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FORMAGCAO DE CONCEITOS
NA APRENDIZAGEM ESCOLAR
E ATIVIDADE DE ESTUDO
COMO FORMA BASICA PARA A
ORGANIZAGCAO DO ENSINO

Raquel A. Marra da Madeira Freitas!

Resumo: O artigo aborda dois aspectos da teoria do ensino desenvolvi-
mental de Davydov: formagdo de conceitos como base para a aprendiza-
gem escolar e atividade de estudo como base para a organizagao do ensi-
no. Discute a formagao de conceitos mostrando em que consiste e de que
forma se constitui como base para a aprendizagem de contetidos escolares.
Posteriormente, discute a atividade de estudo como base para o ensino,
apresentando seus elementos e sua estrutura. Na conclusdo oferece uma
reflexdo sobre as contribuicdes desses principios tedricos.

Palavras-chave: formagdo de conceitos; aprendizagem; ensino; ativida-
de de estudo; ensino desenvolvimental.

Introducao

O referencial tedrico histérico-cultural a partir dos estudos
e pesquisas de Vygotsky apresenta relevante contribui-
cao na compreensao das relacoes entre a educagao e ensino e
o desenvolvimento psiquico humano valorizando, desse modo,
a apropriacao escolar de conhecimentos cientificos, culturais e
éticos pelos estudantes. O pensamento de Vygotsky (2001; 2003;
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2007) consolidado na teoria historico-cultural foi ampliado e
aprofundado por pesquisadores interessados no esclarecimento
do problema da formacao e desenvolvimento psiquico humano,
realcando como papel mais relevante do ensino escolar a promo-
cao da aprendizagem consciente do aluno e a formacao mental
com alto grau de abstracao, em conexao com a realidade concre-
ta. Entre outros podem ser destacados Elkonin (1987; 2009), Gal-
perin (1988), Davydov (1982; 1987; 1988a; 1988b; 1996; 199a;
1999b), Ganelin (1978).

Vasily Vasilyevich Davydov (1930-1998) é um dos mais des-
tacados pesquisadores em psicologia pedagdgica, realizou longo
e amplo trabalho investigativo tedrico e empirico com o objetivo
de formular uma teoria de ensino identificada com o projeto de
formacao humana da entdo sociedade socialista soviética (LIBA-
NEO e FREITAS, 2015). Para ele, o ensino sistematizado consti-
tui-se como o meio mais importante de promocao do desenvolvi-
mento humano de forma ampla, desde a infancia, dai decorrendo
o objetivo central de seu trabalho que foi a andlise e explicacao do
processo de ensino em estreito vinculo com a atividade de estu-
do dos alunos e a aprendizagem. Libaneo e Freitas (2015, p.316),
destacam o valor pedagogico e didatico da teoria de Davydov:

Delimitando sua pesquisa no ambito da educagao escolar, ele
apresentou uma teoria de ensino-aprendizagem que ressal-
ta a influéncia da educacao e do ensino no desenvolvimento
dos alunos. Nesta teoria, oferece uma base teérico-metodo-
loégica que retne principios psicolégicos em funcao de ob-
jetivos pedagoégicos e didaticos de formacao do pensamen-
to tedrico-cientifico dos alunos. Ele defendeu, como ensino
mais compativel com o mundo contemporédneo, da ciéncia,
da tecnologia, dos meios de comunicagao, da cultura, aquele
compromissado com a transformacao pessoal e social do alu-
no, que o ajude a desenvolver a andlise dos objetos por uma
forma de pensamento abstrata, generalizada, dialética.
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A especial relevancia que Davydov confere a formacao de
conceitos ja estava presente na teoria de Vygotsky mas avancou
na sua interpretacao, acentuando as diferencas entre os dois ti-
pos de conceitos, os empiricos e os tedricos, e o seu papel no
desenvolvimento da consciéncia do aluno (DAVYDOV, 1999a).

Esse artigo aborda dois aspectos da teoria do ensino de-
senvolvimental de Davydov: a formacao de conceitos como base
para a aprendizagem escolar e a atividade de estudo como base
para a organizacao do ensino. Inicialmente apresenta e discute a
formacao de conceitos tendo em visa mostrar em que consiste e
de que forma essa formacao se constitui como base para a apren-
dizagem de conteddos escolares. Posteriormente, é apresentada
a proposicao da atividade de estudo como base para o ensino,
destacando seus elementos e sua estrutura, em estreita relacao
com a atividade do professor.

1) A formagao de conceitos na aprendizagem escolar

Tendo como referéncia os principios da teoria histéri-
co-cultural de Vygotsky, Davydov (1988a) afirma que o ensino
escolar tem como finalidade primordial a promog¢ao de trans-
formacoes subjetivas nos alunos. Para ele, o ensino escolar visa
proporcionar aos alunos a apropriacao da cultura produzida e
acumulada social e historicamente (ciéncia, arte, cultura, ética,
técnica), oferecendo-lhes a oportunidade de ampliarem seus
conceitos e formarem novas fungoes psiquicas superiores desen-
volvendo, assim, sua consciéncia. Na compreensao de Davydov,
pelo ensino escolar sdao apresentadas aos alunos exigéncias de
pensamento, andlise e reflexao, acoes intelectuais, diferentes
daquelas que se apresentam em sua vida social fora da escola,
uma vez que nao se referem ao conhecimento estruturado com
base na ldgica cientifica. No decorrer da experiéncia humana
social e historica, métodos e formas de pensamento, reflexao e
acao, relacionados a ciéncia, a arte, a filosofia, vao se constituin-
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do como conceitos. E por meio da atividade de estudo que os
alunos podem se apropriar dessas formas de pensamento e utili-
za-las na compreensao da realidade. O estudo dos objetos de co-
nhecimento organizado didaticamente pelo professor tem como
finalidade nao so a apropriacao dos conceitos pelos alunos, mas,
também, sua utilizacdo consciente na solucao de problemas, nos
embates da vida social e cotidiana, na relacao com os outros e
consigo mesmos. E desse modo que o ensino influencia no de-
senvolvimento integral da personalidade dos alunos (DAVIDOV
e MARKOVA, 1987; DAVYDOV, 1982; 1988a; 1988b; 1995; 1997).
No prefacio do livro Tipos de generalizacion en la ensefiianza
Davydov (1982) defende a tese de que a abstracao, a generaliza-
cao e o conceito sao processos basicos da aprendizagem escolar.
Do ponto de vista didatico, essa premissa requer do professor a
compreensao e dominio teérico desses processos como elemen-
tos essenciais da organizagao do ensino, principalmente em re-
lacdo a generalizacao do conteddo e formagao de conceitos. Em
que consiste o conceito? De onde surgem os conceitos?
Davydov (1988a) explica que na atividade humana pratica
(real), ao buscar obter algo particular o ser humano utiliza simbo-
los e padroes que nao pertencem a sua particularidade deste algo
e sim a sua universalidade, na forma de um conceito. O conceito
¢é a forma refletida e pensada do objeto, em elaborada em forma
abstrata, geral e universal, e apresentada como um sistema de re-
lacdes dentro de uma drea do conhecimento. Para Ganelin (1978),
o conceito, a forma universal abstrata do objeto é anterior a sua
forma particular. Por exemplo, o conceito de nimero antecede to-
dos os tipos particulares de niimero; o conceito de flor é a base
primeira para que se analise e compreenda a rosa como um tipo
particular e concreto de flor; para compreender a vida de um ser
humano concreto é preciso antes compreender as determinacoes
sociais que estao na origem da producao de sua condi¢cao humana.
Conforme destaca Ganelin, (1978), na légica materialista
dialética, os conceitos nao sao estaticos nem isolados uns dos
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outros, ao contrario estao sempre em relacao dentro de sistemas
conceituais. Os conceitos nao sao fixos, iméveis, mortos, isola-
dos. Eles possuem um movimento, uma plasticidade e elastici-
dade universal e multifacética, e devem ser trabalhados de modo
flexivel, modvel, relacionados entre si, unidos em oposicoes, em
contradicoes. Para que aprendam os conceitos de forma viva e
em movimento, os alunos estudam manejando os conceitos, mo-
vendo-o0s e conectando-os de uma cadeia de pensamento a ou-
tra, transitando de um conceito a outro e relacionando entre si
conceitos de uma mesma matéria ou entre diferentes matérias.
(GANELIN, 1978, p. 83). Por exemplo, um conceito matematico
basico, como o de multiplicacao integra o sistema conceitual da
matematica, mas em outras disciplinas (biologia, fisica, historia,
geografia etc.) serve como procedimento de pensamento e anali-
se das relacoes de outros objetos.

Os conceitos podem ser considerados como “ferramentas
mentais” na forma de teorias e modelos das areas de conheci-
mento usados para compreender e explicar acontecimentos, si-
tuacoes, atividades concretas da vida. E eles sao utilizados para
organizar as acoes humanas na realidade concreta (HEDEGA-
ARD e CHAIKLIN, 2005).

Todavia, um conceito se apresenta em um sistema de con-
ceitos, nunca como um conceito isolado.

O conceito cientifico, por ser cientifico, implica certa posicao
no sistema dos conceitos que determina sua relacao com os
demais conceitos. A esséncia de todo conceito cientifico foi
definida agudamente por Marx: “se a forma de manifestacao
e a esséncia das coisas coincidissem, toda ciéncia seria supér-
flua”. O conceito cientifico seria desnecessario se refletisse o
objeto em sua manifestagao externa, como faz o conceito em-
pirico. Por isso, o conceito cientifico pressupde necessaria-
mente a existéncia de relagoes entre os conceitos, isto é, um
sistema de conceitos. Neste sentido, poderiamos dizer que
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qualquer conceito deve ser tomado junto com todo o sistema
de suas relacoes de generalidade, que determina seu préprio
grau de generalidade, assim como uma célula deve ser toma-
da junto com todas as suas ramificacoes, através das quais se
entrelaca com o tecido geral (VIGOTSKI, 2007, p. 319).

Nas areas de conhecimento, os conceitos tedricos estao
relacionados uns aos outros em sistemas onde se complementam
mutuamente. Por exemplo, “célula” é um conceito que no campo
da Biologia refere-se a unidade estrutural e funcional basica da
vida, sendo elemento de distin¢ao entre ser vivo e nao vivo. Mas,
fora dessa area, apresentara outra relacao geral basica integrada
a outro sistema conceitual.

Os objetos histérica e culturalmente produzidos por pes-
quisadores, estudiosos, cientistas, sao conhecimentos que pre-
cisam se tornar coletivos e as pessoas se apropriarem deles na
forma de conceitos tedricos. O conceito tedrico de um objeto é
uma unidade de dois processos: a investigacao cientifica que
possibilitou a sua descoberta e criacao e as acoes mentais pre-
sentes nesse processo de criacao, nas quais estd incorporado o
método de pensar o objeto em suas relacoes (DAVYDOV, 1988a).

As descobertas, criagoes, elaboracoes sistematicas produ-
zidas nas diversas areas de conhecimento desenvolvem-se histo-
ricamente na base de dois tipos de pensamento ou conhecimen-
to: o empirico e o tedrico. Os professores precisam saber em que
consistem esses tipos de pensamento, que consequéncias pro-
duzem no desenvolvimento do pensamento dos alunos e como
promove-los no ensino.

Em termos de relevancia para o desenvolvimento do alu-
no, o pensamento tedrico tem preponderancia, porque permite o
conhecimento de um objeto em sua totalidade, em seus aspectos
universal e singular. Aborda-se esse assunto a seguir.
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Dois tipos basicos de pensamento e de conhecimento: o
empirico e o tedrico.

Davydov (1988a) critica os métodos de ensino destacan-
do seus limites em promover efetivamente o desenvolvimento
psiquico dos alunos, identificando como um fator gerador desse
problema a pouca atencao a anélise dos aspectos 16gicos e psico-
l6gicos da consciéncia humana.

O exame omnilateral do sentido l6gico, tedrico-cognosciti-
vo dos processos e formas fundamentais da consciéncia e do
pensamento (e, antes de tudo, da abstracao, da generaliza-
¢ao e do conceito) constitui a premissa essencial para estudar
uma série de problemas psico-didaticos da qual, por sua vez,
depende muito a estruturacao das disciplinas escolares (DA-
VYDOV, 1988, p 103).

Para o autor, o termo conhecimento significa o resultado do
pensamento humano sobre um objeto em interligacao com as
e operacoes de pensamento utilizadas no processo de sua cria-
cao ou recriacao, especialmente a abstracao, a generalizacao e o
conceito. Ele escreve: “As particularidades da generalizagao, em
unidade com os processos de abstracao e formacao de conceitos,
caracterizam, a nosso juizo, o tipo geral de pensamento do ho-
mem” (DAVYDOV, 1988a, p.104). Estas operacoes mentais estao
presentes no conhecimento e no pensamento humanos, sejam
eles do tipo empirico ou tedrico. Mas, pensamento/conhecimen-
to empirico e pensamento/conhecimento tedrico possuem dis-
tintas légicas, assentadas em diferentes tipos de generalizacao,
abstracao e conceito: no pensamento empirico, que se nutre da
loégica formal, encontram-se a abstracao, generalizacao e con-
ceito empiricos; no pensamento tedrico, que se nutre da légica
dialética, estdo a abstracao, generalizacdo e conceito teoricos.
Ainda que os processos de abstracdo sejam inseparaveis dos de
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generalizacao e ambas formem uma unidade com o conceito, na
organizacao do ensino e aprendizagem, as primeiras acoes que o
professor definira para o aluno realizar no estudo do objeto en-
volvem os processos de abstracao. A seguir, é abordado o modo
pelo qual essa unidade se apresenta nos diferentes tipos de pen-
samento e conhecimento.

No pensamento empirico, sustentado pela l6gica formal,
a generalizacao corresponde a analise e comparacao de objetos
entre si, para identificar suas semelhancas, distinguir seus atri-
butos, suas qualidades especificas, classifica-los, identificar o
que ha de geral e comum entre eles etc. Esse tipo de pensamento
possibilita ao aluno formar conceitos que consistem na enume-
racao de aspectos gerais dos objetos de conhecimento. O aspecto
geral é aquilo que se repete em todos os objetos de determinado
tipo ou classe e, por isso, é definidor das suas propriedades. Nes-
se caso, o aluno envolvido em uma atividade de conhecer certo
objeto, realiza um movimento de pensamento que consiste na
identificacao de certas qualidades comuns, invariantes, presen-
tes em todos os objetos de dada classe ou categoria. O estudo se
inicia pelo exame de relacOes e atributos externos do objeto, que
podem ser percebidos e apreendidos de modo imediato, direto,
sensorial empirico. Tais atributos e relacoes sao, entao, utiliza-
dos para produzir uma abstracao que consiste na reuniao dos as-
pectos essenciais e definidores de todos os objetos pertencentes
a uma mesma classe ou categoria, isto é, uma classificacao. Logo,
torna-se uma referéncia geral de pensamento e agao a ser uti-
lizada em diversas situacOes, possibilitando ao aluno enxergar
em cada objeto o que é comum a todos da mesma classe. Nesse
modo de pensamento empirico o aluno forma o conceito empiri-
co, o qual se expressa por meio da palavra.

A nosso juizo, estas caracteristicas podem ser atribuidas ao

pensamento que temos descrito como empirico. Seu princi-
pio é também a generalidade formal dos objetos examinados
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(com todas as consequéncias que disso se derivam). Por tan-
to, pode-se chamar este de pensamento discursivo empirico?.
Sua principal funcdo consiste na classificacao de objetos, na
construcao de um firme esquema de “determinantes”. Este
tipo de pensamento pressupoe duas vias, sobre as quais es-
creveu mais acima: a via “de baixo para cima” é a via “acima
abaixo”. Na primeira se constrdi a abstracao (conceito) do for-
malmente geral, a que por sua esséncia nao pode expressar
em forma mental o contetido especificamente concreto do
objeto. No caminho “de acima abaixo” esta abstracao se sa-
tura de imagens visuais concretas do objeto correspondente,
se torna “rica” e “com conteddo”, mas nao como construc¢ao
mental, mas como combinacao das descricoes e exemplos
concretos que a ilustra. (DAVYDOV 1988a, p. 111).

Davydov reconhece como contribui¢ao do pensamento em-
pirico ao desenvolvimento dos alunos, o fato de que possibilita
acoes mentais de sistematizacao, classificacao, hierarquizacao
de objetos, como por exemplo, plantas, animais, palavras, figu-
ras geométricas, elementos quimicos, rochas etc. As abstracoes e
generalizacOes resultantes desse tipo de acao mental permitem
a apreensao dos objetos por meio de seus tracos sensoriais, ex-
ternos, aparentes. Mas essa é também a sua principal limitacao.
Para a critica ao pensamento empirico, o autor recorre a uma
passagem de Marx:

Mas o economista vulgar cré que faz uma grande descober-
ta quando, em lugar de revelar a conexao interna das coisas,
proclama orgulhosamente que, nos fendmenos, as coisas tém

2 Aquinao é examinado o problema geral da correlacao entre o entendimento
e o pensamento empirico. O entendimento tem, pelo visto, uma aplicagao
mais ampla que o designado como pensamento empirico. Mas este possui
os tracos fundamentais da atividade racional discursiva e nao sai de seus
limites.
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uma aparéncia completamente distinta. De fato, se orgulha
de posicionar-se ante a aparéncia e toma esta como ultima
palavra. Que falta pode fazer entdo a ciéncia? (Marx, apud
DAVYDOYV, 1988a p. 61-62).

Para Davydov, o pensamento empirico sustenta uma con-

cepcao didatica e de organizac¢ao do ensino em que, equivocada-
mente, “empirico” significa sensorial, palpavel, concreto e te6-
rico significa abstrato, verbal, geral. Nessa concepcao didatica,
o ensino se configura como transmissao de conhecimento e nao
como um processo de investigacao da sua origem e desenvolvi-
mento na forma de conceito. O resultado desse entendimento é
um processo de ensino e aprendizagem em que o conhecimento
é visto apenas como resultado da ciéncia, desprovido do proces-
so criativo e investigativo presente na base de sua producao.

397

O divorcio entre o ensino dos conceitos e o exame das condi-
¢oes nas quais se originam se deriva legitimamente da teoria
da generalizacdo empirica, segundo a qual o contetdo dos
conceitos é idéntico ao que inicialmente se da na percepcao.
Nela se examina somente a transformacao da forma subje-
tiva deste contetido: a passagem de sua percepcao imediata
ao “subentendido” nas descri¢des verbais. Nesta teoria esta
ausente o problema da origem do contetddo dos conceitos.
Em relacao ao método de ensino das matemadticas elemen-
tares isto implica, por exemplo, que o professor proponha as
criancas, para realizar diferentes operacoes, um conjunto de
unidades ja separadas, representadas em forma de “figuras
numéricas”. Como e de que premissas nao numéricas surgi-
ram, como se formou historicamente o conteddo do conceito
de namero, todo isto fica fora de exame. A crianga comeca a
familiarizar-se imediatamente com os resultados do proces-
so que teve lugar na histdria do conhecimento. (DAVYDOV,
1988a, p. 66-67).
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O foco na apropriacao somente dos resultados, dispen-
sando as propriedades essenciais dos objetos, nao possibilita
aos alunos se apropriarem dos conceitos em sua totalidade, em
suas relacoes. Davydov afirma que, embora sejam importantes,
as acoes mentais promovidas pelo conhecimento empirico (clas-
sificacao, hierarquizacao, associacao, etc.) devem ser apenas o
comeco do processo de formacao de conceitos, um degrau inicial
para o pensamento tedrico, de modo algum o tipo dominante de
pensamento.

O pensamento tedrico, diferentemente do pensamento
empirico, se sustenta na légica dialética e se orienta para o mo-
vimento pelo qual ocorrem as transformacoes do objeto, em seus
diferentes aspectos. O estudo, andlise e compreensao de um ob-
jeto por meio do pensamento tedrico permite captar esse movi-
mento e ultrapassar os limites da sua compreensao e explicacao
apenas empirica para alcancar a forma mediada e teérica. Essa
forma é a que permite estabelecer a relacao geral, o nticleo con-
ceitual do objeto em estudo, revelando nele uma universalidade,
mas que, a0 mesmo tempo, guarda relacoes com suas particula-
ridades e singularidades. Ao pensamento tedrico correspondem
a abstracao e a generalizacao teodricas. A abstracao do tipo ted-
rico é descrita por Davydov (1988, p. 143) como aquela “conexao
historicamente simples, contraditdria e essencial do concreto
reproduzido”. E prossegue o autor:

Por que tal relacao se chama abstracao se ela é, na verdade,
completamente real e observavel (pode ser completamente
analisada)? Responder esta pergunta corresponde a examinar
o conceito do abstrato, tal como se emprega na légica dialé-
tica. Com ele se correlaciona o conceito de concreto, que de-
signa, como se demonstrou antes, certo todo desenvolvido,
a inter-relagao, a unidade de diferentes aspectos. O conceito
do abstrato tem varias caracteristicas: o abstrato é simples,
privado de diferencas, ndo desenvolvido. Estas caracteristicas
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designam os aspectos do abstrato real com certa parte auto-
noma, apartada do todo. Esta parte pode ser, pelo ja visto,
s6 o relativamente simples, homogéneo, carente de diferen-
cas qualitativas, nao desenvolvido internamente (DAVYDOV,
1988a, p. 144).

A abstracao do aspecto geral e essencial do objeto, ou sua
“célula”, torna-se uma referéncia para a generalizacao teérica.
Por meio dessa generalizacao, aprofunda-se a andlise do obje-
to, relacionando o seu aspecto geral e essencial aos aspectos
particulares, singulares e concretos verificdveis em situacoes
contextualizadas. Conhecer um objeto desse modo é conhecé-
lo integralmente e ndo apenas em parte, apreender sua existén-
cia mediada por simbolos, descobrir e recriar suas propriedades,
compreender suas relacoes e conexdes gerais e particulares a
partir de sua origem ou base genética. E nesse sentido que Davy-
dov afirma que a abstracao de natureza tedrica tem como conte-
udo a conexao historicamente simples do objeto.

Sendo um aspecto do concreto, isto é, tendo sua forma pecu-
liar, esta conexao aparece, simultaneamente, como fundamen-
to genético do todo (e neste sentido aparece como universal).
Aqui se observa a unidade do singular (peculiar) e do universal,
objetivamente existente, a conexao que mediatiza o processo
de desenvolvimento do todo. (DAVYDOV, 1988a, p. 82).

Para aprender um objeto formando o seu conceito tedrico,
primeiramente o aluno precisa descobrir sua universalidade, sua
relacdo geral basica e essencial, para depois identificar a presen-
ca dessa relacao em outras relagoes particulares. A relacao geral
é registrada pelos alunos formando um modelo, uma represen-
tacdo a ser utilizada no estudo do objeto (que pode ser grafico,
desanhado, escrito ou de outra forma). A partir do modelo, eles
prosseguem o estudo do objeto e aprofundam a compreensao do
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movimento e das transicoes que ocorrem entre sua relacao geral,
universal e abstrata e aquelas particulares e concretas (DAVY-
DOV, 1988a). Quando isso ocorre, criam-se as condicoes e meios
para se apropriarem do conceito tedrico do objeto. Desse modo,
os alunos serao capazes de utilizar o conceito como procedimen-
to de andlise, reflexdao e compreensao em quaisquer casos que o
objeto de conhecimento se apresente em contextos reais a vida
social.

2. A atividade de estudo como forma basica para a organizacao
do ensino

Conforme explica Davydov (1988a; 1988b), na aprendiza-
gem escolar os alunos precisam se apropriar tanto dos conhe-
cimentos como das acoes mentais que lhes correspondem, para
analisd-los e compreendé-los. Em outras palavras, o foco da
aprendizagem escolar ndo é o contetido em si, mas os modos de
pensamento e acoes mentais conexos a esse conteudo.

Portanto, é legitimo considerar os conhecimentos de um
lado, como o resultado das acdes mentais que implicitamen-
te contém em si e, de outro, como um processo de obtencao
desse resultado, no qual se expressa o funcionamento das
acoes mentais. Consequentemente, é totalmente aceitavel
usar o termo “conhecimento” para designar tanto o resultado
do pensamento (o reflexo da realidade), quanto o processo
pelo qual se obtém esse resultado (ou seja, as acdes mentais).
‘Todo conceito cientifico é, simultaneamente, uma construgao
do pensamento e um reflexo do ser’. Deste ponto de vista, um
conceito é, ao mesmo tempo, um reflexo do ser e um proce-
dimento da operacao mental (DAVYDOV, 1988, p. 165-166).

Conceitos, enquanto portadores de uma generalidade, sao
abstratos e representam um procedimento intelectual tedrico
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que serve ao sujeito como forma de proceder mentalmente com
um objeto em uma infinidade de situagdes concretas. E pelo pro-
cedimento de ascensao do abstrato ao concreto que é possivel
realizar a reproducao tedrica do concreto real como unidade do
diverso, mas comecando pelo abstrato (DAVYDOV, 1988a, p. 82).
Mas, como um professor ensina para que o aluno realize esse
movimento no pensamento?

A formacao do conceito tedrico requer do aluno um tra-
balho com o objeto. Esse trabalho é organizado pelo professor
como uma atividade de estudo cujo objetivo é o aluno se apro-
priar das acoes mentais conexas ao conceito teérico. Para Davy-
dov, ao se apropriar dessas acoes, ocorre no aluno o processo de
transformacao do objeto: “Entao, eu afirmo que a atividade é a
transformacao, atividade de estudo é a transformacao do mate-
rial de estudo que existe na resolucao da tarefa e o segredo estd
na palavra ‘transformacao’ (DAVYDOV, 1996).

Aprendendo por meio da atividade de estudo os alunos for-
mam ativamente as agoes mentais outrora criadas e utilizadas
por pesquisadores das areas de conhecimento no estudo do obje-
to. Desse modo, o ensino contribui para que os alunos transfor-
mem 0s conceitos em si em conceitos para si, em meios para agir
na realidade em que vivem (HEDEGAARD e CHAIKLIN, 2005).

A esse respeito, Lompscher (1995) chama a atencao para
uma contradicao fundamental na organizacao da atividade de
estudo. Em face de um conteddo novo, os alunos nao tem co-
nhecimento do objeto e, portanto, nao possuem as agoes, 0s mo-
tivos, os objetivos adequados para trabalhar com esse objeto e
estuda-lo adequadamente. O que fazer? O autor aponta como
superar essa contradicao: considerar a atividade de estudo e o
objeto de estudo como uma unidade. Isso significa que ao estu-
dar o objeto o aluno formara, simultaneamente, o conhecimento
do objeto e a forma adequada de conhecé-lo, as agdes mentais e
materiais requeridas pelo préprio objeto. Por exemplo, em ma-
tematica, o conceito “divisao” requer acoes mentais distintas
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daquelas aplicadas no conceito de fracao, ainda que guardem em
comum certas relacoes. Portanto, a atividade de estudo desses
conceitos serd composta de acoes correspondentes aos distintos
pensamentos investigativos que originou cada um deles.

Outra questao destacada por Davydov na organizagao da
atividade de estudo é a conexao entre percurso investigativo
cientifico e percurso de estudo do objeto pelo aluno. Na investi-
gacao do objeto, o pesquisador se apropria de seus detalhes, ana-
lisa suas diversas formas de desenvolvimento e estabelece seus
nexos. Porém, na exposicao do resultado da investigacao, apre-
senta o movimento real que lhe permitiu chegar a esse resulta-
do. Na investigacao cientifica, a andlise inicia-se pelo objeto em
suas manifestacoes particulares, tal como se apresenta na reali-
dade social ou natural, para chegar a descoberta de sua base in-
terna universal e abstrata. Na exposicao dos resultados parte-se
dessa base universal e abstrata para chegar a reproducao mental
do objeto concreto. Em sintese, a exposi¢ao do conhecimento re-
sultante da investigacao cientifica se realiza por um movimento
de pensamento que parte da analise do objeto mediado pela abs-
tracao para explica-lo em sua forma concreta e real.

Qual é a relacao desse procedimento com o processo de
ensino e aprendizagem? Ao planejar a atividade de estudo de
um objeto, o professor precisa considerar que o ponto de par-
tida dos alunos é a abstracao, a relacao geral universal e abs-
trata do objeto, aquela que aparece na exposicao dos resultados
da investigacao cientifica. Os alunos investigam o objeto para
identificar nele essas relacoes, ndo para crid-las ou descobri-las,
porque isso ja foi realizado pelos cientistas. No entanto, com-
preendendo abstratamente o objeto, os alunos formam os mo-
dos utilizados pelos cientistas para pensa-lo. Portanto, o que os
alunos criam ou formam sao a¢oes mentais correspondentes aos
métodos e procedimentos cientificos gerais para pensar o obje-
to. Exemplificando, os alunos nao utilizam o procedimento da
investigacao cientifica para descobrir “célula”, mas ao utiliza-

402 educ , Goiania, v. 19, n. 2, p. 388-418, maio/ago. 2016



rem a relacao geral universal de “célula” par analisar os distintos
tipos particulares de “célula”, eles estdao utilizando na verdade
os procedimentos de pensamento e a¢oes mentais que os bid-
logos também utilizaram ao investigarem “célula” e chegarem
a sua explicacao. Com esses procedimentos (que sao apresenta-
dos pelos bidlogos na exposicao da pesquisa juntamente com os
resultados), os alunos sao capazes de identificar e compreender
qualquer célula nos vérios tipos de tecidos vivos. E isso que sig-
nifica o aluno reproduzir de forma abreviada o caminho percor-
rido pelo cientista.

A atividade de estudo das criancas escolares se estrutura, em
nossa opiniao, em correspondéncia com o procedimento de
exposicao dos conhecimentos cientificos, com o procedimen-
to de ascensdo do abstrato ao concreto. O pensamento dos
alunos, no processo da atividade de estudo, de certa forma,
se assemelha ao raciocinio dos cientistas, que expoem os re-
sultados de suas investigacoes por meio das abstracoes, ge-
neralizacdes, e conceitos tedricos substantivas, que exercem
um papel no processo de ascensao do abstrato ao concreto.
(DAVYDOV, 1988a: 165).

Em sintese, as acOes da atividade de estudo precisam ser
elaboradas pelo professor tendo em vista propiciar aos alunos
a possibilidade de reproduzirem abreviadamente o processo in-
vestigativo do objeto, como busca e exploracao guiada pelo mo-
vimento de pensamento que se segue do tedrico abstrato para
chegar ao objeto concreto (DAVYDOV 1988a, 1982).

Para Hedegaard e Chaiklin (2005), o conhecimento teori-
co pode ser considerado como uma ferramenta para associar os
conceitos nucleares de uma matéria ao conhecimento cotidiano,
local e pessoal, e esse carater é que importa ser ressaltado na
aprendizagem dos alunos. Estudar e aprender um objeto dessa
forma torna o aluno capaz de basear-se em conceitos como uma

403 educ , Goiania, v. 19, n. 2, p. 388-418, maio/ago. 2016



perspectiva geral para agir considerando a perspectiva do con-
texto particular, local, e entender o particular e local é como uma
concretizacao do geral. Mas os autores supracitados observam
que a utilizacao do procedimento intelectual tedrico como ferra-
menta em uma infinidade de situac¢oes concretas, nao ocorre de
forma mecanica e automatica. Sua utilizagao exige do aluno que
ele “contextualize”, que considere os aspectos e fatores concre-
tos do contexto, para desenvolver uma pratica adequada naquele
contexto. Isso significa a “concretizagao” do conceito.

Organizacgao da atividade de estudo

A atividade de estudo, conforme Davydov, baseia-se na es-
trutura geral da atividade humana formulada por Leontiev (1983),
composta de necessidade, motivo, objetivo, acoes, operacgoes e
condi¢oes. No entanto, ao aplicar essa estrutura a atividade de
estudo acrescentou um elemento: o desejo. Em sua concepcao,
a atividade de estudo é composta de motivos e necessidade dos
alunos para aprender determinado objeto, desejo de aprender,
objetivos da aprendizagem, acoes e operagoes com o objeto, con-
dicoes internas dos alunos e condi¢oes materiais. Nessa estrutu-
ra, a tarefa diz respeito a uniao entre objetivo, acoes que levarao
ao alcance do objetivo e condicOes para realizar as acoes.

O desejo é essencial porque é o nucleo basico da necessi-
dade. As emocoes sao formadas por necessidades e desejos como
elementos inseparaveis, uma vez que necessidades aparecem
sob a forma de manifestacoes emocionais.

O termo desejo atinge a verdadeira esséncia da questao: as
emocoes sao insepardveis de uma necessidade. Ao discutir
certa emoc¢ao podemos sempre identificar a necessidade em
que estd baseada a emocao. E quando estamos discutindo um
tipo de necessidade, temos que definir as emocoes que dela
se originam, para especificarmos o que foi citado acima. A se-
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guir, gostaria de definir brevemente as funcoes das emocoes.
(DAVYDOV, 19994, p.5 tradugao nossa)

As emocoes, para Davydov (1999a), sao mais fundamentais
representam a base das tarefas que uma pessoa pde a si mesma,
inclusive tarefas de pensamento. Por isso, nao ¢ a existéncia de
meios fisicos, espirituais e morais para uma pessoa atingir seu
objetivo que a fazem decidir e agir, mas sim as emocoes.

A fungao geral das emocoes é capacitar uma pessoa a pOr-se
certas tarefas vitais, mas este é somente meio caminho an-
dado. A coisa mais importante é que as emogoes capacitam a
pessoa a decidir, desde o inicio se, de fato, existem os meios
fisicos, espirituais e morais necessdrios para que consiga
atingir seu objetivo. Se possui estes meios, a pessoa poe em
funcionamento seu aparato analitico para analisar as condi-
¢oes de se conseguir atingir a meta. Se suas emogoes dizem:
“Nao, os meios nao estao disponiveis” a pessoa se recusa a
realizar a tarefa (DAVYDOV, 1999a p. 7, tradugao nossa).

Desse modo, a atividade de estudo deve ter por base um de-
sejo vinculado a uma necessidade. Se no inicio o aluno nao sente
necessidade do conhecimento tedrico como base para o estudo
do objeto, no decorrer da atividade essa necessidade surge, como
busca em resposta a uma exigéncia ou problema presente na ta-
refa. No decorrer da tarefa, enquanto a necessidade impulsiona o
motivo do aluno para aprender, os motivos estimulam o aluno a
assimilar os procedimentos mentais com os objetos, os modos de
acao para pensar e analisar o objeto. (DAVYDOV, 1999a).

Outro aspecto importante é o carater criativo da ativida-
de de estudo. Hedegaard e Chaiklin (2005) assinalam que tarefas
adequadas e criativas influenciam nos motivos dos alunos para a
aprendizagem, ajudando-os a fazerem ligacOes entre sua experi-
éncia sociocultural local e praticas da vida cotidiana com o conhe-
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cimento tedrico-cientifico dos objetos. Desse modo, ao estruturar
a atividade de estudo, o professor precisa considerar a experiéncia
sociocultural do aluno para ajuda-lo a produzir uma nova com-
preensao do objeto, abstratamente mais rica e potencialmente
mais critica, resultando em sua transformacao subjetiva.

Davydov (1988a) estabelece para a atividade de estudo seis
acoes a serem realizadas pelo aluno na relacao cognitiva com o
objeto. Ao realizar o conjunto das acoes, os alunos resolvem um
problema ou uma questao de natureza tedrica. As acoes podem
requerer uma ou mais operagoes, na dependéncia do objeto es-
tudado, das condicoes internas dos alunos (motivo, desejo, co-
nhecimentos prévios, apropriacoes conceituais ja realizadas etc.)
e das condi¢oes concretas do processo de ensino e aprendizagem
(materiais didaticos, estratégias e recursos etc.). Por isso, para
realizar as acoes os alunos precisam considerar o atendimento
as condi¢oes indicadas pelo professor.

Algumas condigoes prévias sao importantes para a estru-
turacao da atividade de estudo tais como andlise do conteudo,
mobilizacao de motivos, necessidades, desejo de aprender, ca-
rater investigativo da organizacao da atividade de estudo (Da-
vydov, 1988a; Lompscher, 1999; Hedegaard, 2002; Hedegaard e
Chaiklin, 2005).

a) Andlise do contetido

A andlise do contetido é a condi¢ao inicial para o professor
comecar o seu planejamento. O objetivo é obter a relacao geral
e universal do objeto de ensino, o niicleo ou célula germinal que
se encontra em sua origem, o aspecto central, geral e abrangente
que o constitui. (HEDEGAARD, 2002). Retomando o exemplo do
conceito “célula”, a sua relagao geral e universal pode ser a rela-
cao entre estrutura funcional e a estrutura morfol6gica compos-
ta por nucleo, citoplasma e membrana, em estreito vinculo com
a constituicao de um organismo vivo.
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Para analisar o conteddo do conceito “célula”, busca-se
explicitar o processo historico de sua constituicao pelos méto-
dos e procedimentos de investigacao utilizados na biologia ce-
lular, com vistas a identificar as acoes mentais gerais e especi-
ficas conexas a esses procedimentos e que serao formadas pelos
estudantes. A busca da relacao geral universal que constitui um
objeto coincide com a atividade cientifica na apreensao desse
objeto. Outro aspecto a se contemplado na analise do contetido
¢ de que modo o objeto célula sera analisado pelos alunos na
forma concreta; como a abstracao geral “célula” terd sua presen-
ca analisada em diversos tipos particulares de tecidos vegetais e
animais? O professor providencia materiais e meios para propor-
cionar ao aluno essa analise.

Além da analise do contetdo, que é uma analise epistemo-
l6gica no sentido descrito por Libaneo (2014), o professor realiza
a andlise historica do objeto, inserindo a perspectiva critica na
sua compreensao. Por exemplo, no estudo da célula, é preciso
considerar os fatores sociais e histéricos em que os modos de
producao da vida social condicionam e interferem nas possibili-
dades da vida individual, com mudangas e alteracoes ambientais
e culturais que no nivel celular resultam em disturbios, doencas
etc., ou que sao favoraveis a continuidade da vida celular. Con-
sideramos que é nisso que consiste o exame l6gico histérico do
objeto apontado por Davydov (1988a; 1982).

Tendo explicitado o conceito e seu nicleo, o professor se
ocupa de outra questao: a necessidade de aprender dos alunos,
isto é, a necessidade do aluno de adquirir um conceito, dominar
um conceito. A relevancia da necessidade é que sem ela nao o
aluno nao entra em atividade de estudo. Davydov explica:

Nao se pode obrigar uma crianca de idade pré-escolar a
brincar. Ela deve sentir a necessidade de brincar. Sem uma
necessidade correspondente nao é possivel forcar um alu-
no a realizar uma atividade de estudo. E verdade que sem
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tal necessidade ele pode estudar e aprender diferentes co-
nhecimentos (e até aprendé-los bem), mas ele nao podera
realizar a transformacao criativa do material de estudo ja
que nao tem aquelas questoes vitais agudas cujas respostas
podem ser encontradas somente na busca dos segredos que
se revelam somente no processo de experimentacao (DA-
VYDOV, 1999b, p. 3).

A necessidade de aprender um conceito esta relacionada
com a transformacao desse conceito pelo aluno resultando em
um novo saber, uma nova compreensao, uma nova capacidade
de acao com o objeto.

Outro aspecto que merece atengao é que a atividade de
estudo tem um carater de agdo com o objeto. O aluno é ativo
quando trabalha com o objeto, isto é, realiza acoes na forma de
transformacao objetiva da matéria de estudo. Entretanto, tra-
balho com o objeto nao significa trabalho escolar, mas experi-
mentacoes mentais ou materiais com o objeto por meio de brin-
cadeira (criangas menores), jogo, investigacao etc. (DAVYDOV,
1999D).

Em complemento a estas orientacoes gerais de Davydov,
Hedegaard e Chaiklin (2005) afirmam que o ensino e aprendi-
zagem-devem estar relacionados as condicoes locais e aspectos
sociais e culturais de vida dos alunos, pois além de importantes,
sdo uma parte das condicoes para que o aluno aprenda.

Hedegaard (2002) destaca que nas diferentes esferas de
sua vida o aluno esta envolvido em diferentes praticas de co-
nhecimentos que contribuem para formar distintos conceitos
e formas de pensamento (em casa, na comunidade, na escola e
no trabalho). No ensino, é preciso que seja estabelecida a liga-
cao entre o conhecimento do aluno nessas diferentes praticas e
o conhecimento escolar, académico. A intengao é de que os co-
nhecimentos locais e cotidianos dos alunos provenientes de suas
situagoes concretas de vida sejam articulados com os conceitos
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cientificos de modo que os alunos os utilizem na vida social, nos
contextos cotidianos e locais. Para isso, apontam alguns prin-
cipios que servem de orientacao ao professor na elaboragao da
atividade de estudo: - desenvolver situacoes de ensino-apren-
dizagem motivadoras ligando-as a fontes de conhecimentos co-
tidianos dos alunos; - relacionar conceitos académicos gerais a
situacoes cotidianas e locais, possibilitando aos alunos o uso dos
conceitos académicos cientificos para pensar e agir, compreen-
dendo-os como conceitos sociais ricos e ativos. Esses principios
contribuem para mobilizar o desejo do aluno por aprender e para
que ele dirija seu interesse ao objeto da aprendizagem.
Também Lompscher (1999) chama a aten¢ao para o mo-
tivo, elemento sem o qual a atividade do aluno nao se constitui
verdadeiramente como atividade de estudo. O autor lembra que
0 motivo s6 emerge na prépria atividade de estudo, ele nao pode
ser transmitido pelo professor ao aluno. Para que surja o motivo,
a atividade de estudo precisa partir da experiéncia dos alunos,
abrangendo suas necessidades, interesses, perguntas, mas tam-
bém é importante o professor explorar conflitos cognitivos, levar
os alunos a refletirem sobre o que pede a tarefa (demandas obje-
tivas) e os conhecimentos e possibilidades dos alunos para reali-
za-la (pré-requisitos subjetivos). Essa reflexao possibilita que os
alunos percebam a necessidade de aprender o conceito e formem
para si o objetivo de aprender, tornando-se conscientes de seus
éxitos e falhas, estimulando sua autoconfianga em aprender etc.

b) Cardter investigativo da atividade de estudo

Uma das formas de assegurar que os alunos sejam capazes
de estabelecer relagcoes entre os objetos em estudo, é organizar
a situacao social de ensino e aprendizagem em que os alunos
ocupem o lugar de sujeitos. O professor propoe aos alunos acoes
em que eles associem as conclusoes obtidas por pesquisadores,
isto é, os conhecimentos cientificos, técnicos, artisticos, éticos
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etc., ao caminho investigativo percorrido por essas pessoas para
chegar a essas conclusoes. Em outras palavras, por meio de ati-
vidade exploratoria e criadora, deve haver uma conexao entre o
percurso investigativo cientifico e o percurso do estudo do obje-
to pelo aluno.

A atividade de estudo tem carater investigativo semelhante
ao que foi utilizado por pesquisadores na descoberta do objeto.
As acoes que o professor elabora para os alunos realizarem no es-
tudo do objeto correspondem as a¢oes intelectuais realizadas pe-
los pesquisadores na sua descoberta. Entretanto, como mencio-
nado antes, o pensamento dos estudantes tem tracos em comum
com o pensamento dos cientistas, artistas e filosofos, mas nao é
idéntico a ele uma vez eu os alunos nao criam conceitos, imagens,
valores e normas, e sim se apropriam deles (DAVYDOV, 1988a).

Ao organizar o ensino dessa forma, o professor vai além de
simplesmente trazer para a aula a pesquisa como a¢ao de outros.
Ele cria uma situacao social de estudo e aprendizagem em que o
pensamento cientifico se torna vivo para os alunos.

¢) Problema na atividade de estudo

As consideracoes anteriores remetem novamente, a Davy-
dov em sua afirmacao de que o ensino de um contetdo a partir
de problemas tem intima ligacao com a aplicacao do método de
pesquisa no ensino. Para ele (DAVYDOV, 1988a, p. 162) “a cria-
tividade deve ser ensinada desde os primeiros anos de vida” e a
inclusao de solucao de problemas na tarefa assegura aos alunos
a possibilidade de experienciar essa atividade criadora. Ele ar-
gumenta que a experiéncia da atividade criadora precisa ser o
elemento principal e fundamental, de apoio ao desenvolvimento
dos conhecimentos, das capacidades e das relacoes do aluno com
o mundo, e que isso é um fator para que se desenvolvam.

A resolucao de problemas é, de acordo com Lompscher
(1999), um procedimento preferencial para estruturacao da ati-
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vidade de estudo porque sem ele os objetivos de aprendizagem, a
formacao das abstracoes e sua aplicacao na ascensao ao concreto
nao podem ser postas em pratica com sucesso. A proposi¢ao do
problema a ser resolvido pelos alunos representa uma forma de
ativar seu motivo e seu interesse por conhecer o objeto. O pro-
blema tem o potencial de mobilizar o esforco préprio do aluno,
do ponto de vista cognitivo e pratico.

Também Majmutov (1983) traz significativa contribuicao
na abordagem do ensino por problemas ao expor que combina
a atividade investigativa sistematica e independente dos alunos
aos resultados obtidos pelas ciéncias. A elaboragao de situagoes
de ensino e aprendizagem com presenca de problemas contri-
bui para o professor dar a direcao desejavel a atividade de es-
tudo. O autor destaca como vantagem do ensino por problemas
a criacao de condicoes para os alunos se apropriarem criativa-
mente dos objetos e irem formando independéncia cognosciti-
va. Por meio do problema a ser solucionado, o estudante é de-
safiado pela necessidade de busca tedrica, nao qualquer busca,
mas aquela que podera leva-lo a solucao. O autor esclarece que
o carater problematico das questoes e agoes de estudo precisam
gerar certa dificuldade intelectual, certa contradicao que para
ser examinada requer certos conhecimentos e a¢oes mentais. O
carater do problema presente na atividade de estudo, portanto,
¢é de natureza teorica, pois ele deve aparecer para o aluno como
um problema de aprendizagem, um problema cognoscitivo e
nao como uma questao meramente pratica a ser resolvida. Des-
se modo, o aluno identificard o problema associando-o ao nivel
tedrico, ideolégico do conceito do objeto.

Vale destacar que para Davydov (1996) a transformacao se
constitui como um aspecto essencial da atividade de estudo e ela
equivale a ruptura com o conhecimento de senso comum ou do
conhecimento empirico dos objetos. Essa quebra é uma busca,
um movimento que para o aluno é o desconhecido, por isso quem
deve definir a tarefa é o professor, que compreende e domina as
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possiveis dificuldades nesse movimento para o desconhecido.

A partir das consideragoes anteriores, cabe nesse momen-
to apresentar as acoes que compoem a atividade de estudo na
teoria de Davydov (1988a; 1982

18 Transformagao dos dados da tarefa e identificagdo da relagdo
universal do objeto estudado

A atividade de estudo se inicia pela apresentacao de um
problema a ser resolvido pelos alunos e introduzido na primei-
ra acao da tarefa. O problema pode ser na forma de pergunta,
jogo, algo a ser realizado pelo aluno, um caso, etc. Os alunos
precisam reunir as informacoes e dados presentes no problema
examinda-los para em busca da relacao geral universal do objeto,
destacando o ntcleo dessa relacao como base genética e fonte de
todas as suas caracteristicas e peculiaridades. Essa analise repre-
senta o primeiro momento do processo de formacao do conceito.
Por exemplo, no estudo de “célula” pode ser questoes do tipo
como surge uma célula, de que forma os elementos constitutivos
de uma célula estao inter-relacionados na producao da vida etc.

228 Modelagao da relagdo universal

Nesta acao, os alunos se dedicam a construir um modelo
representativo da relacao geral universal descoberta (DAVYDOV,
1988a). A importancia de criar o modelo é que ele se torna a base
para andlises ulteriores do objeto. O modelo pode ser expresso
em forma literal, gréfica ou objetivada. Modelar a relacao uni-
versal poe os alunos em um processo simultaneo de criacao e de
reproducao da relacao geral universal. Para eles consiste em criar
algo para representar a relacao, no entanto eles estarao reprodu-
zindo algo que ja foi historicamente criado pelos pesquisadores
tratando-se, portanto, de uma recriagao. No modelo da relacao
geral universal de “célula” os alunos devem retratar a relacao

412 educ , Goiania, v. 19, n. 2, p. 388-418, maio/ago. 2016



mais simples, aquela que esta na base da génese de toda célula
viva. Apds, podem representa-la graficamente, em desenho etc.

32 Transformagao do modelo para estudar suas propriedades de
forma pura

No modelo, a relagao universal aparece “em forma pura”,
abstrata. A transformacao do modelo tem a funcao de possibi-
litar aos alunos o estudo das propriedades da relagao universal
em seu aspecto concreto e nao apenas abstrato. No trabalho com
o modelo os alunos identificam do “nicleo” do conceito do ob-
jeto, mas a adequacao do “ndcleo” ao objeto sé se revela para
eles quando extraem dai as multiplas manifestacoes particula-
res. Portanto, serve como uma base para os alunos realizarem
deducoes a partir da relacao universal quando estiverem solu-
cionando diversas outras tarefas em que o objeto é apresentado
em situacoes particulares. A introducao de mudangas no modelo
consiste em introduzir alteracoes na relacao geral universal, ou
nos elementos que a compoem, de modo que altera-se o nuicleo
dessa relacao e, consequentemente, o resultado. Por exemplo,
qualquer mudanca em um dos elementos essenciais que consti-
tuem o nucleo do conceito célula resultard em alteracdes que a
descaracterizam enquanto célula, ou provocam alteracoes signi-
ficativas que podem gerar consequéncias. Ao compreender isso
os alunos reforcam a base genética universal do objeto célula,
identificam seu vinculo com relacoes particulares que interfe-
rem na forma pela qual se apresenta na realidade e compreen-
dem que estd sujeita a um processo de transformacao.

42 Construgdo do sistema de tarefas particulares que podem ser
resolvidas por um procedimento geral.

Nesta acao, os alunos resolvem varias tarefas tendo como
base a relagao geral universal e seu vinculo com rela¢des parti-

413 educ , Goiania, v. 19, n. 2, p. 388-418, maio/ago. 2016



culares. As tarefas particulares sao variantes da tarefa inicial e os
alunos identificam em cada uma delas a presenca do da relacao
universal como se fosse um procedimento geral para pensar e
analisar o objeto em todas as situacOes reais e concretas. Exem-
plificando, o professor pode formular diversas tarefas em que os
alunos utilizarao a relacao universal de célula para analisar dife-
rentes tipos de célula do corpo humano. Os alunos serao capazes
de identificar e analisar suas propriedades ainda que estes dife-
rentes tipos possam apresentar variacoes morfolégicas e funcio-
nais, pois ha entre eles uma base interna universal comum.

Vale lembrar aqui a adverténcia de Lompscher: o processo
de ascensao do abstrato ao concreto exige tempo e esforco e nao
equivale a uma simples subordinacao formal de diferentes fe-
nomenos concretos sob um rétulo geral em que tudo é a mesma
coisa. As diferentes caracteristicas do objeto concreto em estudo
vao requerer que o aluno modifique suas a¢oes em correspon-
déncia com essas caracteristicas (LOMPSCHER, 1999).

Da quarta acao em diante, o professor vai gradualmente
modificando sua atuacao com o objetivo de proporcionar aos
alunos o ganho de mais autonomia no estudo e aprendizagem
do objeto.

52. Controle (ou monitoramento) da realizagdo das agoes anteriores

O controle ou monitoramento tem a funcao de assegurar a
realizacdo plena e a execucao correta das agoes e suas correspon-
dentes operacoes, determinando se o aluno estd correspondendo
aos objetivos e as condi¢oes estabelecidas na tarefa. O monito-
ramento permite aos alunos verificarem se estao assimilando a
relacao geral como procedimento geral de solucao do problema,
bem como contrastarem o resultado das suas agdoes com o0s ob-
jetivos definidos, verificando a correspondéncia entre eles e re-
lacionando com sua aprendizagem. O controle consiste em um
exame qualitativo substancial do resultado da aprendizagem em
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comparacao com o objetivo do ensino e, nesse sentido, equivale
a avaliacao dos alunos por si proprios, tendo como referéncia o
conteddo de suas ag¢oes, examinando seus fundamentos e veri-
ficando a correspondéncia com o que pede a tarefa. Os alunos
realizam uma reflexao consciente e critica sobre sua atividade
de estudo, pensam sobre suas a¢oes mentais e visando reorgani-
za-las, se necessario.

6°. Avaliagao da aprendizagem

Finalmente, o professor avalia os alunos individualmen-
te verificando a aprendizagem do conceito. O foco da avaliagao
pode ser orientado pela pergunta: o aluno se apropriou da rela-
cao geral abstrata e a utiliza na analise de relacoes particulares
concretas do objeto?

Davydov considera o conceito da tarefa muito complexo
dentro da psicologia e da pedagogia, razao pela qual sua compre-
ensao requer o conhecimento dos principios basicos da dialética
necessarios ao entendimento do universal, o particular e o sin-
gular. (DAVYDOV, 1996). Essa adverténcia do autor leva a outra:
a capacidade de um professor de formular adequadamente uma
tarefa implica que sua formacao o prepare para isso.

Conclusao

A formacao de conceitos tedricos é a base para a aprendi-
zagem escolar e 0o meio mais importante da educacgao e do ensino
em sua finalidade de promover o desenvolvimento integral dos
alunos. A atividade de estudo como forma bdasica de organiza-
cao do ensino, por sua vez, possibilita ao professor proporcio-
nar aos alunos a apropriacao dos objetos de conhecimento for-
mando seus correspondentes conceitos tedricos, ampliando suas
capacidades psiquicas e enriquecendo sua compreensao critica
da realidade. Ao aprender os objetos como conceitos tedricos, 0s
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alunos desenvolvem uma compreensao que ultrapassa a apren-
dizagem de contetidos de forma fixa, isolada, em que os objetos
aparecem para os alunos sem sentido.

Procurou-se demonstrar neste texto que o dominio tedrico
dos objetos de estudo compreendendo as relagoes que os envol-
vem e as contradi¢oes constitutivas dessas relagoes, é condicao
basica, essencial aos alunos para que se desenvolvam como su-
jeitos ativos na busca de sua autonomia e participacao na vida
social. O ensino e aprendizagem centrados na generalizacao de
conteddo e formacao de conceitos, visando a formacao do pensa-
mento tedrico-conceitual, possibilita a cada aluno desenvolver
relacoes consigo e ser capaz de perceber-se como uma pessoa em
transformacao, que passa a pensar e agir de forma diferente, ad-
quire capacidades que antes desconhecia, que passa a entender
0 que antes nao fazia muito sentido pessoal e social. O ensino
olrientado pelo objetivo de formacao de conceitos e a atividade
de estudo, na qual se ressalta o papel do aluno como sujeito e a
valorizacao do conhecimento e do trabalho do professor, podem
ser utilizados no ensino dos conteddos de todas as areas do co-
nhecimento.

FORMATION OF CONCEPTS IN SCHOOL LEARNING
AND STUDY ACTIVITY AS A BASIC SHAPE FOR THE
ORGANISATION OF TEACHING

Abstract: The article discusses two aspects of Davydov’s theory of develo-
pmental teaching: concept formation as the basis for school learning and
study activity as the basis for the organization of teaching. It discusses the
formation of concepts showing what it consists and how it forms the basis
for the learning of school contents. Subsequently, it discusses the study
activity as a basis for teaching, presenting its elements and its structure. In
the conclusion offers a reflection on the contributions of these theoretical
principles.
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