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A TEORIA DO ENSINO PARA O
DESENVOLVIMENTO HUMANO
E O PLANEJAMENTO
DE ENSINO

José Carlos Libaneo!

Resumo: O texto apresenta a contribuicdo da teoria do ensino para o de-
senvolvimento de Vasili Davidov para o planejamento de ensino em insti-
tuicoes de formagdo de professores. Inicialmente, € trazida a problemdtica
do ensino da diddtica e das diddticas especificas, permeada pela questdo
da dissociagdo entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagogi-
co-diddtico nos curriculos e metodologias de ensino. Em seguida, sdo apre-
sentados os principios e a estrutura conceitual da teoria do ensino para o
desenvolvimento como uma via de superagdo dos impasses na formagao
pedagdgica de formadores de professores, concluindo com indicagées de
procedimentos de planejamento e organizagdo do ensino e aprendizagem
com base nessa teoria.

Palavras-chave: teoria historico-cultural; ensino desenvolvimental; di-
ddtica; docéncia universitdria; pedagogia universitdria.

m dos problemas recorrentes na formacao pedagogica de
formadores de professores é a separacao entre as orienta-
coes da didatica e as ligadas as didaticas especificas. Isso se deve,
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em boa parte, ao fato de o ensino da didatica restringir-se, mui-
to frequentemente, ora a aspectos prescritivos e instrumentais
ora a contetidos genéricos, em ambos os casos sem vinculacao
ao contetido e metodologia das disciplinas especificas. Com a
pouca ajuda que essa didatica tem dado ao aprimoramento do
ensino-aprendizagem, tem sido frequente um acentuado desen-
volvimento das didaticas especificas ofuscando ou substituindo
contetdos que seriam proprios da didatica. No entanto, no am-
bito das didaticas especificas é comum serem deixados de lado
temas relevantes da didatica, além de permanecer o hiato entre
os conteudos, a metodologia de ensino e a metodologia inves-
tigativa da ciéncia ensinada, reiterando a separacao entre o co-
nhecimento disciplinar e o conhecimento pedagoégico-didatico.
Em estudos recentes (LIBANEO, 2008; 2014; 2015a; 2015b),
tem se fortalecido o entendimento de que a didatica nao pode
formular seu objeto de estudo sem a consideracao dos conteuidos
e métodos das ciéncias a serem ensinadas, assim como as dida-
ticas especificas ndo podem cumprir sua tarefa na formacao de
professores sem os principios de aprendizagem e ensino comuns
a todas as disciplinas. Desse modo, a didatica tem nas discipli-
nas especificas e correspondentes métodos de investigacao uma
das fontes mais importantes de constituicao do seu conteudo,
ao lado da teoria da educacao, da teoria do conhecimento, da
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, da sociolo-
gia da educacao. Juntando essas contribuigoes, ela generaliza as
manifestacoes e leis de aprendizagem para o ensino das diferen-
tes disciplinas convertendo-se, assim, em uma das bases essen-
ciais do ensino de didaticas especificas oferecendo-lhes o que
é comum e essencial e, a0 mesmo tempo, respeitando suas pe-
culiaridades epistemoldgicas e metodolégicas. E partindo desse
entendimento que ganha importancia a compreensao das rela-
coes entre a didatica basica com a epistemologia das disciplinas
escolares de modo a conectar os conteudos proprios da didatica
a légica cientifica da matéria ensinada. Este modo de por a pro-
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blematica abordada neste texto traz a tona, também, a relacao e
articulacao entre o conhecimento disciplinar e o conhecimento
pedagdgico-didatico, por onde o trabalho com os contetidos es-
pecificos pressupoe incorporar no método de ensino o método
da ciéncia que da origem a matéria de ensino. Essa visao do pro-
blema tem como premissa uma hipétese um tanto surpreenden-
te aos pedagogos: o conhecimento didatico da matéria por parte
do professor depende do conteudo e das particularidades inves-
tigativas da ciéncia ensinada, ou seja, depende das caracteristi-
cas do conhecimento disciplinar, ainda que inclua, obviamente,
o conhecimento das caracteristicas aluno e do contexto. Em ou-
tras palavras, o conhecimento do contetido e o conhecimento di-
datico do contetido estao mutuamente relacionados, sendo este
ultimo vinculado diretamente aos conteuidos e procedimentos
l6gicos e investigativos da ciéncia que esta sendo ensinada. Esta
compreensao da natureza e do conteddo da didatica modifica o
modo convencional de se conceber o planejamento de ensino, o
que justifica a proposicao da tematica deste texto, a contribuicao
da teoria do ensino desenvolvimental de Vasili Davidov para o
planejamento do ensino das disciplinas escolares, principalmen-
te em instituicoes de formacao de professores.

A teoria do ensino desenvolvimental de Vasili Davidov

O pedagogo russo Davidov formulou sua teoria apoiado
nas contribuicoes da teoria historico-cultural, especialmente de
L. S. Vygotsky e A. N. Leontiev (DAVYDOV, 1988; 1978). Nessa
teoria, a aprendizagem resulta da interacao entre processos ex-
ternos (interpsiquicos) e internos (intrapsiquicos), com a inte-
riorizacao de signos culturais convertidos em acoes mentais dos
individuos. Desse modo, é realcado o papel da atividade humana
socio-historica e coletiva na formacao dos processos psiquicos
superiores, portanto, o carater de mediacao cultural no processo
do conhecimento. Ao mesmo tempo, pela atividade individual de
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aprendizagem os individuos se apropriam ativamente da expe-
riéncia sociocultural da humanidade. Nesse sentido, uma visao
histérico-cultural do ensino busca compreender como o funcio-
namento psiquico das pessoas estd relacionado com o contexto
histoérico, cultural e institucional em que ele ocorre. Os signos
culturais, entre os quais estao os contetidos de ensino a serem
aprendidos sao, assim, manifestacoes da cultura humana social
e historicamente produzida, devendo ser interiorizados como
condicao de desenvolvimento humano, portanto, de formacao
da personalidade e humanizacao?. Ha que se considerar em re-
lacao a esses contetidos que, a medida que sao constituidos em
relacoes intersubjetivas, sua apropriacao pelos individuos impli-
ca, também, a interacao social entre os que ensinam e os que
aprendem, razao pela qual formas de convivéncia e cooperagao
sao meios essenciais de aprendizagem.

Este entendimento das relagoes entre os fatores sociocul-
turais e as condicoes internas dos individuos permite afirmar que
a educacao e o ensino constituem formas universais e necessa-
rias do desenvolvimento psiquico das pessoas, pois possibilitam
aos individuos formarem seu autodominio e, assim, buscarem
o desenvolvimento pleno de sua personalidade. O fundamen-
to dessa afirmacao estd na tradicao do pensamento de Vigotski
acerca da estreita relacao entre a educacao e o desenvolvimento

2 O principio da interiorizacao foi introduzido por Vigotski para designar a
“reconstrucdo interna de uma operacdo externa” referida a formas cultu-
rais de comportamento (1984). Significa que as funcoes psiquicas humanas
se desenvolvem a partir de processos externos e, uma vez interiorizadas,
se convertem em meio de autorregularao pelo préprio sujeito. Para Dimitri
Leontiev, a caracteristica chave da personalidade foi atribuida por Vigotski
ao autodominio. Ele cita esse autor que afirma que o conceito de persona-
lidade cobre a totalidade do comportamento, especificado pelo atributo do
dominio: “somente quando vemos o dominio sobre o comportamento de
nés mesmos é que podemos falar da formacao da personalidade”. Essa afir-
macao permite deduzir que “dominio”, no que se refere a personalidade, tem
o mesmo significado de controle deliberado dos processos mentais proprios
(LEONTIEYV, 2005, p. 32).
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humano em que a educacao e o ensino atuam no desenvolvi-
mento dos processos psiquicos dos individuos, estimulando e
fazendo avancar o desenvolvimento, provocando mudancas nas
esferas intelectual, emocional e individual, por meio da genera-
lizacao e formagao de conceitos. Esse modo de intervencao edu-
cativa considerando os niveis de desenvolvimento do sujeito que
aprende e, a0 mesmo tempo, a expansao desse desenvolvimento,
significa que os professores precisam investigar conhecimentos
que os alunos ja possuem ou aqueles que estao na iminéncia de
surgir se eles forem estimulados, de modo que possa lhes em-
prestar seus proprios conhecimentos e ajuda-los a fazer vir a
tona esses conhecimentos iminentes e ampliar qualitativamente
sua aprendizagem. Este processo foi explicado por Vigotski pelo
conceito de zona de desenvolvimento proximal. A esse respei-
to, Davidov (1995) menciona a tese central de Vigotski de que o
aspecto essencial da educacao é que ela cria zonas de desenvol-
vimento proximal, isto é, chama a crianca para a vida, desperta
e aciona uma série de processos internos de desenvolvimento,
para o que se requer inter-relacdes com os que a rodeiam e a
colabora¢ao com os companheiros (LIBANEO, 2004; LIBANEO e
FREITAS, 2007; 2013).

Conforme Rubtsov (s/d), a escola cientifica de Davidov
compoe-se de trés direcoes de investigacao: a teoria da generali-
zacao do contetdo e formacao de conceitos; a teoria psicologica
da atividade de estudo; o sistema de ensino desenvolvimental.
A primeira explica o processo de elaboracao do pensamento te-
orico que envolve abstracao, generalizacao e formacao de con-
ceitos. A segunda formula as bases de organizacao da atividade
de estudo, um dos tipos principais de atividade humana, consti-
tuindo o meio pedagogico pelo qual os alunos se apropriam de
modos de atividade intelectual, isto é, dos modos generalizados
de acao contidos no conhecimento tedrico-cientifico. A terceira
refere-se ao sistema de ensino desenvolvimental, ou seja, a or-
ganizacao da aplicacao da teoria do ensino desenvolvimental no
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sistema de ensino russo, referente a cada disciplina escolar, que
ficou conhecido como “sistema didatico Davidov-Elkonin”.

Davidov, ampliando as formulacoes de Vigotski sobre ge-
neralizacao e formacao de conceitos cientificos, afirma que o
contetido da atividade de estudo dos alunos é o conhecimen-
to tedrico-cientifico e as capacidades intelectuais requeridas
na investigacao de um determinado objeto de conhecimento.
Ele chegou a essa formulacao apds verificar em suas pesquisas
sobre aprendizagem em escolas russas, a insuficiéncia de um
ensino baseado apenas no conhecimento empirico, descritivo,
classificatorio. Passou, entao, a desenvolver as bases de um en-
sino voltado para a formacao do pensamento teérico-cientifico
recorrendo ao método da ascensao do pensamento abstrato ao
pensamento concreto, da dialética materialista-historica (DA-
VYDOV, 1978; 1987; 1988).

Para o autor, formar o pensamento teérico implica um pro-
cesso pelo qual se revela a esséncia, a origem e o desenvolvimen-
to dos objetos de conhecimento como caminho de apropriacao do
conceito?, ou seja, para pensar e atuar com um determinado saber
¢é necessario que o aluno se aproprie do processo historico real da
génese e desenvolvimento desse saber. Desse modo, ao aprender
um conteudo, o aluno adquire os métodos e estratégias cognitivas
gerais intrinsecos a este conteddo, convertendo-os em proced-
imentos mentais para analisar e resolver problemas e situagoes

3 O termo conceito tedrico, na teoria materialista-dialética do conhecimento,
refere-se a um procedimento mental que envolve abstracoes e generaliza-
¢oes para a transformacao dos dados da experiéncia sensivel em teoria. Nes-
se sentido, nao se refere apenas as caracteristicas e propriedades dos objetos
e fendmenos de estudo, mas a uma acao mental peculiar pela qual se efetua
uma reflexdo demorada sobre um objeto e, ao mesmo, um caminho, um pro-
cedimento mental, de reconstituicao mental deste objeto pelo pensamento.
Assim, pensar teoricamente é por em funcionamento processos mentais pe-
los quais chegamos aos conceitos e os transformamos em ferramentas men-
tais para fazer generalizacoes, aplicando-os a problemas especificos. Como
escreve Chaiklin (1999, p. 191), “conceito aqui significa um conjunto de pro-
cedimentos para deduzir relacoes particulares de uma relagao abstrata”.
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concretas da vida pratica. O pensamento tedrico se desenvolve,
portanto, pela formacao de conceitos e pelo dominio dos proced-
imentos 16gicos do pensamento que, pelo seu carater generaliza-
dor, permitem sua aplicacao em varios ambitos da aprendizagem.

A esséncia do pensamento tedrico consiste em que se trata
de um procedimento especial com o qual o homem enfoca a
compreensao das coisas e dos acontecimentos por meio da
andlise das condicoes de sua origem e desenvolvimento (DA-
VIDOV, 1988, p. 6).

O objetivo da aprendizagem, assim, é alcancado pela for-
magcao de conceitos abstratos para além da experiéncia sensivel
imediata. Por meio das acoes mentais que se formam no estudo
dos contetidos, a partir do conceito tedrico geral desse contet-
do, os alunos vao desenvolvendo competéncias e habilidades de
aprender por si mesmos, ou seja, a pensar. Davidov escreve:

Um critério para o conceito autenticamente cientifico ou te-
orico é, segundo nos, aquele seu conteddo que, mediante cer-
tas acoes intelectivas, particularmente a reflexao, fixa certas
relacdes genéticas fixas de pertencimento ou a "célula” de um
determinado sistema de objetos em desenvolvimento. Sobre
a base desta célula, pode-se deduzir mentalmente por este
conceito o processo total do desenvolvimento do sistema
dado. Em outras palavras, o pensamento e os conceitos em-
piricos consideram os objetos como constantes e acabados,
enquanto que o pensamento e 0s conceitos tedricos analisam
os processos do seu desenvolvimento (1992, p. 7).

A elaboracao do pensamento tedrico envolve abstracao,
generalizacao e formacao de conceitos. O pensamento por meio
de abstracoes comeca descobrindo as relacoes essenciais que
caracterizam a esséncia, as propriedades, de uma matéria de
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estudo. A generalizacao do contetdo visando a formacao de
conceitos significa obter um modo geral de pensar e agir sobre
a matéria de estudo A culminancia dos processos de abstracao
e generalizacgao é a formacao de conceitos. E isso que se deno-
mina pensamento tedrico ou pensamento tedrico-conceitual e
que se diferencia do pensamento empirico o qual apanha o ob-
jeto de conhecimento apenas nas suas propriedades exteriores,
desconectado de suas relagoes com outros objetos. O conheci-
mento tedrico se expressa em modos de atividade intelectual
enquanto que o conhecimento empirico se fixa nas definicoes.
Tais modos de atividade intelectual ou modos gerais de pensar
e agir a partir dos métodos investigativos de uma ciéncia, ca-
racterizam-se como acoes mentais, pois, no dizer de Davidov,
uma pessoa opera com conhecimentos usando determinadas
acoes mentais.

Davidov procura resolver um dos problemas classicos da
didatica ensino visa o dominio de contetdos ou a formacao dos
processos mentais? Para ele, os conhecimentos de um individuo
e suas acoes mentais (abstracao, generalizacdo, andlise, sintese,
etc.) formam uma unidade, de modo que o dominio dos conheci-
mentos supoe a atividade cognitiva do sujeito. Ou seja, enquanto
forma conceitos cientificos, o individuo incorpora as agoes men-
tais, capacidades e procedimentos logicos ligadas a esses concei-
tos e vice-versa (Davidov, 1988).

O procedimento para a formacao do pensamento tedrico-
-cientifico (conceitos) consiste do movimento da ascensao do
pensamento abstrato ao concreto. Trata-se, inicialmente, por
meio da andlise do contetdo a ser aprendido, de ajudar os alunos
a buscar a determinacao primeira de seu aspecto mais geral, as
relagOes gerais basicas, o principio geral que caracteriza o conte-
udo. Em seguida, eles vao verificando como essas relacoes gerais
se manifestam em outras relagoes particulares, seguindo o cami-
nho da abstracao a generalizag¢ao. Escreve Davidov:
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Quando os alunos comecam a usar a abstracao e a generalizacao
iniciais como meios para deduzir e unir outras abstracoes, eles
convertem as estruturas mentais iniciais em um conceito, que
representa o “ntcleo” do assunto estudado. Este “niicleo” serve,
posteriormente , as criangas como um principio geral pelo qual
elas podem se orientar em toda a diversidade do material curri-
cular factual que tém que assimilar, em uma forma conceitual,
por meio da ascensao do abstrato ao concreto (1988, p. 22).

Dessa forma, os conceitos a serem aprendidos nao se dao
como “conhecimentos ja prontos”, eles sdo deduzidos do modo
geral de sua constituicao como objeto de conhecimento. Por sua
vez, a generalizacao e formacao dos conceitos em relacao ao ma-
terial estudado, dependem da realizacao de tarefas de estudo
que possibilitem o exercicio de operacoes mentais de transicao
do universal para o particular e vice-versa. Davidov sintetiza as
tarefas de estudo, que sao também elementos necessarios a for-
mulacao do planejamento do ensino. Em suas proprias palavras:

A tarefa de estudo que o professor apresenta aos escolares
exige deles: 1) a andlise do material factual a fim de descobrir
nele alguma relacao geral que apresente uma conexao regular
com as diversas manifestacoes deste material, ou seja, a cons-
trucao de uma abstracao substantiva e de uma generalizagao
substantiva; 2) a deducdo, baseada na abstracao e na gene-
ralizacdo, das relacoes particulares do material dado e sua
sintese em um sistema unificado dessas relacoes, ou seja, a
constru¢ao de seu “nticleo” deste material e do objeto mental
concreto; 3) o dominio, neste processo, da analise e sintese,
do procedimento geral (“modo geral”) de construgao do obje-
to estudado (1988, p. 26).

Em sintese, a assimilacdo de conhecimentos de carater
mais geral e abstrato precede os conhecimentos particulares e
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concretos, sendo esse o caminho para a formagao do pensamen-
to tedrico-cientifico. Dado um determinado conteddo, os alunos
sao orientados a captar uma relacao geral, um principio légico
que forma um “nucleo conceitual” do objeto estudado, formando
uma representacao mental desse objeto. Essa captacao se da por
meio de tarefas de estudo, um caso, um problema, um questiona-
mento, utilizando-se de procedimentos particulares até domi-
narem o procedimento geral de solucao dessa tarefa, momento
em que os alunos podem internalizar o conceito, ou seja, domi-
nar o procedimento geral de solucao de problemas particulares e
casos do mesmo tipo.

E nesse exercicio mental de abstracdo e generalizagao que
os alunos podem assimilar e internalizar os processos investiga-
tivos e os procedimentos l6gicos utilizados que estao na origem
da constitui¢cdo do objeto de estudo. E por esse caminho que os
alunos vao captando a relacao geral, os nexos gerais que estao da
origem do conteudo estudado.

Atividade de estudo e atividade de ensino

Conforme comentado, o processo de educacao e ensino se
caracteriza pela organizacao da atividade de ensino visando co-
locar os alunos numa atividade que possibilite a generalizacao
de contetido e formagao de conceitos. Esta atividade é denomi-
nada por Davidov de “atividade de estudo”, um dos tipos princi-
pais de atividade humana, constituindo o meio pedagdgico pelo
qual os alunos se apropriam de modos de atividade intelectual,
isto é, dos modos generalizados de acao contidos no conheci-
mento tedrico-cientifico.

Abase da nossa compreensao da esséncia da educacao desen-
volvimental é a teoria da atividade de estudo e de seu sujeito
[...] Nesta teoria, de um modo geral, nao se trata da assimila-
cao pela pessoa de conhecimentos e habilidades mas, sim, da
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assimilacao que acontece sob a forma de atividade de estudo
especifica. No processo de sua realizacao, o aluno aprende os
conhecimentos tedricos. (1995, p. 11)

A atividade de ensino consiste, precisamente, em organizar
a atividade de estudo de modo que os alunos se apropriem das no-
coes cientificas. A peculiaridade da atividade de estudo é a solucao
de problemas de aprendizagem que modificam o modo de pensar e
atuar do sujeito da aprendizagem. Nao se trata de solucao pratica
de um problema, mas da internalizacao de um modo de acao geral
de sua solucao a ser aplicado a situagoes particulares e concretas,
caminho pelo qual se forma o pensamento tedérico-cientifico. As
acoes docentes destinadas a fazer esse caminho envolvem tarefas
que propiciem a apreensao das relagcoes essenciais que caracteri-
zam o contetido, a construcao de modelos que favorecem a identi-
ficacao dessas relagoes, o estudo das propriedades do conteddo em
sua forma pura (o sistema de conceitos) e realizacao de exercicios
de generalizacao das relacoes essenciais para casos particulares.

A tarefa de estudo é o elemento central da atividade de
estudo. Para Davidov, a condicao de efetividade da atividade de
estudo de ensino é a resolucao de tarefas de estudo. Ele escreve
sobre a tarefa de estudo:

Sua principal particularidade esta em que durante sua so-
lucao o aluno procura e encontra uma forma geral de abordagem
de muitos problemas particulares que a seguir possam ser resol-
vidos de imediato e corretamente (DAVIDOV, 1995, p. 11).

Segundo esse autor, apropriando-se da teoria da ativida-
de humana de A.N. Leontiev (1983), a atividade de estudo inclui
as necessidades correspondentes, os motivos, as tarefas, acoes e
operacoes. Nesse sentido, a necessidade e o motivo de aprender
referem-se a obtencao dos meios de internalizar conhecimentos
teodricos para o aluno se relacionar com o mundo e consigo mes-
mo. Ele escreve:
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Os conhecimentos tedricos que formam o contetido da ativi-
dade de estudo, também constituem a necessidade da ativida-
de de estudo. Como se sabe, a atividade humana corresponde
a determinada necessidade; as a¢oes correspondem aos mo-
tivos. Na formacao dos escolares pequenos, é da necessidade
da atividade de estudo que deriva sua concretizacao na di-
versidade de motivos que exigem das criancas a realizacao
de acoes de aprendizagem. (...) Portanto, a necessidade da
atividade de estudo estimula as criancas a assimilarem os co-
nhecimentos tedricos e, os motivos, a assimilar os procedi-
mentos de reproducao ativa destes conhecimentos por meio
das acoes de aprendizagem, orientadas para a resolucao de
tarefas de aprendizagem (recordemos que a tarefa é a uniao
do objetivo com a acao e das condic¢oes para o seu alcance)
(DAVIDOV, 1988, p. 26).

O ensino voltado para o desenvolvimento do pensamento
tedrico-cientifico requer do professor que ele leve os alunos a
“colocarem-se efetivamente em atividade de estudo”. Na ativida-
de de estudo os alunos devem formar conceitos e com eles operar
mentalmente (procedimentos 16gicos do pensamento), por meio
do dominio de simbolos e instrumentos culturais socialmente
disponiveis e que na disciplina estudada encontram-se na forma
de objetos de aprendizagem (contetidos). Assim, os alunos esta-
rao desenvolvendo conhecimento tedrico-cientifico. O objetivo
primordial do professor na atividade de ensino é promover e am-
pliar o desenvolvimento mental de seus alunos, provendo-lhes
os modos e as condi¢oes que assegurem esse desenvolvimento.
Em termos praticos, significa que o professor precisa fornecer ao
aluno as condicoes para o dominio dos processos mentais para a
interiorizacdo dos conteddos, formando em sua mente o pensa-
mento tedrico-cientifico. Davidov (1988, p. 181) indica as ac¢oes
de estudo a serem planejadas pelo professor:
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Repetidas vezes afirmamos que a tarefa de estudo é resolvi-

da pelos escolares mediante o cumprimento de determinadas

acoes, que passamos a enumerar:

« transformacao dos dados da tarefa a fim de por em evidén-
cia a relacao universal do objeto estudado;

» modelacdo darelacao diferenciada em forma objetal, grafi-
ca ou por meio de letras;

 transformacao do modelo da relagao para estudar suas
propriedades em “forma pura”;

» construcao do sistema de tarefas particulares que podem
ser resolvidas por um procedimento geral,;

 Controle sobre o cumprimento das acoes anteriores;

e Avaliacao da assimilacao do procedimento geral
como resultado da solucao da tarefa de estudo dada.

Essas acoes de estudo formam o cerne do desenvolvimento
metodolégico no plano de ensino de uma disciplina (FREITAS,
2012; LIBANEO e FREITAS, 2014). Com efeito, o contetido da
atividade de estudo é o conhecimento tedrico-cientifico e que
ela se estrutura pelos objetivos de aprendizagem, os contetidos
a serem aprendidos, as agoes mentais a serem desenvolvidas na
aprendizagem, conforme caracteristicas individuais e sociocul-
turais dos alunos. Por sua vez, o conhecimento teérico-cientifi-
co resulta da articulacao entre os contetidos e as a¢oes mentais
que lhe correspondem (capacidades intelectuais). Isso quer dizer
que a apropriacao de conhecimentos esta sempre associada a
uma atividade cognitiva dos alunos que é equivalente a ativida-
de cognitiva empregada na investigacao cientifica que resultou
na constitui¢ao do objeto de conhecimento. Esta assertiva indica
que: a) os conteudos de uma matéria de ensino tém embutidos
neles os processos mentais pelos quais vieram a ser constitui-
dos; b) o desvelamento desses processos mentais se obtém refa-
zendo-se 0, percurso investigativo semelhante ao que originou o
objeto de estudo e captando o conceito nuclear, isto é, o princi-
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pio aglutinador desse objeto. c) este procedimento supoe consi-
derar a epistemologia da ciéncia que se ensina, seus métodos de
investigacao e o desenvolvimento histérico de constituicao de
seu contetido presente na tradicao cultural da sociedade.

Portanto, os contetdos - conceitos, teorias, habilidades,
procedimentos, valores - nao valem por si mesmos, e sim en-
quanto base para a formacao de capacidades cognitivas gerais e
especificas, tais como andlise, sintese, comprovacao, compara-
cao, valoragao, explicacao, resolucao de problemas, formulagao
de hipoteses, classificacao, entre outras.

O processo de ensino-aprendizagem

A organizacao da atividade de estudo por meio da ativi-
dade de ensino é a principal responsabilidade dos professores.
Conforme comentado anteriormente, a atividade de estudo visa
o desenvolvimento nos alunos da capacidade de pensar, de argu-
mentar, de resolver problemas, por meio dos contetidos, de for-
ma que bom ensino é o que, por meio dessa atividade, promove
e amplia o desenvolvimento humano. A finalidade e resultado
da tarefa de estudo é a transformacao do proprio aluno, isto é, a
transformacao do aluno em sujeito da prépria aprendizagem. E
esse o sentido da palavra desenvolvimento, ou seja, a promocao
de mudancas qualitativas por meio do ensino. A atividade cria-
tiva do professor consiste, precisamente, em atuar em processos
de transformacao interna dos alunos, ampliando e formando no-
vas acoes mentais, uma vez que € por meio delas que uma pessoa
lida com os conhecimentos, habilidades, valores, e conquista seu
autodominio. Para isso, é preciso ter conhecimento de duas con-
dicoes ja apontadas: a primeira, a criacao nos alunos da necessi-
dade de dominar a heranca cultural, este é o principal condicao
da atividade de estudo; a segunda, a colocagao de tarefas de es-
tudo cuja solucao exija deles a experimentagao mental visando
a transformacao criativa do material de estudo a ser assimilado.
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Nao é possivel resolver problemas de aprendizagem sem essa
condi¢do, a qual pressupde a primeira (DAVIDOV, 1995). Numa
linguagem didatica, é preciso mobilizar os motivos do aluno
para o estudo, colocando o conteddo na esfera de seus desejos
e necessidades, e por em pratica tarefas nas quais o aluno faca
transformacoes, experimentacao real e mental com o objeto de
estudo.

Desse modo, € inttil um ensino que nao atue no desen-
volvimento de novos procedimentos, novas capacidades, novas
operacdes mentais, em relacdo aos conceitos cientificos. Nesse
sentido, nao é o conteido em si que importa, mas a transfor-
macao no modo de pensar e agir dos alunos como resultado da
apropriacao dos contetidos. Estudo nao significa memorizar, re-
produzir, nem mesmo ter dominio de um conhecimento. E, prin-
cipalmente, uma atividade que implica mudancas, reestrutura-
coes, certo enriquecimento, que leve a transformar o aluno em
sujeito de sua propria atividade. Escreve Davidov:

O portador da atividade de estudo é o seu sujeito. O aluno das
classes iniciais realiza neste papel uma atividade de estudo, jun-
to com os outros e com a ajuda do professor, em seguida. O seu
desenvolvimento como sujeito acontece no proprio processo de
sua formacao quando, gradualmente, se transforma em estu-
dante, ou seja, em uma crianca que se modifica e se aperfeicoa a
si mesma. Para tanto ela precisa saber sobre suas possibilidades
e limitacoes e como superar essas limitacoes (1995, p. 11).

A intervencao pedagoégica (na forma de mediacao didatica)
inclui andlise do contetido selecionado, a analise dos motivos dos
alunos e de suas praticas socioculturais. Em seguida, ela impli-
ca a formulacao do ntcleo do conceito (ou nucleo conceitual), a
partir do que se formula uma situacao problema desencadeadora
da organizacao da atividade de estudo, conforme a proposi¢ao
das acoes de estudo formuladas por Davidov. Ao planejar o ensi-
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no de uma disciplina, o professor parte dos conteudos histérica
e socialmente constituidos e que serdo objetos de sua media-
cao pedagogica, uma vez que a generalizacao supoe mediacoes
pedagdgicas dos conteddos ja disponibilizados e dos quais sao
deduzidas categorias. Em seguida, formula expectativas de de-
senvolvimento integral dos alunos em que sao expressas as ge-
neralizacoes de contetdo esperadas, indicando formas de sua in-
tervencao pedagogica (contetudos, objetivos, métodos) que irao
atuar no desenvolvimento dos processos psiquicos, ou seja, da
personalidade. Esta é a estrutura basica das acoes do professor,
da qual decorre o planejamento de ensino.

O processo de ensino-aprendizagem, na perspectiva do en-
sino desenvolvimental, tem, assim, as caracteristicas a seguir. O
contetdo da atividade de aprendizagem é o conhecimento teori-
co-cientifico e as capacidades intelectuais associadas a esse co-
nhecimento. No processo de ensino-aprendizagem, o professor
organiza o ensino de modo que os alunos possam se apropriar
dos métodos e procedimentos de busca dos conceitos cientifi-
cos e, desse modo, ocorrem mudancas em seu desenvolvimento
mental. Desse modo, conceitos cientificos e desenvolvimento
das capacidades intelectuais estao em relacao mutua.

Para Davidov, a funcao preponderante da escola é assegu-
rar os meios para os alunos formarem um modo de pensar teori-
co-conceitual apropriando-se dos conhecimentos. Esse modo de
pensar consiste em formar conceitos enquanto modos de opera-
cao mental com o objeto de estudo, tendo como base os proces-
sos logicos e investigativos da ciéncia ensinada. O processo de
apropriacao dos conhecimentos na forma de conceitos produz
mudancas no desenvolvimento psiquico dos alunos, propician-
do novas capacidades intelectuais para apropriacao de conheci-
mentos de nivel mais complexo.

Desse modo, o conhecimento didatico do professor (pelo
qual o aluno sera levado a aprender do melhor modo possivel o
conteudo) depende do contetido e das particularidades investiga-
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tivas da ciéncia ensinada, ou seja, depende das caracteristicas do
conhecimento disciplinar. Em outras palavras, o conhecimento
disciplinar e o conhecimento didatico estao mutuamente relacio-
nados, sendo este ultimo vinculado diretamente aos contetdos e
procedimentos l16gicos e investigativos da ciéncia que esta sendo
estudada. O grafico abaixo representa o modo pelo qual ocorrem
as articulagdes entre a ciéncia e a matéria de ensino e entre o mé-
todo da ciéncia e o método de ensino dessa ciéncia No ambito do
conhecimento cientifico, o estudo da esséncia, da génese e do de-
senvolvimento da ciéncia possibilita apreender os procedimen-
tos légicos e investigativos que foram surgindo historicamente,
ou seja, os modos gerais de investigacao e solucao de problemas.
Nesses procedimentos investigativos que foram ou sao emprega-
dos na constituicao dos conceitos cientificos, sao identificadas as
operagoes mentais, precisamente as que serao trabalhadas pelo
professor para serem internalizadas pelos alunos, transformadas
em meios de auto regulacao de sua prépria atividade.

Procedimentos logicos e investigativos
JAmbito do conhecimenio ne desenvolvimento histerico da

cientiico ciéncia/arte: modos gerais de
investigacdo e solucde de problemas '\:

Identificacdo das operacies
mentais presentes nos processos

CONCEITOS investigativos e de constituicdo

dos conceitos cientificos

Amiito do Ensine- Dperacies mentais a serem

aprendizagem desenvolvidas pelos alunos
(pensamento tedrico-conceitual
ou conceitos)

PROCEDIMENTO GERAL PARA O PLANEJAMENTO DE EMSINO
Fase de andlize do conteddo
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O que se pretende representar nesse grafico é a sintese
desta tese: a atividade de estudo organizada pelo professor tem
por objetivo que os alunos se apropriem de procedimentos in-
vestigativos utilizados nas ciéncias para a descoberta e analise
dos objetos de conhecimento, recriando-os para si como pro-
cedimento 1égico de pensar esses objetos. Isto significa que o
aluno aprende realmente um objeto quando aprende, também,
as acoes mentais ligadas ao objeto, enquanto modos de pen-
sar e agir com ele pelos procedimentos 16gicos do pensamento.
Como para isso nao é suficiente o professor apenas comunicar
os conteuidos ao aluno, entao é necessaria a atividade de estu-
do por meio de tarefas que ajudem os alunos a reconstituirem o
caminho investigativo da matéria para obter, pela investigacao,
a apreensao desses conteudos. O professor organiza essa tarefa
como situacao de busca cientifica realizada pelos alunos, com
questoes, hipoteses, reflexoes e outras agoes mentais que ins-
tigam a atividade do aluno com o objeto de forma investigati-
va. Desse modo, o professor vai ajudando o aluno na atividade
de estudo do objeto para captar seu conceito mais abrangente e
aplica-lo a situacoes particulares e especificas.

Um exemplo de producao elabora¢ao do nucleo conceitual em
uma disciplina

Conforme assinalado, um aspecto central para o planeja-
mento de ensino e que antecede todas as demais acoes didaticas
do professor é a formulacdo do nucleo do conceito (ou concei-
to nuclear ou, ainda, ntcleo conceitual). Com base no nucleo
do conceito, o professor pode auxiliar os alunos a reconstruir o
“modo geral” como o conceito foi surgindo historicamente. Sen-
do assim, a pergunta a se fazer ao se planejar tarefas de estudo é:
qual é a base geral dos conceitos da disciplina? Quais sao as rela-
coes gerais basicas que serao objeto de generalizagao, de modo a
deduzir manifestacoes particulares dessa relacao geral?

370 educ , Goiania, v. 19, n. 2, p. 353-387, maio/ago. 2016



A titulo de exemplo, buscamos colher em autores que tra-
balham com o ensino da geografia, elementos tedricos para a
elaboracao do nucleo conceitual em temas dessa disciplina. O
que se quer exemplificar é como se constitui o niicleo de um dos
conceitos chave do campo cientifico da geografia, o espago geo-
grafico, e a rede conceitual que lhe da suporte. Nao se pretendeu
aqui entrar na discussao da epistemologia da geografia, tarefa
que pertence aos pesquisadores dessa area de contetido, mas
tao-somente, trazer um exemplo do caminho intelectual para
definir o ntcleo conceitual de um contetdo.

Conforme Davidov, para identificar a relacao geral basica
de um objeto (o nucleo do seu conceito, isto é, as relacoes gerais
basicas, o método tedrico geral, a relacao conceitual basica), o
professor recorre aos saberes constituidos na sua disciplina,
decorrentes da investigacao cientifica. No caso da geografia,
trata-se de reconstituir historicamente o percurso légico e his-
torico do campo geografico e consolidado até o presente nos
produtos da investigacao. Por exemplo, contetidos como “es-
pago”, “lugar”, “territdrio” ja estao contemplados no saber geo-
grafico sistematizado, decorrente das investigacoes anteriores
e, assim, se constituem em patamar para a definicao do nucleo
do conceito. Conforme mencionado anteriormente, o processo
de generalizacao e formacao de conceitos supoe mediacoes pe-
dagdbgicas dos contetidos ja disponibilizados e dos quais sao de-
duzidas categorias. Cabe ao professor organizar o ensino para
que o aluno reconstrua o objeto na sua mente, reproduzindo,
pelo seu estudo, o processo de construcao do conceito feito pe-
los cientistas.

Os estudos de Moreira no campo da geografia sao opor-
tunos para ajudar no esclarecimento do que esta sendo chama-
do, aqui, de “nucleo do conceito” ou niicleo conceitual. Seu livro
Pensar e ser em geografia (2007) retine varios textos, destacan-
do-se o capitulo “Conceitos, categorias e principios 16gicos para
o método e o ensino da geografia”. Nele Moreira apresenta uma
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visao sistematizada de sua concep¢ao epistemologica, afirman-
do que o objeto de investigacao da geografia é o espaco, possibi-
litando “o conhecimento da natureza e das leis do movimento da
formacao econdmico social” (p.62). Afirma que a geografia nao é
a ciéncia da organizacao do espaco, é a ciéncia da formacao es-
pacial, no sentido de que o processo formador do espacgo geogra-
fico é o mesmo da formacao economico-social. Assim, analisar o
espaco é captar sua estrutura e sua formacao econémico-social,
numa abordagem dialética:

Confundindo-se com a formacao econémico-social, a forma-
cdo espacial contém sua estrutura e nela esta contida, numa
relacdo dialética que nos permite, através do conhecimento
da estrutura e dos movimentos da formacao espacial, conhe-
cer a estrutura e os movimentos da formacao econémico-so-
cial, e vice-versa (Ib.).

Ou seja, o objetivo da geografia é a andlise do espago de
uma determinada formagao economico-social. Em suas préprias
palavras, “a geografia é a ciéncia de analise das formas espaciais
que transformam as relacdes homem-meio e homem-homem
numa dada formacao economico-social. Nesse sentido, ciéncia
da andlise da formacao espacial” (Id., p. 66). A partir dessa for-
mulagao do “nuclear” da ciéncia geografica, o autor afirma que a
relacao homem-meio deve estruturar-se na forma combinada da
paisagem, do territorio e do espago, que constituem as categorias
do olhar geografico, e das quais sao derivadas subcategorias como
localizagao, distribuicao, escala, regiao, lugar, configuracao (Id.,
p.116). Mas acentua, entre as categorias, o primado do espaco.

As indicacoes metodoldgicas de Moreira para o ensino de
geografia sao bastante préximas daquelas que apresentamos nes-
te texto. Segundo ele, o pensamento tedrico-cientifico “vé e orga-
niza o mundo através do conceito”. Ele se forma, se constréi, pe-
los principios légicos, conceitos e categorias, elementos da razao
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“em sua tarefa de organizar os dados da percep¢ao sensivel num
conceito de mundo”. Desse modo, o conceito surge da relacao in-
telectiva, investigativa, com o mundo. Para Davidov, como vimos,
o conceito — enquanto modo geral de acesso ao objeto - vai se for-
mando nos processos investigativos e procedimentos l6gicos de
pensamento que permitem a aproximacao do objeto para consti-
tui-lo como objeto de conhecimento. Se colocado nesse caminho,
o aluno adquire um método tedrico geral, ou seja, o conceito, cuja
internalizacao possibilita a resolucao de problemas concretos e
praticos. Moreira aproxima-se desta posicao quando escreve:

Analisar espacialmente o fendmeno implica antes descreveé-
lo na paisagem e, a seguir, analisd-lo em termos de territ6-
rio, a fim de compreender-se o mundo como espaco. Mas,
em verdade, quem faz essas transposicoes é a presenca dos
principios 16gicos [...]. Os principios 16gicos sao os principios
da localizacao, distribuicao, extensao, distancia, posicao e es-
cala. [...] Sao eles que criam o espaco, por estarem presentes
também nele, convertem a paisagem em territério e o territo-
rio em espaco (Ib., pp. 116-117).

Numa abordagem tedrica bastante proxima da anterior,
Cavalcanti (1988) reitera expressamente o entendimento de que
0 espaco é o objeto da andlise geografica, com carater multidi-
mensional, construido como produto social e histérico. Segundo
a autora:

[O papel da geografia] é o de prover bases e meios de amplia-
cao da capacidade dos alunos de apreensao da realidade sob
o ponto de vista da espacialidade, ou seja, de compreensao do
papel do espaco nas praticas sociais e destas na configuracao
do espaco. [...]. H4 um caréter de espacialidade em toda pra-
tica social, assim como ha um carater social da espacialidade
(1988, p. 11).
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Desse modo, o espago geografico é concebido e construido
intelectualmente como um produto social e historico, que se cons-
titui em ferramenta que permite analisar a realidade em sua di-
mensao material e em sua representagao (2008, p.18). Ao conside-
rar a geografia escolar como “uma maneira especifica de raciocinar
e de interpretar a realidade e as relacoes espaciais”, utilizando ter-
mos como raciocinio espacial, pensamento espacial, consciéncia
da espacialidade, parece aproximar-se do sentido expresso neste
texto sobre “pensamento tedrico”, no qual se valoriza a conscién-
cia metodolégica em relagao a ciéncia ensinada. Ela escreve:

[...] para formar um pensamento espacial é necessario que (o
aluno) forme conceitos geograficos abrangentes. [...] esses
conceitos sao ferramentas fundamentais para a compreensao
dos diversos espacos, para a localizacao e a andlise dos signi-
ficados dos distintos lugares e de sua relagao com a vida co-
tidiana. [...] Os conceitos geograficos mais abrangentes com
que tenho trabalhado sdo: paisagem, lugar, regido, natureza,
sociedade e territorio (Ib., p. 36).

Com a preocupacao de buscar conceitos mais gerais e ele-
mentares ao raciocinio geografico para orientar metodologica-
mente o ensino de geografia, aponta seis conceitos que seriam os
estruturantes do espago geografico: natureza, lugar, paisagem,
regiao, territorio, ambiente. Destaca como um conceito articu-
lado aos demais, a cidade, por ajudar a compreender a espaciali-
dade contemporanea e possibilitar o trabalho com os conceitos
basicos mencionados (2008).

Callai (2003), outra pesquisadora do campo da geografia,
afirma que o conhecimento geografico “significa uma ‘conscién-
cia espacial’ das coisas, dos fenomenos, das relagdes sociais que se
travam no mundo” (p. 93). Consciéncia espacial é a nocao de que
o0 espaco € construido ao longo do processo de construgao da pro-
pria sociedade, pela materializacao das relacoes sociais na confi-
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guracao do espaco (lugares, paisagens). E para isso que se presta
o olhar espacial, “método de fazer geografia, de estudar a realida-
de”, ou seja, captar, desvendar, as marcas inscritas na organizagao
espacial estudada: o modo como se distribuem os fenomenos e a
disposicao espacial, considerando os varios niveis das escalas de
analise: local, regional, nacional, mundial (Ib., pp. 93-94).

A Geografia é uma a ciéncia social [...] que estuda, analisa e
tenta explicar (conhecer) o espa¢o produzido pelo homem. Ao
estudar certos tipos de organizacdo do espago, procura com-
preender as causas que deram origem as formas resultantes
das relacoes entre sociedade e natureza. Para entender essas
(relagdes), faz-se necessario compreender como os homens
se relacionam entre si (Ib.)

Callai pergunta: como produzir o pensamento geografi-
co, como fazer a analise espacial de determinados fenomenos?
Para ela, o ensino deve comecar pelo lugar que, fazendo parte do
cotidiano, é mais bem reconhecido como produto das relacdes
sociais e da relacao dos homens com a natureza. Mas o reconhe-
cimento do lugar comeca com a leitura da paisagem, que é ler
o espaco construido, captar a relacdo complexa entre homem e
natureza (Ib., p. 60).

A intervencao no espaco pela acao humana vai constituindo a
paisagem num lugar. A paisagem revela as formas de interven-
¢ao humana no tempo e no espaco. Vai surgindo como resulta-
do do modo de viver e produzir a vida na sua interagcao com a
natureza (Ib., p. 96-97). [...] Portanto, a paisagem ¢é o resultado
do processo de construgao do espago, é o que se Vé e se per-
cebe num momento desse processo de construcao (Ib. p. 97).

Os autores a que recorremos ajudam a elucidar o caminho
pelo qual o professor, ao elaborar o planejamento de ensino, ira
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buscar o principio geral, o “nticleo do conceito”. No caso desses au-
tores, é possivel sintetizar sua analise de contetido dos conceitos
bésicos da geografia na expressao “construcao social e histdrica
do espaco”, de onde se pode extrair as demais relacoes conceitu-
ais. Tais ideias remetem ao “nuclear” do geogréafico, que esta na
base da pesquisa e do ensino da geografia. No entanto, para se
chegar a essa sintese, foi percorrido um longo caminho de ela-
boracao conceitual com base na articulagao entre o légico e o
histérico do contetdo da geografia.

Para Davidov, o pensamento tedrico-cientifico se forma
pelo dominio dos processos de investigacao e dos procedimentos
l6gicos do pensamento associados a um contetdo cientifico. Ou
seja, reiterando as consideracoes feitas neste texto, aprender um
contetido é ter o dominio e o uso consciente do conceito teérico
geral desse contetido, formado com base nos principios l6gicos
e investigativos que dao suporte ao campo cientifico que da ori-
gem ao contetido. A culminancia esperada da aprendizagem é
que ao aprender, o aluno se apropria do processo historico real
da génese e desenvolvimento da geografia, internalizando méto-
dos e estratégias cognitivas gerais dessa ciéncia, formando con-
ceitos cientificos (no caso da geografia, procedimentos mentais
“geograficos”), de modo a servir-se deles para analisar e resolver
problemas e situacoes concretas de vida. Isto significa que, na
aprendizagem de um contetdo cientifico, importa mais o domi-
nio do processo de origem e desenvolvimento de um objeto de
conhecimento do que o dominio apenas do seu conteudo formal.

O planejamento do ensino

O planejamento de ensino comeca com a andlise de con-
tetido, em que primeiramente se buscam as rela¢cdes fundamen-
tais, essenciais, ou seja, o professor deve analisar o contetdo e
nele identificar seu principio interno, o seu “nticleo”. O principio
interno € a relacao geral estabelecida entre os varios elemen-
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tos que constituem um objeto de estudo, captada no processo
de desenvolvimento e constituicao desse objeto na pratica so-
cial e histérica do campo cientifico. A busca das relacoes basicas
que identificam um tépico de estudo coincide com os esforcos
de identificacao do caminho percorrido pelo cientista para apre-
ender o objeto de investiga¢do. E o que se denomina de método
genético pelo qual se remete as condi¢oes de origem e desen-
volvimento dos conceitos cientificos, isto é, aos modos anterio-
res de atividade aplicados a investigacao dos conceitos a serem
adquiridos. Para esta tarefa de ensino, Davidov recomenda a
aprendizagem baseada em problemas e o ensino com pesquisa,
em que o professor intervém ativamente nos processos mentais
dos alunos e produz novas formacgoes da atividade mental por
meio dessa intervencao. Escreve Chaiklin:

O objetivo da atividade de aprendizagem é ajudar os estudan-
tes a dominar as relacdes, abstracoes, generalizacoes e sinte-
ses que caracterizam os temas de uma matéria. Este dominio
é refletido na sua capacidade de fazer reflexao substantiva,
analise e planejamento. A estratégia educacional basica para
dar aos alunos a possibilidade de reproduzir pensamento te6-
rico é a criacdo de tarefas instrucionais cujas solugoes reque-
rem a formacao de abstracoes substantivas e generalizacoes
sobre as ideias principais do tema. Esta abordagem é baseada
na ideia de Vygotsky de internalizacao, ou seja, aprende-se
o conteudo da matéria aprendendo os procedimentos pelos
quais eles estao trabalhando em questoes especificas da ma-
téria (CHAIKLIN, 1999, p. 191).

Segundo esses pressupostos, a elaboracao do plano de en-

sino requer os seguintes procedimentos:
a) Andlise do contetido visando a elaboracao do nucleo
conceitual (nucleo do conceito) da matéria (principio
geral basico, relagoes gerais bésicas), que contém a ge-
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neralizacao esperada para que o aluno a interiorize e
a utilize para deduzir relacoes particulares da relacao
basica identificada. Para isso, busca-se a génese de
desenvolvimento do contetido, isto é, o processo his-
torico de sua constituicao, recorrendo aos métodos e
procedimentos de investigacao proprios desta ciéncia,

b) Identificacao das acoes mentais, habilidades cogniti-
vas gerais e especificas presentes no contetdo e que
deverao ser adquiridos pelos alunos ao longo do estudo
da matéria.

c) Construcao da rede de conceitos basicos que dao su-
porte a esse nucleo conceitual, com as devidas relacoes
e articulacoes.

d) Formulacao de tarefas de estudo, com base em situa-
coes-problema, que exijam do aluno assimilar o modo
de pensamento presente na matéria (possibilitem a
formagao de capacidades e habilidades cognitivas ge-
rais e especificas em relacao a matéria).

e) Previsao de formas de avaliacao para verificar se o alu-
no desenvolveu ou esta desenvolvendo a capacidade de
utilizar os conceitos como ferramentas mentais.

No planejamento de ensino, além da analise do contetido,
faz-se necessario a consideracao dos motivos dos estudantes e
a articulacao dos conteddos com as praticas socioculturais nas
quais estao envolvidos. Na teoria do ensino para o desenvolvi-
mento da-se destaque ao papel dos motivos (sociais/individu-
ais) em todos os ambitos da atividade humana. Na atividade de
aprendizagem este papel tem especial relevancia pois a aprendi-
zagem de conteudos atinge melhor o desenvolvimento da perso-
nalidade quando existe uma relacdo entre o conteddo e os moti-
vos do estudante para aprender, o que implica a necessidade de
adequar os conteudos as disposi¢oes internas e interesses dos
alunos. Isso significa que o modo de organizar o ensino, a forma

378 educ , Goiania, v. 19, n. 2, p. 353-387, maio/ago. 2016



e ,o0 contetdo das atividades de ensino, sao um fator motivacio-
nal. Segundo Chaiklin:

No contexto do ensino desenvolvimental, o interesse esta
em organizar o ensino da matéria de forma que resulte de-
senvolvimento da personalidade do aluno. [...] O desenvol-
vimento da personalidade é caracterizado por mudancas
qualitativas na orientacao da pessoa para o mundo, naquilo
que se considera importante ou significativo, o que esta re-
lacionado por sua vez a mudancas na capacidade da pessoa

para a acao (Ib., p. 201).

O que se ressalta nesta vinculacao entre contetdos e mo-
tivos nao é apenas que o ensino deve estar adequado aos moti-
vos dos alunos, mas que sao os conteidos que mobilizam neles
motivos por meio de agoes com os objetos de conhecimento. Ou
seja, ao se estudar um contetido, espera-se que os alunos ajam
de modo a desenvolver capacidades e habilidades especificas,
0 que, por sua vez, depende de acoes determinadas por expec-
tativas socialmente originadas, tanto pela escola quanto pelos
professores. Os alunos entram em atividade de estudo se eles de
fato tiverem motivos (sociais/individuais) para aprender. O pa-
pel da escola e dos professores, portanto, inclui também formar
nos alunos motivos éticos e sociais.

A articulacao dos contetidos com as praticas socioculturais
é outro requisito do planejamento de ensino. Seguindo a tradi-
cao de Vigotski (1984; 2000), a interacao entre os individuos em
praticas socioculturais e institucionais desempenha papel fun-
damental na formacao de instrumentos psicolégicos, em que o
ser humano interioriza formas culturalmente estabelecidas de
funcionamento psicolégico. Praticas socioculturais e institucio-
nais que as criancas e jovens compartilham na familia, na co-
munidade, e em outros ambitos da vida cotidiana sao, também,
determinantes na apropriacao de conhecimentos, formacao de
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capacidades intelectuais, construcao da identidade pessoal e
formacao da personalidade. Elas aparecem na escola tanto como
contexto de aprendizagem quanto como contetido, de modo que
o desenvolvimento do pensamento de um estudante que se pro-
duz no processo de apropriacao dos contetidos cientificos, deve
articular-se com as formas de conhecimento cotidiano das quais
participa na comunidade familiar, escolar ou local (HEDEGAARD
e CHAIKLIN, 2004; 2005).

No planejamento de ensino deve aparecer a incorpora-
cao das praticas socioculturais vivenciadas pelos alunos em seu
cotidiano e em suas interacoes no trabalho e na vida social em
geral. E nessas praticas que se manifestam a diversidade social
e cultural, as redes de conhecimento, os diferentes valores, as
experiéncias e vivéncias, que precisam ser objeto de reflexao
dos alunos pelo uso dos conceitos teoéricos. Hedegaard e Chai-
klin denominam esse procedimento didatico de “abordagem do
duplo movimento”, ou seja, sao situacoes de ensino organizadas
de modo a ligar o conhecimento tedrico-conceitual ao conheci-
mento pessoal vivido pelos alunos em suas praticas cotidianas
na familia e na comunidade e, com isso, mobilizar os motivos dos
alunos para as diferentes matérias. O duplo movimento consiste
em o professor utilizar o conteddo do conhecimento cotidiano
e local no desenvolvimento do conhecimento tedrico-conceitu-
al, e o uso deste conhecimento tedrico-conceitual em relagao ao
conhecimento cotidiano e local Desse modo, a aprendizagem do
contetido como forma de conhecimento tedrico geral, possibilita
aos alunos utiliza-los nas suas situacoes concretas de vida incor-
porando-os também em suas praticas. Segundo os autores:

Nesta forma de ensino, o conhecimento tedrico-conceitual e
o conhecimento local podem tornar-se integrados, de modo
que o conhecimento tedrico-conceitual possa enriquecer os
conhecimentos pessoais da crianca, usando-o na compreen-
sao da pratica local cotidiana. Na perspectiva radical-local, o
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professor parte da compreensao da crianca e as orienta para
tarefas e problemas ligados ao contetido que, assim, torna-se
significativo para a crianca e motivador para a compreensao
tanto dos principios teéricos da matéria quando dos proble-
mas da pratica local e cotidiana (HEDEGAARD E CHAIKLIN,
2005, p. 81).

Um modelo esquematico para o plano de ensino inclui: a)
o topico do conteudo de um conjunto de aulas; b) a descri¢ao do
ntcleo do conceito (relagdo geral basica, descricao da genera-
lizacao do contetdo a formar); c) o problema de aprendizagem
como elemento que confere uma forma investigativa a atividade
de estudo; d) designacao dos contetidos (expressando relacoes
entre os conceitos); e) formulagao dos objetivos (na forma de ha-
bilidades intelectuais); f) os procedimentos didaticos (centrados
em tarefas de estudo); g) os procedimentos de avaliacao.

Em sintese, como critério de utilidade do conhecimento
pedagdbgico-didatico no planejamento do ensino, sao conside-
radas trés dimensoes: a epistemoldgica, a psicopedagogica e a
sécio-histoérica-cultural. A dimensao epistemolégica refere-se
a légica cientifica das disciplinas, porque o ensino de um sa-
ber implica levar em conta a forma de constituicao desse saber,
uma vez que a apropriacao de saberes supde seguir o percurso
dos procedimentos investigativos de sua constituicao. Dai que
aprender contetidos implica compreender o percurso investiga-
tivo da ciéncia. Fica claro com esse principio que ter conheci-
mento pedagdgico do contetido nao é somente ter um “método”
para ensinar os contetidos. Mais do que isso, significa compreen-
der a metodologia de ensino em relacao organica com os proce-
dimentos investigativos da ciéncia que se ensina de onde surgem
as acoes mentais a formar, assim com os problemas, exemplos,
explicacoes e tarefas. A dimensao psicopedagogica refere-se
ao fato de que o ensino deve estar dirigido a aprendizagem, de
modo que importa muito conhecer as caracteristicas individuais
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e sociais dos alunos, sua relacao prévia com a matéria, seus mo-
tivos e modos de aprender. A dimensao sOcio-histérica-cultural
implica integrar ao contetido as praticas sociais e culturais vi-
venciadas pelos alunos em sua vida cotidiana, por meio das quais
podem ser evidenciadas as suas concepcoes em relacao aos te-
mas da matéria e os obstaculos epistemoldgicos e culturais para
sua aprendizagem, permitindo supera-los.

Consideragoes finais

O objetivo do texto foi trazer a contribuicao da teoria do
ensino para o desenvolvimento, formulada por Vasili Davidov
para o planejamento didatico de disciplinas, principalmente por
parte de formadores de professores. O texto procurou mostrar
a importancia pedagdgica da unidade tedrico-metodoldgica en-
tre o contetido da matéria e o desenvolvimento das capacidades
intelectuais dos alunos, correspondentes a esse conteudo e das
implicacoes dessa unidade no planejamento de ensino. Nesse
sentido, os contetuidos (conceitos, teorias, habilidades, procedi-
mentos, valores) nao valem por si mesmos, mas como uma base
para a formacao de habilidades gerais e especificas, tais como
analise, sintese, verificacao, comparacao, avaliacao, explicacao,
resolucao de problemas, formulacao de hipoteses, classificacao,
entre outras. Compreende-se, assim, que contetidos e processos
investigativos da ciéncia ensinada sao inseparaveis, cabendo a
atividade de ensino-aprendizagem ajudar o aluno a reconstituir
mentalmente aqueles processos, como base para a formacao de
suas operacoes mentais (conceitos). Na teoria do ensino para o
desenvolvimento, a abordagem pedagdgico-didatica de um con-
teado pressupoe a abordagem epistemoldgica desse contetdo.
Portanto, nao é o contetdo formal da ciéncia que importa, mas
as capacidades cognitivas de pensar, raciocinar, investigar e atu-
ar, no ambito da ciéncia ensinada, em que o conceito representa
um conjunto de procedimentos légicos e investigativos para de-
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duzir relacoes particulares de uma relagao geral abstrata. Desse
modo, o primeiro principio metodoldgico relacionado com o co-
nhecimento pedagégico do contetido é que a formacao de con-
ceitos cientificos resulta da apropriacao dos modos de pensar,
investigar e atuar da ciéncia ensinada, com o que os conceitos
convertem-se em ferramentas mentais internalizadas para lidar
com o mundo objetivo, com os outros e consigo mesmos. Por de-
tras dessa relagao, estd a idéia de que trabalhar didaticamente
com algo supode trabalhar epistemologicamente com algo, ou
seja, nao existe didatica fora da sua relacdo com um contetdo e
da relagao dos alunos com esse contetido (LIBANEO e FREITAS,
2007; LIBANEO, 2014; 2015a).

Nessa linha de raciocinio, todo docente universitario, ao
planejar seu curso, além de um s6lido dominio do contetdo, pre-
cisa ter uma nogao clara da epistemologia, da histdria e dos méto-
dos de investigacao de sua disciplina, ja que o primeiro passo do
planejamento de ensino é a andlise do conteddo, cuja finalidade é
investigar e formular as relacoes conceituais basicas de um tema
de estudo e, em seguida, identificar as acoes mentais conexas ao
contetido que deverao ser formadas pelos alunos. O processo de
aquisicao de conceitos cientificos supoe que o aluno, ao percor-
rer o processo de investigacao, interiorize os modos de pensar e
investigar da ciéncia ensinada. Para isso, uma didatica desenvol-
vimental poe para as diversas areas do conhecimento o desafio de
realizar investigacoes visando explicitar o nucleo conceitual dos
diversos conteudos das disciplinas especificas, que serao a refe-
réncia para ajudar os professores na elaboragao dos caminhos de
formacao do pensamento teorico-cientifico dos alunos.

E evidente que, para isso, o professor necessita ter uma
concep¢ao epistemolodgica da ciéncia que ensina, dos métodos
légicos e investigativos dessa ciéncia e das condigdes histori-
cas e sociais do contexto de producao e aplicacao dos conteu-
dos dessa ciéncia. Deve, também, associar os métodos de ensino
aos proprios métodos de investigacao da ciéncia ensinada e aos
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métodos da cognicao vinculados a psicologia da aprendizagem e
desenvolvimento.

Finalmente, a partir das ideias trabalhadas neste texto so-
bre a necessaria integracao entre o conhecimento disciplinar e o
conhecimento pedagégico-didatico, fica realcada a unidade entre
a didatica (basica) e as didaticas especificas nos cursos de forma-
cao de professores. A didatica bdasica, enquanto teoria do ensino
e aprendizagem, generaliza principios e procedimentos obtidos a
partir das ciéncias da educagao (teoria do conhecimento, psicologia,
sociologia, antropologia, entre outras) e das pesquisas resultantes
das préprias disciplinas especificas, pondo-os a servico do processo
de ensino e aprendizagem das disciplinas. Conforme Libaneo:

A didatica tem como especificidade epistemolégica o pro-
cesso instrucional que orienta e assegura a unidade entre o
aprender e o ensinar na relacdo com um saber, em situacgoes
contextualizadas, nas quais o aluno é orientado em sua ati-
vidade autonoma pelos adultos ou colegas, para apropriar-se
dos produtos da experiéncia humana.

Por sua vez, as didaticas especificas (ou disciplinares) tém
como objeto de estudo as peculiaridades epistemoldgicas da dis-
ciplina e sua relacao com os processos de ensino-aprendizagem
de cada uma das disciplinas, visando sua organizagao pedagé-
gico-didatica, em interacao com as caracteristicas individuais
e socioculturais dos alunos. Em sintese, embora a didatica e as
didaticas especificas tenham cada uma sua especificidade, elas
formam uma unidade, ja que sdo mutuamente referenciadas.

Abstract: The text presents the contribution of theory of the development
teaching of Vasili Davidov for the teaching planning in teacher education
institutions. Initially, the problematic issues of didactic teaching and spe-
cific didactics is introduced, permeated by the issue of dissociation between
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disciplinary knowledge and didactic-pedagogical knowledge in curricula
and teaching methodologies. Next, the principles and conceptual structure
of theory of developmental teaching are presented as a way of overcoming
impasses in the pedagogical formation of teacher’s educators concluding
with indications of planning and organization of teaching and learning
based on this theory .

Keywords: cultural-historical theory; developmental teaching; didactics;
university teaching; university pedagogy.
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