 

 

[...] a história das Ciências, como uma forma de associar os 

conhecimentos científicos com os problemas que originaram sua 

construção; [...] quais foram as dificuldades, obstáculos 
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epistemológicos [...]; as orientações metodológicas empregadas na 

construção dos conhecimentos [...]; as interações 

Ciência/Tecnologia/Sociedade [...]; os desenvolvimentos científicos 

recentes e suas perspectivas para poder transmitir uma visão dinâmica, 

não fechada das Ciências [...]. (CARVALHO e GIL-PÉREZ, 2011, p. 

23). 

 

Diante disso, esta proposta de formação continuada terá início em 11 de maio e 

término 26 de outubro, totalizando 44 horas. Os onze encontros acontecerão quinzenalmente 

com carga horária de quatro horas, nas sextas-feiras. Estamos com 20 professores inscritos.  

Todos serão cerificados pelo Cefapro/Seduc-MT. Além da pesquisadora há um professor 

formador da instituição que acompanha e contribui na organização e logística das formações. 

A formação continuada será ofertada às sexta-feira no matutino das 07h30min às 11h30min, 

no vespertino das 13h30min às 17h30min. As temáticas estão assim distribuídas: 

Nº DATA CONTEÚDO 
CARGA 

HORÁRIA 

01 

02 

11/05 

25/05 

 Apresentação do plano; dos participantes e dos 

formadores; 

 

 Aspectos teóricos do Materialismo Histórico 

Dialético e Teoria Histórico-Cultural 

08h 

03 15/06 

29/06 

03/08 

17/08 

 Conceito de Sistemas Vivos na perspectiva 

Histórico-Cultural 
16h 

04 

05 

06 

07 31/08 

14/09 

28/09 

19/10 

 

 Conceito de Fotossíntese na perspectiva 

Histórico-Cultural 
16h 

08 

09 

10 

11 26/10  Encerramento e Avaliação Final 04 

CARGA HORÁRIA TOTAL 44 
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Considerações sobre a pesquisa 

 

Cabe ressaltar que estamos considerando as condições escolares [concretas] e o 

contexto da política de valorização do professor, jornada de trabalho, formação inicial e 

continuada, o Projeto Político-Pedagógico – PPP, o currículo da escola, as crenças/valores no 

cotidiano escolar, materiais didáticos, dentre outros que envolvem o exercício docente e 

podem influenciar na pesquisa. 

Pretendemos que os professores de Biologia transformem sua prática empírica para a 

uma prática mais crítica. Contribuição para o avanço do conhecimento, tanto da formação 

continuada de professores de Biologia quanto para a melhoria do ensino e da aprendizagem 

dos estudantes que frequentam a educação básica na rede pública estadual.  E por fim a 

possibilidade de criação de um grupo de estudo da Teoria Histórico-Cultural com professores 

de Ciências/Biologia no/do município.  

Por fim, essa pesquisa espera que os professores de Biologia da educação básica 

possam se apropriar dos conhecimentos da didática desenvolvimental e consigam organizar o 

ensino dos conceitos, fotossíntese e sistemas vivos, bem como de outros conceitos, de forma 

que ocorra o desenvolvimento das capacidades cognitivas superiores dos estudantes.  
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Resumo:  

Este trabalho tem por objetivo apresentar reflexões e proposições acerca da formação 

continuada de professores. Realizamos uma pesquisa bibliográfica fundamentada na Ciência 

da História e na Teoria Histórico-Cultural. Em nosso entendimento, o referencial teórico 

escolhido é capaz de subsidiar as reflexões e discussões sobre a temática, pois defende a 

importância de se promover o desenvolvimento das funções psicológicas superiores dos 

escolares, visando uma educação humanizadora e emancipadora para todos. Afirmamos que, 

pautados em um referencial, com estudos coletivos, os profissionais podem reconduzir as 

ações com as crianças sempre que necessários, a fim de promover uma educação 

humanizadora.  

 

Palavras-chave: Teoria Histórico-Cultural; Educação Humanizadora; Formação Contínua. 

 

A Teoria Histórico-Cultural apresenta-se como um referencial teórico e metodológico, 

com base na Ciência da História que defende a perspectiva de que o ensino deve promover 

uma formação plena para todos.  

Nesse sentido, analisamos que as elaborações da Teoria Histórico-Cultural favorecem 

reflexões sobre a formação e profissionalização docente para subsidiar intervenções 

pedagógicas, repensar e orientar práticas educativas em favor do desenvolvimento das 

habilidades humanas. Em nossos estudos, consideramos as elaborações de autores como 

Makarenko (1981), Vigotski (2009), Leontiev (1978; 2016), Marx (1993), Mukhina (1996), 

Chaves (2001, 2012, 2014), Krupskaia (1973), Moraes (2001), Martins (2016). 
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Para a Teoria Histórico-Cultural, o homem se torna humano conforme se apropria da 

cultura historicamente acumulada pela sociedade. Ou seja, mesmo que uma pessoa tenha 

condições biológicas de vida humana, essas não garantem que se desenvolvam habilidades 

humanas como: o pensamento, a linguagem, o intelecto, a personalidade, a memória e a 

atenção. Essas capacidades são formadas por meio de atividades do sujeito com as pessoas do 

seu convívio e com a cultura. Compreendemos que na instituição escolar, o professor será o 

sujeito que realizará a mediação do conhecimento com a criança e será o responsável por 

promover condições adequadas para o desenvolvimento de suas capacidades humanas. Nesse 

sentido, Mukhina (1996) salienta a importante função do professor, quando afirma que “para 

ser homem são necessárias uma constituição do cérebro, condições de vida e educação bem 

definidas” (MUKHINA, 1996, p. 39). 

 

Essas condições são as propriedades naturais do organismo da criança 

(em primeiro lugar, a estrutura e o funcionamento do cérebro) e a 

sociedade humana na qual a criança é educada. A criança herda a 

estrutura e o funcionamento do organismo. Possui desde seu 

nascimento um sistema nervoso humano, um cérebro capaz de se 

transformar no órgão da complexíssima atividade psíquica do homem 

(MUKHINA, 1996, p. 36) 

 

Assim, defendemos a contribuição da Teoria Histórico-Cultural no processo de 

formação continuada, em uma perspectiva que anseia uma Educação a favor da humanização 

e emancipação das crianças, reafirmando a apropriação dos conceitos científicos e a 

capacidade de que os educandos realizem novas elaborações mentais, tornando-se homens 

capazes de planejarem o futuro e modificarem o presente, como relata Vigotski (2009) no 

conjunto de sua obra. Por isso, salientamos que esse referencial teórico-metodológico se 

apresenta como resposta e reflexão aos desafios atuais.  

Enfatizamos que no conjunto de estudos e vivências realizadas no GEEI (Grupo de 

Estudos e Pesquisas em Educação Infantil - UEM), a Educação só poderá ser emancipadora se 

estiver associada aos conhecimentos científicos acumulados ao longo da história pela 

humanidade à disposição de todos. Desse modo, afirmamos que o esmero e a organização dos 
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espaços internos e externos, de recursos didáticos, em especial, do processo de formação 

continuada defendido nesse trabalho podem ser expressão daquilo que entendemos por mais 

elaborado, conforme proposto por Leontiev (1978). 

Propomos o que a humanidade tem de mais elaborado quando os recursos didáticos 

são pensados e elaborados com escritos para as crianças, com cuidados estéticos para encantá-

las e ensiná-las, quando a formação continuada promove reflexões pautadas em um 

referencial teórico capaz de desenvolver maximamente nossas crianças. 

De acordo com Moraes (2001), é necessário compreendermos que no contexto da 

sociedade capitalista onde estamos inseridos, existem diversas concepções consideradas 

inovadoras para a Educação. Porém, há correntes teóricas que representam um interesse 

ideológico para atender aos interesses da classe dominante. Neste cenário percebemos por 

vezes, retrocessos nas práticas pedagógicas, fragilidade nas políticas públicas educacionais, 

uma aceleração no crescente processo de privatização e descompromisso do Estado que 

compromete as condições de ensino e aprendizagem. 

  Para os docentes, durante os cursos de formação continuada, os conteúdos 

apresentam-se fragmentados, contribuindo para uma formação profissional frágil e 

consequentemente, desconecta (CHAVES, 2014). Por isso, afirmamos a necessidade de 

refletir e de oportunizar aos professores uma formação contínua que contribua para a 

emancipação humana. Isso implica em uma teoria que busque superar os desafios da época, 

entre eles: cursos de formação reduzidos a oficinas pedagógicas, minicursos que apresentam 

respostas prontas, ações descontínuas, onde cada curso se apresenta de modo isolado e 

independente dos demais. 

 Para nós, a Teoria Histórico-Cultural traz elementos para compreendermos a 

necessidade de oferecer subsídios teórico-metodológicos para os professores basearem suas 

intervenções pedagógicas, como um fator importante para a excelência na Educação. Dessa 

forma, a Teoria Histórico-Cultural oferece amparo possível para uma proposta de formação e 

atuação dos professores. Assim, Moraes (2001) afirma que: 

 

[...] a teoria nos oferece as bases – racionais e críticas – para rejeitar 

muito do que hoje nos chega como consenso ou como sabedoria [...]. 

Ela pode nos ajudar a compreender que tal realismo que conforma o 
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“pensamento único” não apenas é construído ideologicamente [...] – 

mas representa interesses sócio-econômicos e políticos [...]. Por outro 

lado, a teoria pode promover o ceticismo generalizado sobre as 

questões do conhecimento (MORAES, 2001, p. 18-19).  

 

Para Chaves (2011), a efetivação da proposta de uma Educação emancipadora só será 

possível se discutida nas potencialidades das crianças a necessidade da intencionalidade 

educativa, em oposição à ideia de assistencialismo. Uma concepção de Educação que perceba 

a criança como um ser dotado de capacidades e habilidades para serem desenvolvidas. Que, 

de acordo com Chaves (2014), questione projetos educacionais que encaminhe alunos à 

subserviência, uma luta constante em nossa sociedade para formar o sujeito para 

emancipação. Condição elementar para uma educação humanizadora. 

Reafirmamos a necessidade de oferecer às crianças o que há de mais elaborado 

historicamente pela humanidade, vivências escolares de ensino e aprendizagens, 

fundamentadas na Arte e na Literatura Infantil que podem ser fortalecidas na formação 

continuada, como reafirma Chaves (2014). Além disso a autora defende que as experiências 

de estudos são valiosas, pois, nestas oportunidades, coletivamente, pode-se vislumbrar a 

possibilidade e a necessidade de recondução de ações pedagógicas, quando necessárias. 

Compreendemos que a formação inicial, geralmente não instrumentaliza os 

professores a realizarem intervenções pedagógicas que possam contribuir com o 

desenvolvimento das funções psicológicas superiores das crianças. Dessa forma, nos 

atentamos à necessidade de uma formação continuada docente, que seja capaz de apresentar 

aos professores diversos materiais, recursos didáticos, linguagens e atitudes dentro do 

ambiente escolar formal. Um programa de formação continuada que provoque reflexões 

capazes de interferir na organização do trabalho pedagógico, no processo de ensino e 

aprendizagem, ou seja, no desenvolvimento psíquico das crianças que estão nas instituições 

escolares. 

Ao defendermos uma Educação plena para as crianças, que seja capaz de desenvolver 

maximamente suas potencialidades humanas, como a memória, atenção, linguagem, há a 

necessidade de se pensar em um profissional que possua conhecimentos consistentes acerca 

da docência. Que tenha garantido, não só por meio das leis, mas de forma efetiva, espaços de 
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diálogos e reflexões que possibilite a reorganização de sua prática pedagógica, sempre que 

necessário. O que em nosso entendimento, só é possível este espaço pela formação continuada 

pautada em um referencial teórico-metodológico.  

Como defende Mukhina (1996), “a psique humana não surge se não existem 

condições humanas de vida” (MUKHINA, 1996, p. 39). Em conformidade com Mukhina 

(1996), é na infância que a personalidade começa a sua formação. Os adultos desempenham 

um papel fundamental no desenvolvimento de suas capacidades intelectivas. No espaço 

escolar, o docente é o adulto mediador, que precisa assegurar intencionalmente o máximo de 

desenvolvimento às crianças.  

Para Blagonadezhina (1969) os sentimentos estéticos e intelectuais começam a se 

formar nas crianças em seus primeiros anos de vida; por isso, é necessário que a formação 

docente assegure aos profissionais que sejam instrumentalizados com subsídios teórico-

metodológicos que sustentem suas práticas educativas desenvolvidas com as crianças. 

Programas que tenham como objetivos à centralidade da ação do professor, a primazia dos 

conteúdos e a valorização da organização intencional do ensino. 

    

[...] a condição humana do educando poderá ser potencializada tanto 

quanto sua criatividade, o que ocorrerá se for atribuída a devida atenção 

ao trabalho educativo realizado com as crianças. Nessa perspectiva, 

devemos retomar a essencialidade da organização prévia e do 

planejamento de atividades nas quais o professor não se descuide da 

rotina escolar (CHAVES; LIMA; FERRAREZE, 2012, p. 14) 

 

Nestes escritos percebe-se que o desenvolvimento das funções psíquicas superiores 

nos escolares poderão serem melhores trabalhadas quando os recursos didáticos auxiliam os 

professores. Isso se manifesta na satisfação que a criança sente quando vê objetos de cores 

vivas, escuta músicas, realiza movimentos rítmicos, quando são apresentadas a bons desenhos 

e quando se leem versos escritos especialmente para crianças, como quer Blagonadezhina 

(1969). 

Ressaltamos que por meio da formação continuada, os professores podem conhecer 

intervenções pedagógicas com a Arte e a Literatura, bem como  recursos didáticos capazes de 
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promover nas crianças o desenvolvimento da coletividade, atenção, memória, linguagem, 

raciocínio lógico, autonomia e altivez. 

Por isso propomos a necessidade de disponibilizar às crianças elementos da riqueza 

cultural existente. Ampliando e enriquecendo as vivências escolares. Isso implica em não 

limitá-las às experiências de suas histórias individuais e locais, por vezes empobrecidas que a 

sociedade capitalista lhes reservou. Reafirmamos a necessidade de organização do ensino que  

possibilite às crianças experiências e procedimentos para além da sua localidade de moradia, 

criando a necessidade de perceber o seu tempo. De perceber a Arte elaborada como a sua arte, 

a música elaborada, como a sua música e não aquela que a militante ordem econômica lhe 

concedeu. Essa é a nossa questão, nosso enfrentamento e nosso desafio, enquanto 

pesquisadores, na formação de seres humanos altivos. 

 

Formação de professores: desafios e superações 

 

Ao considerarmos o trabalho docente, é necessário pensarmos que cada professor tem 

um percurso de formação pessoal e profissional, por isso a formação continuada de 

professores é essencial para superar os desafios da profissão, considerando também o 

contexto social. Saviani (2009) apresenta as dificuldades que os docentes têm enfrentado em 

suas condições de atuação, como a jornada de trabalho, o salário e a formação. 

 

[...] a questão da formação de professores não pode ser dissociada do 

problema das condições de trabalho que envolvem a carreira docente, 

em cujo âmbito devem ser equacionadas as questões do salário e da 

jornada de trabalho. Com efeito, as condições precárias de trabalho não 

apenas neutralizam a ação dos professores, mesmo que fossem bem 

formados. Tais condições dificultam também uma boa formação, pois 

operam como fator de desestímulo à procura pelos cursos de formação 

docente e à dedicação aos estudos (SAVIANI, 2009, p. 153) 

 

Saviani (2009) ressalta a importância de as políticas predominantes investirem na 

Educação, bem como na profissão docente. Certamente, essa ação traria muitos benefícios 
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para a Educação e para a sociedade, mesmo assim, não podemos desconsiderar a importância 

da formação continuada de professores para que haja o desenvolvimento pleno das crianças 

nas instituições escolares. 

 

Em nossa compreensão, é preciso organizar o ensino de maneira 

enriquecedora, o que implica atribuir atenção especial à formação dos 

profissionais que atuam com a educação básica, pois nessa formação 

encontra-se uma possibilidade de estudos, reflexões e avanços para o 

desenvolvimento humano, não apenas das crianças, mas também dos 

professores (MARTINS; ABRANTES; FACCI, 2016, p. 111-112) 

 

As ações dos profissionais se concretizam com base em sua formação; assim, há a 

necessidade de cuidarmos para que a prática seja a efetivação da teoria. Compreendemos, 

portanto, que a teoria deve ser aquela capaz de instrumentalizar os professores para o 

desenvolvimento dos sujeitos pelos quais são responsáveis e superar as fragilidades em sua 

formação.  

De acordo com Chaves; Lima e Ferrareze (2012), a fragilidade na formação docente 

pode ser superada com base na Teoria Histórico-Cultural, uma vez que essa teoria, em nosso 

entendimento, orienta os professores a refletirem sobre suas ações pedagógicas, que devem 

ser sistematizadas e intencionais para que haja o desenvolvimento das crianças.  

 

Nossas ações tiveram, como já afirmamos, o amparo teórico 

metodológico da Teoria Histórico-Cultural por entendermos que esse 

referencial orienta o acesso as crianças ao conhecimento sistematizado 

e a ação intencional, fundamentada cientificamente, do professor 

(CHAVES; LIMA; FERRAREZE, 2012, p. 11 – 12) 

 

  O professor é a referência para a criança e quem poderá contribuir para o seu 

desenvolvimento na instituição escolar. Nesse sentido, fundamentados nas proposições e 

defesas da Teoria Histórico-Cultural, compreendemos que se faz necessário ampliar as 

vivências dos escolares para a promoção do desenvolvimento das habilidades humanas 
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(VIGOTSKI, 2009). Assim, a ação do educador, o sujeito mais experiente, é capaz de 

favorecer vivências e organizar a rotina de maneira que amplie as experiências das crianças e 

ofereça subsídios significativos e efetivos para o seu desenvolvimento.  

  Krupskaia (1973) já se referia à Educação como uma forma decisiva para a formação 

do novo homem (comunista) e que a base para essa formação deveria ocorrer desde os 

primeiros anos de vida do sujeito, afirmativa que nos mobiliza a pensar sobre a relevância da 

formação do pedagogo.  

Os estudos desenvolvidos por Krupskaia (1973) salientam a importância de ensinar as 

crianças a viver coletivamente, a observar, a aprender, a experimentar e comprovar 

experiências com outras crianças, bem como o desenvolvimento da afetividade e das 

emoções, pois de acordo com a autora “as emoções coletivas na idade infantil deixam marcas 

para toda a vida”
40

 (KRUPSKAIA, 1973, p. 131, tradução nossa). 

Diante do exposto, reafirmamos que as instituições de educação devem se apresentar 

como espaços capazes de promover a aprendizagem e o desenvolvimento dos escolares 

mediante intervenções pedagógicas que as aproximem do conhecimento historicamente 

produzido pela humanidade, como quer Leontiev (1978).  

De acordo com Leontiev (1978), o conhecimento é historicamente produzido pela 

humanidade, dessa forma, é necessário que cada geração se aproprie e ensine a geração 

posterior. Desse modo, os profissionais podem contribuir para o desenvolvimento das 

capacidades humanas à medida em que realiza intervenções pedagógicas que articulem as 

experiências imediatas das crianças com o conhecimento produzido pela humanidade, de 

forma sistematizada e intencionalmente organizado.  

Nessa lógica, compreender a riqueza e organização do trabalho pedagógico implica 

considerar que o desenvolvimento do escolar é um processo contínuo, que se potencializa nas 

instituições escolares por meio de ações intencionais de ensino. Isto é, “o desenvolvimento 

está condicionado ao acúmulo de experiência, aos desafios, às ricas ofertas na organização 

dos procedimentos didáticos, o desenvolvimento está condicionado ao ensino [...]” 

(CHAVES, 2011, p. 38).  

                                                           
40

 “Las emociones colectivas en la edad infantil dejan una huella para toda la vida” (KRUPSKAIA, 1973, p. 

131). 
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O espaço escolar, a postura dos profissionais das instituições escolares, os conteúdos, 

as intervenções pedagógicas, são carregados de intencionalidade e as crianças aprendem com 

a mediação dos adultos e nos locais que frequentam. De acordo com Leontiev (2016), “[...] o 

que determina diretamente o desenvolvimento da psique de uma criança é sua própria vida e o 

desenvolvimento dos processos reais desta vida” (LEONTIEV, 2016, p. 63). Portanto, Marx e 

Engels (1993) afirmam que a vida não é determinada pela consciência, e sim, a consciência é 

determinada pela vida. Ou seja, aprendemos em condições objetivas de vida, e o professor 

será o responsável por oferecer situações necessárias para a aprendizagem das crianças. Para 

tal ação, é necessário a formação continuada a fim de assegurar que os professores pensem, 

reflitam e ajam com a consciência de que são responsáveis pelo aprendizado sistematizado 

dos escolares, para torna-los mais humanos e emancipados. 

Consideramos a necessidade da formação contínua docente, para que os professores, 

bem como os profissionais das instituições escolares desenvolvam condições de promover nos 

estudantes uma Educação permeada de sentido e significado em suas vivências, na rotina 

escolar (espaço e tempo), nas intervenções pedagógicas, na utilização dos recursos didáticos, 

na postura profissional carregada de intencionalidade; ou seja, atuar com a consciência de que 

são responsáveis pelo desenvolvimento das funções psicológicas superiores das crianças, 

conforme afirma Tuleski (2012): 

 

[...] Nós aprendemos a controlar nossos impulsos, a tornar nosso 

comportamento regrado e organizado, a coordenar nossa atenção 

voluntariamente a partir da regulação que os outros exerceram sobre 

nós ao longo do desenvolvimento, desde o nosso nascimento até a 

idade adulta; o comando dos outros, suas orientações e instruções se 

internalizam e se tornam meios para a autorregulação.  

Isto leva a concluir que nessa abordagem a escola tem papel 

fundamental, pois é a instituição responsável pelo desenvolvimento das 

funções psicológicas superiores em seu máximo grau [...] (TULESKI, 

2012, p. 32) 
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Para os profissionais das instituições escolares, mesmo diante dos desafios da época, 

no qual destaca Saviani (2009) - a falta de investimento das políticas públicas e incentivo à 

formação continuada docente, quando pautados em um referencial teórico, em nosso 

entendimento, a Teoria Histórico-Cultural, é possível realizar reflexões e reconduções das 

intervenções pedagógicas, a fim de promover uma Educação humanizadora, que desenvolva 

maximamente as capacidades dos estudantes.  

 

 

Considerações finais e reflexões 

 

Conforme os autores mencionados, reafirmamos a necessidade de consolidarmos a 

formação contínua dos professores que garanta as possibilidades de intervenções pedagógicas 

com intencionalidade, sentido e significado. Que se contrapõe á ideia de segmentação, 

organizada em encontros esporádicos, sem encaminhamentos e acompanhamentos adequados. 

Nosso posicionamento está na defesa de um trabalho com desdobramentos, orientações e 

encaminhamentos didáticos que potencializem a coletividade e a continuidade de estudos, 

onde se apresente zelo e rigor com todos os envolvidos na educação das crianças. 

 Os profissionais da Educação precisam ampliar seus repertórios, tendo condições de 

analisar, realizar ponderações sobre o que e como ensinar, criar e organizar seu pensamento 

em direção ao trabalho pedagógico que melhor responda aos desafios atuais. Inúmeros são os 

desafios, embora houveram avanços de ordem legal, percebemos proposições que por vezes 

se apresentam desconsiderando os preceitos da legislação vigente. 

Em nossos estudos iniciais, constatamos que o educador pode contribuir com o 

desenvolvimento das funções psicológicas superiores à medida em que realiza intervenções 

educativas baseando-se em um referencial teórico e metodológico que subsidie suas ações.  

Compreendemos que o ser humano precisa de um sujeito mais experiente para 

aprender a utilizar os instrumentos presentes no cotidiano e na sociedade, bem como, as 

condutas e as habilidades humanas, pois nenhum sujeito nasce pronto, ele se desenvolve por 

meio de exemplos, observando o comportamento do outro mais experiente. 

Nesse sentido, consideramos que a ação do professor, como a pessoa com mais 

experiência nas instituições escolares seja significativa para as crianças, o que em nosso 
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entendimento, é de extrema importância, com base nas elaborações desse referencial teórico e 

metodológico, pois seus pressupostos são relevantes aos docentes que defendem uma 

Educação a favor da humanização e emancipação dos escolares. Buscamos assim, evidenciar 

as contribuições da Teoria Histórico-Cultural, que se apresenta como capaz de subsidiar e 

amparar os estudos e reflexões em processos de formação contínua docente. 

Em nossa análise, a formação contínua de professores é capaz de contribuir com a 

humanização e a emancipação das crianças, por uma sociedade menos excludente, conforme 

afirma Chaves (2012). Concluímos ainda, que a continuidade não está assentada no tempo 

destinado à formação, mas sim, na integração constituída de conteúdo e forma. O que exige 

planejamento de estudos e encaminhamentos que sejam capazes de integrar os elementos 

relacionados à educação escolar, de tal forma que toda ação, por menor e mais simples, se 

justifique pela lógica do conhecimento. 

Finalizamos este trabalho atentos para a urgência das redes de ensino oportunizar 

programas de formação contínua que represente possibilidades de estudos para a organização 

da prática educativa, sua avaliação, recondução e aprimoramento. Defendemos que esta 

organização aconteça fundamentada na Teoria Histórico Cultural, enquanto referencial 

humanizador, capaz de instrumentalizar professores para organizar o processo de ensino, 

oferecendo respostas aos anseios e desafios contemporâneos, vivenciados cotidianamente. 

Possibilitando, desta forma, a busca de uma educação plena a todas as crianças.  

  

Referências 

 

CHAVES, M. A formação e a educação da criança pequena: os estudos de Vigotski sobre 

a arte e suas contribuições às práticas pedagógicas para as instituições de educação infantil. 

2011. 72 f. Trabalho de Pós-Doutoramento (Relatório) – Faculdade de Ciências e Letras de 

Araraquara, Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho, Araraquara, 2011. 

CHAVES, M. Formação contínua e práticas educativas: possibilidades humanizadoras. In: 

CAÇÃO, M. I.; MELLO, S. A.; SILVA, V. P. (Org.). Educação e desenvolvimento 

humano: contribuições da abordagem histórico cultural para a educação escolar. Jundiaí: 

Paço Editorial, 2014. p. 119-139. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

1116 

 

CHAVES, M., LIMA, E. A., FERRAREZE, S. (Org.). Teoria Histórico-Cultural e 

Formação de Professores: Estudos e Intervenções Pedagógicas Humanizadoras. 

Maringá: UEM, 2012. 

KRUPSKAIA, N. K. Acerca de la educación comunista: articulos y discursos. Moscú: 

Ediciones en Lenguas Extranjeras, 1973. 

LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. São Paulo: Moraes, 1978. 

LEONTIEV, A. Uma contribuição à Teoria do Desenvolvimento da Psique Infantil. In 

VIGOTSKI, L. S., LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e 

aprendizagem. 14. ed. São Paulo: Ícone, 2016. 

MAKAENKO, A. S. Conferências sobre educação infantil. Trad. Maria Aparecida Abelaira 

Vizzotto. São Paulo: Moraes, 1981. 

MARTINS, L M; ABRANTES, Angelo Antonio; FACCI, Marilda Gonçalves Dias. (Org.) 

Periodização histórico-cultural do desenvolvimento psíquico: do nascimento à velhice. 

Campinas, SP: Autores Associados, 2016. 

MARX, K.; ENGELS, F. A ideologia alemã: (I-Feuerbach). São Paulo: Hucitec, 1993. 

MORAES, M. C. M. Recuo da teoria: dilemas na pesquisa em educação. Revista 

Portuguesa de Educação, 2001, p. 07-25. 

MUKHINA, V. Psicologia da idade pré-escolar: um manual completo para compreender e 

ensinar a crianças desde o nascimento até os sete anos. Tradução de Claudia Berliner. São 

Paulo: Martins Fontes, 1996. 

PARANÁ. Orientações Pedagógicas da educação infantil: estudos e reflexões para 

organização do trabalho pedagógico / Paraná. Secretaria de Estado da Educação. 

Superintendência da Educação. 2. ed. Curitiba: SEED/PR, 2015. 

SAVIANI, D. Formação de professores: aspectos históricos e teóricos do problema no 

contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educação. v. 14 n. 40 jan./abr. 2009, p. 143-155. 

TULESKI, S. C. A apropriação da linguagem escrita pela criança e possibilidades de 

intervenção pedagógica pautadas na Psicologia Histórico-Cultural. In: CHAVES, M., LIMA, 

E. A., FERRAREZE, S. (Org.). Teoria Histórico-Cultural e Formação de Professores: 

Estudos e Intervenções Pedagógicas Humanizadoras. Maringá: UEM, 2012. 

VIGOTSKI, L. S. Imaginação e criação na infância. Tradução de Zoia Prestes. São Paulo: 

Ática, 2009. 



 

GEPEDI – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e Profissionalização Docente 

 

 
 

1117 

 

ATIVIDADE DE ESTÁGIO INVESTIGATIVO: UMA PROPOSTA DE ESTÁGIO 

SUPERVISIONADO EM UMA PERSPECTIVA HISTÓRICO-CULTURAL 

 

Leandro de Oliveira Rabelo – Universidade de São Paulo – leandrorabelo@usp.br 

Maria Lucia Vital dos Santos Abib – Universidade de São Paulo – mlucia.vital@hotmail.com 

 

Resumo:  

O estágio supervisionado ocupa papel central na formação inicial de professores, porém, para 

que se configure como uma atividade formativa significativa, é fundamental que consiga 

superar a desarticulação entre a teoria e a prática. Para isso, o licenciando deve ser mobilizado 

em uma atividade de estudo, na qual ocorra a articulação entre a atividade de ensino, 

realizada por ele na escola de educação básica, e atividade de aprendizagem docente. Nesse 

sentido, apresentamos uma proposta de Atividade de Estágio Investigativo (AEI) em uma 

perspectiva Histórico-Cultural, mais especificamente, com base na Teoria da Atividade e na 

Teoria da Atividade de Estudo. Com esta proposta, que se insere no contexto das disciplinas 

de Metodologia do Ensino de Física I e II (MEF), oferecidas por uma universidade pública do 

Estado de São Paulo, busca-se a partir dos contextos formativos (Universidade/Escola) e de 

suas necessidade formativas, mobilizar os licenciandos em uma atividade de estudo. Nessa 

atividade, na qual os estagiários buscam solucionar um problemas de ensino-investigativo, 

formulam, de forma coletiva e orientada pelo docente da universidade, um plano de ensino-

investigativo. Ao final do processo os estagiários, coletivamente e com o apoio do docente da 

universidade e do professor da escola de educação básica, buscam analisar os resultados 

obtidos, buscando formular novos problema de ensino-investigativo. 

 

Palavras-chave: formação inicial de professores, estágio supervisionado, teoria histórico-

cultural.  

 

Introdução 

 

O estágio supervisionado é uma das etapas mais importantes da formação inicial de 

professor, pois é no ambiente escolar que o futuro professor terá contato com os elementos da 
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atividade docente, permitindo a interiorização de aspectos da cultura profissional. No entanto, 

esse processo não ocorre de maneira passiva, pois à medida que os sujeitos interiorizam os 

elementos histórico-culturais de determinado contexto, os transformam, dando sentidos 

particulares para cada vivência. Deste modo, é possível favorecer a reflexão dessas 

experiências, auxiliando os futuros professores no processo de significação da cultural 

profissional que estão tendo contato.   

Para isso, é necessário que ao ter contato com a escola de educação básica, por meio 

dos estágios supervisionados, o futuro professor, tenha espaços coletivos de aprendizado que 

lhe permitam a reflexão sobre as vivências na escola de educação básica. Porém, os estágios 

supervisionados na maior parte das vezes não conseguem fazer a necessária articulação entre 

a teoria e a prática na formação docente.  

Deste modo, nesse trabalho, refletimos sobre como superar a desarticulação entre 

teoria e prática na formação inicial professores, mais especificamente, no estágio 

supervisionado.  Para isso, apresentamos uma proposta de Atividade de Estágio Investigativo 

(AEI) em uma perspectiva Histórico-Cultural (VIGOTSKI, 2009), mais especificamente, com 

base na Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1978) e na Teoria da Atividade de Estudo 

(DAVYDOV, 1988). 

Antes de apresentar a proposta da AEI, apresentamos alguns pressupostos teóricos 

acerca da Teoria Histórico-Cultural da Atividade e da Teoria da Atividade de Estudo, bem 

como suas contribuições para a formação de professores.  

 

A Teoria da Atividade de Estudo na formação inicial de professores 

 

A Teoria da Atividade teve seu surgimento na psicologia histórico-cultural, 

desenvolvida por Vygotski, que tem como base o Materialismo Histórico Dialético. Ela foi 

desenvolvida por Leontiev e colaboradores, que inicialmente trabalharam com Vygotski em 

Moscou, mas que partiram para Kharkov, formando um novo grupo de pesquisa, com uma 

nova ênfase de investigação, na qual tinha como objetivo geral analisar o desenvolvimento 

da consciência na atividade social prática (DANIELS, 2011). 

Na Teoria da Atividade, o trabalho é um dos conceitos chaves para entender o 

processo de desenvolvimento da consciência humana. Com base no Materialismo Histórico 
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Dialético, o homem,  

a fim de se apropriar da matéria natural de uma forma útil para sua 

própria vida, ele põe em movimento as forças naturais pertencentes a 

sua corporeidade: seus braços e pernas, cabeça e mãos. Agindo sobre a 

natureza externa e modificando-a por meio desse movimento, ele 

modifica, ao mesmo tempo, sua própria natureza (MARX, 2013, 

p.326-327). 

 

Para Marx, o trabalho diz respeito apenas ao homem, pois o animal apesar de 

também interagir com a natureza, não a idealiza, buscando satisfazer apenas suas 

necessidades instintivas.  

Uma aranha executa operações semelhantes às do tecelão, e uma 

abelha envergonha muitos arquitetos com a estrutura de sua colméia. 

Porém, o que desde o início distingue o pior arquiteto da melhor 

abelha é o fato de que o primeiro tem a colméia em sua mente antes de 

construí-la com a cera. No final do processo de trabalho, chega-se a 

um resultado que já estava presente na representação do trabalhador 

no início do processo, portanto, um resultado que já existia idealmente 

(MARX, 2013, p.327). 

 

Além do mais, a relação do homem com a natureza e com os outros homens não se 

dá de maneira direta, mas sim de forma mediada, por meio de instrumentos e signos 

(VIGOTSKI, 2009). Nessa relação, na qual o homem busca satisfazer não só as necessidades 

instintivas, mas também as psicológicas, “o instrumento, tem a função de regular as ações 

sobre os objetos e o signo, que regula as ações sobre o psiquismo das pessoas” (REGO, 

2014, p.50). 

Nessa perspectiva, o trabalho é concebido em uma relação dialética entre teoria e 

prática, que se desenvolve socialmente e historicamente. Ou seja, o trabalho assume a 

perspectiva de práxis, na qual o trabalho não deve ser desvinculado do objetivo a qual se 

dirige.  

A práxis na sua essência e universalidade é a revelação do segredo do 
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homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano-

social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e não-

humana, a realidade na sua totalidade). A práxis do homem não é 

atividade prática contraposta à teoria; é determinação da existência 

humana na elaboração da realidade (KOSIK, 1976, p.222). 

 

No entanto, com o processo de evolução histórico, cultural e social, a atividade 

humana foi se tornando cada vez mais complexa e mediatizada, composta de ações 

individuais dentro de uma divisão do trabalho. Essas ações individuais, partes da atividade 

coletiva, passaram a manter uma relação não direta com o motivo da atividade (LEONTIEV, 

1978). Com isso, surgiram processos de alienação, distanciando a atividade humana da 

práxis, nos quais o trabalhador é visto como mero reprodutor e não criador da atividade. 

Desta forma, para que ocorra o desenvolvimento humano é necessário superar os processos 

de alienação que desvincula o sujeito dos motivos dos processos de produção que faz parte.  

Leontiev (1978), ao ampliar o conceito de atividade humana, desenvolvido por 

Vygotski como o elemento essencial na formação da consciência humana, elaborou a Teoria 

da Atividade. Para ele, o sujeito só realiza uma atividade quando é mobilizado por 

necessidades que lhe são próprias.  

 

Por atividade, designamos os processos psicologicamente 

caracterizados por aquilo que o processo, como um todo, se dirige (seu 

objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a 

executar essa atividade, isto é, o motivo (LEOTIEV, 2010, p.68). 

 

Nesse sentido, ao refletirmos sobre a formação inicial de professores, é fundamental 

que o licenciando, ao ter contato com a atividade docente, por meio do estágio 

supervisionado, seja mobilizado por necessidades formativas particulares a ele, que os 

possibilitem ser sujeitos criadores e co-responsáveis pelo seu processo de formação. Além 

disso, é preciso superar a desarticulação entre teoria e prática, entendendo a formação de 

professores como uma práxis, inserida em um contexto histórico, social e cultural 

específico.  
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No entanto, na maior parte dos estágios supervisionados não há a articulação 

necessária entre teoria e prática. Em alguns, com base um modelo formativo estruturado 

sobre a racionalidade técnica (DINIZ PEREIRA, 2007), há a primazia da teoria sobre a 

prática, de modo que as questões educacionais podem ser resolvidas com a aplicação 

racional da ciência (ABIB, 2010). Em outros estágios supervisionados, encontramos a 

primazia da prática sobre a teoria, a qual também acarreta em uma formação docente 

equivocada, pois leva a uma prática sem reflexão teórica (PIMENTA; LIMA, 2004), o que  

pode "ajudar em alguns casos a solidificar e justificar práticas que são prejudiciais aos 

estudantes e à população de maneira geral” (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005, p.64). 

Embora a reflexão seja importante na formação e prática docente,  

 

a experiência refletida não resolve tudo. São necessárias estratégias, 

procedimentos, modos de fazer, além de um sólido conhecimento 

teórico, que ajudam a melhor realizar o trabalho e melhorar a 

capacidade reflexiva sobre o que e como mudar (LIBÂNEO, 2004, 

p.138). 

 

Desta forma, para superar a desarticulação entre teoria e prática na formação inicial 

docente, é importante entender o estágio não como uma parte prática dos cursos de formação 

de professores, em oposição à teoria, mas sim  

como um campo de conhecimento próprio e um método investigativo 

que envolve a reflexão e a intervenção na vida das escolas, 

professores, dos alunos e da sociedade na qual estão inseridos. Sua 

finalidade é colaborar no processo de formação de educadores, para 

que estes, ao compreenderem e analisarem os espaços de sua atuação, 

possam proceder a uma inserção profissional crítica, transformadora e 

criativa (PIMENTA; LIMA, 2004,  p.219). 

 

Para que isso ocorra, acreditamos que na formação inicial de professores é preciso 

mobilizar o licenciando em uma atividade de estudo. 

A atividade de estudo, na perspectiva do ensino desenvolvimental (DAVYDOV, 
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1988), desenvolvida por D. B. Elkonin e V. V. Davydov, incorpora elementos da teoria de 

Leontiev acerca da atividade humana, identificando como conteúdo central e específico da 

atividade de estudo o conhecimento teórico (LIBÂNEO; FREITAS, 2012). Deste modo, na 

atividade de estudo, diferente de qualquer outra atividade, não se tem como objetivo a 

modificação do objeto, que no caso é o conhecimento científico, mas sim realizar uma 

mudança no sujeito que realiza a atividade (REPKIN, 2014). Esta atividade de estudo “está 

associada à ação efetiva do sujeito, a qual precisa ser uma resposta a algum tipo específico 

de necessidade própria de um nível do desenvolvimento individual da pessoa e de um plano 

histórico específico” (PUENTES; AMORIN; CARDOSO, 2017, p.74). 

Para Libâneo (2004, p.136), a aplicação do ensino desenvolvimental à formação de 

professores deve ocorrer tendo em vista  

 

que a atividade de aprendizagem da profissão consiste em que os 

professores adquiram conhecimento teórico, isto é, que reproduzam 

conscientemente as compreensões teóricas desenvolvidas em uma 

matéria, de modo a poder explicar as importantes relações estruturais 

que caracterizam essa matéria. 

 

Além disso, para esse autor o ensino desenvolvimental é compatível com a necessidade de 

desenvolver nos professores a capacidade de pensar, pois trata-se   

 

da necessidade da reflexão sobre a prática a partir da apropriação de 

teorias como marco para as melhorias das práticas de ensino, em que o 

professor é ajudado a compreender o seu próprio pensamento, a 

refletir de modo crítico sobre sua prática e, também, a aprimorar seu 

modo de agir, seu saber-fazer, à medida que internaliza novos 

instrumentos de ação (LIBÂNEO, 2004, p.137). 

 

No caso da formação inicial de professores, "o tornar-se professor é uma atividade de 

aprendizagem (...) ligada aos fazeres que seriam o suporte do desenvolvimento do 

pensamento teórico " (LIBÂNEO, 2004, p.137). Mas qual é o conhecimento teórico, objeto 
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da aprendizagem do futuro professo? Em nosso entendimento, o licenciando tem como 

objeto de estudo a integração do conhecimentos científicos da área, os conhecimentos 

didáticos gerais sobre educação e os conhecimentos sobre os contextos escolares. 

No entanto, não basta mobilizar o sujeito em uma atividade de aprendizagem, no 

caso uma atividade de aprendizagem docente
41

, na qual estuda conceitos teóricos sem uma 

finalidade específica. É preciso articular essa atividade com uma atividade de ensino, pois é 

dela que surgem as necessidades que poderão mobilizar o sujeito em uma atividade de 

estudo.  

Ao realizar uma atividade de ensino, o estagiário assume o papel momentâneo de 

professor perante os estudantes de educação básica. Nessa atividade, que tem como objetivo 

levar os estudantes da escola à apropriação de conhecimentos teóricos, o estagiário terá que 

planejar ações de ensino com base em conhecimentos didáticos. Ou seja, ele terá se 

mobilizar em uma atividade de aprendizagem docente para atender as necessidade da 

atividade de ensino. Deste modo, para que o estágio supervisionado se configure como uma 

atividade de estudo, é preciso que a atividade de aprendizagem docente e a atividade de 

ensino sejam articuladas e mobilizadas por necessidades de aprendizagem próprias ao 

licenciando.  

Nossa proposta é que a atividade de estudo no estágio supervisionado seja realizada 

por meio de uma Atividade de Estágio Investigativo (AEI). Com o termo investigativo, 

busca-se enfatizar a importância da investigação na formação docente, entendendo a 

investigação como o processo de reflexão teórico/prática que se mobiliza por meio das 

necessidades dos sujeitos. Além disso, entendemos, como Repkin (2014, p.94), que 

 

para que a pessoa possa dominar um princípio, ela deve realizar uma 

investigação, fazer uma descoberta. Nesse sentido, a atividade de 

estudo é análoga à atividade de pesquisa (é quase atividade de 

pesquisa). 

 

A seguir, apresentamos uma AEI pensada para um contexto específico de formação 

inicial docente. Pra melhor compreensão, apresentamos também um caso específico de 

                                                           
41

 O acréscimo do termo docente tem como objetivo diferenciar da atividade de aprendizagem realizada pelo 

estudante da educação básica. 
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aplicação da AIE. 

 

Atividade de Estágio Investigativo (AEI) 

 

A Atividade de Estágio Investigativo na formação inicial de professores, no âmbito 

do estágio supervisionado, busca realizar a articulação entre a atividade de ensino, 

desenvolvidas na escola de educação básica, e a atividade de aprendizagem docente, 

desenvolvida na universidade nas disciplinas de estágio supervisionado.  

Vale ressaltar que ao elaborar uma proposta formativa devemos considerar que não é 

possível pensar  

o ensino com base em representações ideais do fenômenos educativos 

de forma impessoal, atemporal e independentes das condições reais 

nas quais será realizado. (...) Tampouco, não se trata de deixar as 

condições materiais presentes no cotidiano escolar sejam as únicas 

condutoras da ação docente (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p.72).  

 

Desta forma, explicitamos que a concepção da AEI parte de um contexto formativo 

específico. Este contexto, para qual foi idealizada a AEI, são as disciplinas de Metodologia 

do Ensino de Física I e II (MEF), oferecidas por uma universidade pública do Estado de São 

Paulo. Essas disciplinas ocorrem, respectivamente, no primeiro e segundo semestre, e 

possuem 180 horas de carga horária de estágio (90 horas cada), sendo que essas horas são 

contabilizadas pelas atividades realizadas tanto na escola de educação básica, como também 

na universidade, onde ocorrem aulas semanais com duração de quatro horas cada.  

Analisando a ementa da disciplina de MEF, na perspectiva da atividade de estudo,  

na qual o "objetivo é o domínio do conhecimento teórico, ou seja, o domínio de símbolos e 

instrumentos culturais disponíveis na sociedade" (LIBÂNEO, 2004, p.123-124), destacamos 

que um dos seus objetivos é a apropriação e domínio de maneira integrada dos 

conhecimentos científicos da área, dos conhecimentos didáticos gerais sobre educação, dos 

conhecimentos específicos sobre o ensino da física no nível médio e dos conhecimentos 
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sobre os contextos de atuação
42

.  

Para alcançar esses objetivos, considerando que o ensino desenvolvimental  é "um 

sistema de organização e de métodos para levar aos indivíduos a experiência social e 

historicamente constituída" (LIBÂNEO; FREITAS, 2012, p.293), é preciso que a atividade 

de estudo propicie espaços coletivos de aprendizagem. Deste modo, a AIE deve ser realizada 

de maneira coletiva, pois  

 

a atividade de uma pessoa nunca é uma atividade individual. Qualquer 

atividade que está conectada com outras pessoas ou envolve outras 

pessoas é, de uma forma ou outra, atividade conjunta e social. Essa é a 

forma que uma pessoa inicia o contato com outras pessoas e interage 

com elas, isto é, transforma-se como uma personalidade (REPKIN, 

2014, p.88). 

 

Desta forma, na AEI os licenciandos, quando possível, formam duplas ou trios para a 

realização do estágio supervisionado. Além disso, todo o processo é elaborado e analisado 

pelos alunos nas aulas de MEF, com apoio dos colegas e do docente responsável, de modo a 

potencializar e sistematizar as reflexões as situações vivenciadas no contexto escolar.  

A organização da AEI pode ser representada no esquema geral da figura 1: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           

42
 Informações obtidas nas ementas das disciplinas de MEF. 
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Figura 1: Estrutura da Atividade de Estágio Investigativo 

 

 

Conforme a figura 1, a orientação das necessidades e motivos do estagiário tem como 

ponto de partida os contextos formativos (Universidade/Escola), nos quais o licenciando 

estagiário está inserido. Ele ao iniciar as disciplinas de MEF, traz consigo diversas 

concepções acerca do contexto escolar, do ensino e da atividade docente. Muitas dessas 

concepções foram desenvolvidas durante sua escolarização. Além disso, este sujeito já 

cursou diversas disciplinas, nas quais lhes foram apresentadas perspectivas teóricas sobre a 

educação, o ensino, a escola, os papeis dos professores, etc. No entanto, muitas vezes, pelo 

distanciamento da abordagem teórica dos contextos escolares reais ou pela dificuldade de 

refletir de maneira teórica-prática, essas disciplinas não mobilizam os sujeitos em uma 

atividade de estudo.  

Deste modo, os futuros professores, ao iniciarem a MEF, trazem consigo diversas 

necessidades formativas. Essas necessidades formativas, que podem ser expressas por 

interesses/motivos por determinados temas e atividades, emergem durante todo o processo 

de estágio. No entanto, na AEI, busca-se realizar o levantamento, de maneira mais 

sistemática, desses interesses nas primeiras aulas da disciplina de MEF. Para isso, é 

realizada a caracterização dos processos formativos dos licenciandos, mapeando quais 

disciplinas pedagógicas, específicas e de estágio já cursaram e quais experiências como 

professores tiveram até momento.  
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A partir do levantamento dos interesses/motivos, os estagiários são incentivados a 

refletir sobre quais questões gostariam que fossem respondidas na disciplina e no estágio 

supervisionado. Esse levantamento permite realizar um primeiro passo no sentido de 

mobilizá-los para a solução de problemas que lhes são próprios. Porém, devemos considerar 

que  

 

a pessoa primeiro se descobre como um agente e, nessa atividade, pela 

primeira vez, surge diante dela a tarefa de transformar-se num sujeito. 

Esse processo de desenvolvimento, de estabelecimento da pessoa 

como sujeito, adquire um caráter consciente e dirigido a objetivos 

(REPKIN, 2014, p.89). 

 

Esse processo de transformação de agente, no qual a pessoa realiza apenas ações, em 

um sujeito da atividade ocorre por meio da orientação de um parceiro mais capaz, que no 

caso do estagiário é o docente da universidade que orienta sua atividade de estudo. Com 

isso, as questões iniciais que expressam em muitos casos apenas uma curiosidade, aos 

poucos, sendo refletidas coletivamente e orientadas, se transformam em problemas a serem 

investigados pelos licenciandos. 

Deste movimento, resulta um problema de ensino-investigativo que possui uma 

dimensão de ensino articulada a uma dimensão investigativa. A primeira dimensão reflete 

uma necessidade de como ensinar um conhecimento teórico específico aos estudantes da 

escola de estágio, por meio de uma metodologia específica de ensino. Metodologia que deve 

ser diferente do ensino transmissivo e que possua uma perspectiva de ensino por 

investigação.   Já a dimensão investigativa se relaciona com a necessidade de investigar as 

possibilidades e as limitações de determinada metodológicas de ensino e recursos didáticos. 

Deste modo, o problema de ensino-investigativo busca mobilizar os estagiários na 

investigação da eficiência de determinada metodologia de ensino e recursos didáticos para 

alcançar o objetivo de levar os estudantes de educação básica a aprendizagem de conceitos 

científicos.  

Por exemplo, no ano de 2017, um dos grupos de estágio, composto por três 
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licenciandos em matemática
43

, assim formularam suas questões de ensino e pesquisa:  

 

Questão de Ensino: como se apropriar das HQ (Histórias em 

Quadrinho) a fim de propiciar um ensino significativo aos alunos nas 

aulas sobre as Leis de Newton? 

Questão de Pesquisa: De que maneira o aprendizado sobre as Leis de 

Newton com o uso de HQ poderá conduzir para uma aprendizagem 

significativa?
44

 

 

Essas duas questões surgem do desdobramento do problema de ensino-investigativo 

do grupo, que está relacionado a uma necessidade desses licenciandos em saber quais as 

potencialidade e limitações do uso das Histórias em Quadrinhos (HQ) no ensino de Física, 

mas especificamente no ensino das Leis de Newton.  

Em seguida, sob a orientação do docente da universidade, os estagiários formulam 

tarefas de estudos acerca da metodologia de ensino e/ou do recurso didático escolhido para 

atividade de ensino na escola. Para isso, os estagiários buscam realizar estudos sobre as 

pesquisas acadêmicas que abordam os temas relacionados aos problemas de ensino-

investigativo.  

No caso acima exemplificado, os estagiários buscaram realizar um levantamento 

bibliográfico sobre o uso das HQ no ensino de Física, em uma perspectiva de ensino 

investigativo. Para isso, foram orientados pelo docente a realizarem pesquisas nos bancos de 

dados da Scielo, Google Acadêmico, no banco de dissertações e teses da Capes e em alguns 

periódicos da área de Ensino de Ciências. 

Concomitantemente, eles elaboram um plano de ensino-investigativo, no qual 

planejam as ações de ensino e as ações de investigação, que permitam buscar solucionar 

e/ou responder o problema formulado. Este plano é apresentado nas aulas de MEF para que 

possa ser refletido coletivamente entre os estagiários e o docente responsável pela disciplina. 

Nesse momento e após a aplicação do plano de ensino-investigativo na escola de estágio, 

nas etapas seguintes, com base nas ações de investigação e ações de ensino, é realizado o 

                                                           
43

 Apesar da disciplina ser obrigatória para o curso de Licenciatura em Física, é comum que alunos da 

Licenciatura em Matemática também cursem a MEF como uma disciplina optativa. 
44

 Informações retiradas do portfólios entregues pelos licenciandos no final da disciplina de MEF-II. 
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controle e monitoramento da atividade de estudo. Com isso,  

 

os alunos devem identificar a conexão entre a tarefa a ser resolvida e o 

resultado buscado e, desse modo, determinarem se estão assimilando, 

ou não, e em que medida, o procedimento geral de solução da tarefa. 

(...) Trata-se, portanto, de uma avaliação que perpassa todas as ações 

dos alunos. Por fim, o professor e os alunos avaliam a solução da 

tarefa e verificam a aprendizagem do conceito teórico (LIBÂNEO; 

FREITAS, 2012, p.295). 

 

Deste modo, os estagiários, coletivamente e com o apoio do docente da universidade 

e do professor da escola de educação básica, buscam analisar as possibilidades e limitações 

da metodologia de ensino utilizada para alcançar o objetivo de levar os estudantes de 

educação básica a aprendizagem dos conhecimentos científicos almejados. Além disso, 

refletem sobre a apropriação ou não da metodologia de ensino escolhida para a atividade de 

estudo, verificando se a utilizaram de maneira correta, com base nos referenciais teóricos 

estudados.  

Utilizando o mesmo caso como exemplo, ao aplicarem o plano de ensino-

investigativo, os estagiários esperavam que com uso das HQs, o interesse dos estudantes 

pela Física fosse maior, de modo a facilitar o aprendizado. No entanto, isso não ocorreu: 

 

(...) fiquei um pouco decepcionada, pois não obtivemos êxito no 

projeto, pois gostaria muito que eles tivessem participado ativamente 

das minhas aulas, infelizmente, (...) não entendi o porquê, não 

quiseram responder às perguntas que eu fazia durante o momento de 

exposição, preferiam ficar calados, mas sempre atentos à exposição.  

 

Diante dessas dificuldades, o grupo avaliou a necessidade de utilizar outros recursos 

complementares na atividade de ensino, o que possibilitou que encontrassem resultados 

diferentes. 
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Mas quando apliquei o conteúdo via recurso de mídia com uso de 

jogos e animações que mostrassem o conteúdo trabalhado conectado 

ao cotidiano deles, vi que eles se mostraram mais curiosos, ficaram 

mais atentos e promovemos um dialogo com praticamente a 

participação de todos ali presentes.  

 

Essas vivências, com acertos e erros, satisfações e frustrações, são importantes para a 

reflexão dos estagiários sobre a metodologia de ensino e os recursos didáticos utilizados nas 

atividades de ensino. Com isso, é possível o desenvolvimento de novas atividades 

investigativas de ensino, seja em outra disciplina de estágio, ou na futura atuação como 

professores de educação básica. Por exemplo, assim concluí um dos integrantes do grupo de 

estagiários, utilizado aqui como exemplo: 

 

Em resumo, apesar de não ter tido um resultado como eu almejava, 

me serviu de base para o desenvolvimento de futuros projetos e 

também para outras adaptações dele para usos futuros. Não será uma 

“receita”, mas já é algo que possa me servir de base.  

 

Deste modo, da AEI surgem novos problemas de ensino-investigativo e, 

consequentemente, o planejamento de um novo plano de ensino-investigativo. Na 

elaboração deste novo plano, espera-se que o licenciando adquira autonomia, diminuindo a 

necessidade de uma ação orientadora. Portanto, o AIE, como processo cíclico de formação, 

visa desenvolver a autonomia do estagiário que reflete e teoriza sobre suas atividades de 

ensino, de modo articulado com suas atividade de aprendizagem docente. 
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