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Resumo: Na sociedade contemporanea, mudancas de diversas ordens e nos distintos campos
estdo impelindo mudancas nas praticas pedagdgicas escolares, particularmente, nas formas de
organizacdo do ensino e da aprendizagem. P. Ya Galperin e V. V. Davydov, preocupados com
a qualidade da aprendizagem dos alunos, desenvolveram teorias acerca da organizacdo do
ensino. Este trabalho trata de descrever as duas teorias e apontar suas contribuicfes. Foi
realizada pesquisa bibliografica com o objetivo de caracterizar e distinguir as formas de
organizacdo do ensino formuladas pelos dois autores e apontar suas contribuicdes para a
pratica pedagdgica escolar. Conclui-se que ambos apresentam formas concretas para se
organizar um ensino que, considerando as exigéncias educativas contemporaneas, contribua
para praticas que valorizem tanto a apropriagdo dos conteldos como o desenvolvimento da
capacidade investigativa e critica dos alunos.
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Abstract: In the contemporary society, the changes of several orders and in the different fields
are impelling changes in the school pedagogic practices, particularly, in the forms of
organization of the teaching and of the learning. P. Ya Galperin and V. V. Davydov, concerned
with the quality of the students' learning, they developed theories concerning the organization of
the teaching. This work describes the two theories and to point their contributions.
Bibliographical research was accomplished with the objective of to characterize and to
distinguish the forms of organization of the teaching formulated by the two authors and to point
their contributions for the school pedagogic practice. It is ended that both present concrete
forms to organize a teaching that, considering the contemporary educational demands,
contribute to practices that value as much the appropriation of the contents as the development
of the inquire and critic students' capacity.
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Introducao

A funcdo primordial da escola é ensinar, com compromisso politico e
ético, propiciando aos alunos a aquisicdo do saber sistematizado. O
cumprimento desta funcdo é um fator importante para a justica social. Este € o
entendimento da concepcdo pedagdgica critico-social, descrita por Libaneo
(1990). Nesta concepcgao, a organizagdo do ensino escolar deve dar-se em
funcdo das exigéncias educativas de formacdo do homem. Nesta perspectiva,
Nereide Saviani (2003), ao analisar a formag&o do homem contemporaneo sob
o referencial tedrico marxista, destacou as contribuicbes de autores que

privilegiam a educacao na formacdo do homem para a vida em sociedade,
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considerando-se seu caréater historico, entre eles V. V. Davydov. Como tarefa
essencial da escola contemporanea, Davydov (1988) destaca a formacéo da
personalidade criadora do aluno por meio da atividade de aprendizagem.
Saviani (2003) defende que o tipo de ensino que condiz com as exigéncias de
formacdo do homem contemporaneo ndo é aquele pragmatico, utilitarista,
imediatista. Ao contrario, é aquele que pretende superar a idéia conservadora
de perpetuacao do presente.

Considerando-se a época atual, a sociedade caracteriza-se por relacoes
conflituosas (sociais, politicas, culturais, étnicas, de género etc.). Graves
problemas decorrem do acirramento das relagcées de poder, das manifestacdes
de intolerancia, do mau uso da tecnologia informacional e midiatica e dos
instrumentos propiciados pelo avanco cientifico e tecnolégico, das perversas
mudangas econdmicas. (FREITAS, 2005). Como afirma Santos (1997), a
desigualdade material esta profundamente entrelacada com a desigualdade
nao material. Percebe-se 0 agravamento das desigualdades sociais, sendo que
as desigualdades e diferencas possuem intima relacdo com o conhecimento.
Sao desigualdades de natureza educativa, de capacidade representacional, de
capacidade de comunicar-se e expressar-se, desigualdade de oportunidades,
de capacidade para organizacdo, participacdo social e tomada de decisdes
(SANTOS, 1997). Para ser mais justa e democratica, a sociedade
contemporanea clama, entre outras causas, por processos de ensino que
ajudem os alunos no seu desenvolvimento, cultural, cientifico, ético e afetivo. A
aprendizagem escolar deve ser um fator de ampliacdo das capacidades dos
alunos de promover mudancas, em si e nas condi¢cdes objetivas em que vivem,
fundamentando-se na ética da justica social. Por outro lado, a aprendizagem
escolar deve atender as novas exigéncias de formacao geral e de elevada
capacidade de pensamento conceitual.

Como contribuicdo ao enfrentamento das contradicbes sociais a
educagdo escolar precisa, no minimo, cumprir seu papel de influenciar no
desenvolvimento da personalidade dos alunos, possibilitando-lhes aprender
ativamente, examinarem criticamente seu processo de conhecimento, sua
relacdo com o saber. Esta posta ai a questdo das relagbes entre teoria do
conhecimento e teoria pedagdgica, que dizem respeito as relacdes entre saber

e processo de conhecimento. De acordo com Charlot (2000) a relagdo com o

I'C € — Revista Cientifica de Educac&o, Inhumas, v. 1, n. 1, p. 04-20, dez. 2016



saber deve ser entendida como uma relacao epistémica; o aprender pode ser
definido, do ponto de vista epistémico, como a atividade de se apropriar de um
saber que ndo se possui, saber este que tem sua existéncia em objetos,
pessoas, locais etc. Significa que aprender € passar a possuir 0 saber e que na
relagdo epistémica o saber é o objeto. A relagdo com o saber é entdo a relagéo
do sujeito com os objetos do saber, com o mundo.

Dito de outra forma, aprender € por-se na relacdo com o objeto de
saber. Escreve Charlot (2001, p. 28) que “aprender é uma relagdo entre duas
atividades: a atividade humana que produziu o objeto e a atividade na qual o
sujeito que aprende se engaja - sendo a mediacdo entre ambas assegurada
pela atividade daquele que ensina”.

A compreensdo mais apurada das atividades de aprendizagem e de
ensino requer a consideracdo do modo pelo qual se formam as funcdes
mentais humanas. A teoria histérico-cultural iniciada pelo psicologo russo
Vygostky, forneceu uma explicacdo do modo como se constituem os
fendbmenos psicoloégicos humanos a partir de sua complexidade e de sua
origem processual enraizada nas relagbes sociais (VYGOTSKI, 2000; 2003;
VYGOTSKY, 2004). Leontiev, também psicélogo russo, compartilhou desta
orientacao tedrica e investiu na formulacdo de uma teoria da atividade humana
(LEONTIEV, 1978; 1979; 1983). A teoria formulada por Vygotsky foia ampliada
por outros estudiosos e hoje h4 um enfoque tedrico mais amplo conhecido
como enfoque histérico-cultural ou escola de Vygotsky. O desenvolvimento
histérico da escola vygotskyana e suas contribuicbes para a didatica,
especialmente considerando-se as demandas educativas contemporaneas
estdo descritos por Libaneo (2004) e Libaneo e Freitas (2007). Este trabalho
trata de duas teorias integrantes desta escola: a teoria da formacao das acoes
mentais por etapas, de P. Ya. Galperin; a teoria da atividade de aprendizagem,
de V. V. Davydov.

O esforgo tedrico desses autores foi para acentuar e explicitar a tese de
que processos de aprendizagem sO sao efetivos se promovem o
desenvolvimento do aluno e ndo meramente a aquisicdo de habilidades
técnicas ou a memorizacdo mecanica. O foco dessas teorias é a organizacao
do ensino para a aprendizagem consciente do aluno e a formagao de acgles

mentais com alto grau de abstracdo, em intima conexao com plano externo da
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realidade concreta. Para tratar das contribuicbes dos autores partiu-se de duas
questdes: a) em que se assemelham e em que se distanciam quanto a
concepcao de ensino e de aprendizagem; b) qual € o caminho didatico
proposto por cada um deles. Para contemplar estas questdes a investigacao foi
feita mediante pesquisa bibliografica, ndo se especificando nenhum periodo
cronolégico. As fontes principais de consulta foram textos impressos (livros e
artigos) editados em portugués, espanhol, inglés, a maior parte obtida por meio
de copias xerograficas. Como fontes adicionais, foram consultados outros
autores que se situam nesta orientagéo teorica.

1. Vygotsky e Leontiev: atividade humana, atividade de aprendizagem,
desenvolvimento humano

Na teoria historico-cultural, formulada por Vygotsky, os conceitos de
atividade, atividade de aprendizagem e desenvolvimento humano estéo
intimamente entrelagados. Para Tolman o conceito de atividade conota a
funcdo do individuo na sua interacdo social. Este conceito esta na base do
processo de individuagcdo e formagdo da personalidade uma vez que “a
individualidade do ser humano so se realiza socialmente” (TOLMAN, 1999, p.
73). A base real para a personalidade humana é o conjunto de suas relacdes
com o mundo, expresso pelas multiplas atividades em que um individuo
participa. A atividade humana concreta € um processo histérico de criacdo em
que cada forma seguinte é determinada pelas precedentes. Os seres humanos
vao se apropriando das atividades produzidas por geracbes anteriores e
encarnadas na cultura e nas formas de relagdes sociais (VYGOTSKY, 1988).
Assim, o desenvolvimento humano é o processo de apropriar-se da cultura no
contexto das relacdes sociais, mediante sua participacdo nas atividades
humanas, na vida social, mediadas pela comunicagéo e linguagem.

Vygotsky explicou que além da mediacdo das ferramentas materiais
(externas) hd a mediacdo dos signos. Os signos sdo como ferramentas
psiquicas (mentais) que servem a mediagcdo da atividade pensante humana.
Quando recorre aos signos como ferramentas culturais auxiliares da atividade
psicologica, o ser humano estd realizando a mediagdo semiotica. Esta
mediacdo esta na base das relagcdes dos homens entre si e de suas relacdes
com os objetos de conhecimento. Por meio dos signos sao construidas novas

conexoes, estabelecidas novas relacbes e fungdes na atividade pensante. O
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desenvolvimento das fungBes cognitivas da-se a custa da mediagdo semiodtica
em que o uso de signos enraizados na cultura possibilita criar novos processos
mentais (VIGOTSKY, 1991). Tal como as ferramentas materiais, 0s signos séo
criados socialmente e contém em si a experiéncia social acumulada, como
conjunto das habilidades e modos de acdo necessarios a criagdo e utilizacédo
de toda espécie de objetos culturais.

A aprendizagem humana, explica Vygotsky, requer a apropriacdo dos
signos presentes na cultura. A aprendizagem reflete a relacdo entre o sujeito
como ser social e a realidade em que ele se insere, sendo uma relagcdo de
transformacdo do objeto pelo sujeito. A génese dessa transformacdo € o
processo de apropriacdo. O sujeito apropria-se da atividade externa presente
no mundo, na cultura, nos objetos de conhecimento, transformando-os e
transformando-se. Nesse processo, as capacidades humanas histéricas
aparecem inicialmente encarnadas nos objetos externos e conhecimentos
verbais externos, estruturados pelos adultos e criancas maiores que se
relacionam, interagem e se comunicam com a crianca menor (VYGOTSKY,
2003). Em sintese, para Vygotsky a formacdo da mente acontece pela
mediacdo dos signos culturais. Portanto, é muito estreita a relacdo entre
aprendizagem, desenvolvimento e formacdo de estruturas mentais, sendo que
o desenvolvimento psicoldgico e o ensino encontram-se social e historicamente
demarcados.

De acordo com esta tese, 0 ensino deve caracterizar-se cCOmo processo
gue proporciona aos alunos a recriacao critica da cultura. Entre esses aspectos
pode-se destacar a busca de superacdo do dualismo mente cultura, o carater
de producédo/reproducdo social da cultura, a relacdo entre sentido objetivo e
sentido subjetivo, o compartilhamento, a intersubjetividade e a agéncia do
individuo perante o processo de aprender e desenvolver-se com a cultura e na
cultura (FREITAS, 2004).

Leontiev (1983) também explica o desenvolvimento humano como um
processo de apropriacdo. Pelas inter-relacdes e pela comunicacdo com o0s
outros o ser humano vai desobjetivando os significados culturais dos objetos e
acOes com estes objetos, atribuindo-lhes um sentido pessoal. Os significados
originados nas relagcdes sociais e na cultura sdo apropriados pelo ser humano

como instrumentos (culturais, semioticos e mentais) para sua agcao no mundo
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concreto. Assim o ser humano vai se desenvolvendo, desde a infancia,
mediante o movimento dialético continuo de subjetivacdo, apropriacéo,
objetivacao.

O processo de apropriacdo da cultura foi explicado por Leontiev. Ao
investigar a estrutura e o funcionamento da atividade psicolégica humana, ele
distinguiu a atividade interna (psicolédgica, espiritual) e a atividade externa
(material). A atividade externa se da pela acdo humana com objetos no mundo.
Ja a atividade interna ocorre na mente, por meio de acdes mentais. A atividade
interna esta ligada a atividade externa, sendo que a atividade externa precede
a atividade interna. Mas, ndo ha atividade humana puramente no plano do
pensamento, desconectada da acao real;, nem atividade real, préatica, sem
nenhum vinculo com a atividade pensante. Todos o0s tipos concretos de
atividade humana surgem de acordo com as diversas necessidades do ser
humano e da vida em sociedade. (LEONTIEV, 1983).

A atividade humana nada mais € do que o conjunto das relacdes reais
do sujeito com os objetos no mundo. Pela atividade interna (intelectual) o ser
humano opera, ndo com 0s objetos em si e ndo por movimentos fisicos
corporais, mas por imagens dinamicas dos objetos (seu reflexo psiquico) e por
movimentos mentais. Para Leontiev, o traco mais caracteristico da atividade
psicolégica humana é o esforco deliberado que realizado para transformar a
realidade. Este esfor¢co surge como processo de busca de um objeto em
resposta a uma necessidade. Toda atividade é sempre caracterizada por estar
dirigida a um objeto com um propdésito especifico. A razdo de ser de uma
atividade € seu motivo: o motivo é o que dirige a atividade. A acdo humana € o
meio de satisfazer o motivo. Toda acdo humana esta, entdo, orientada a um
objeto, visando um objetivo. A acdo se desdobra em varias operacdes. A¢des e
operacdes, por sua vez, realizam-se em circunstancias especificas que cercam
sua execucdo, ou seja, realizam-se sob determinadas condigoes.
Posicionando-se diferentemente de Vygotsky, que concedeu grande relevancia
a mediagcdo semidtica na formagdo mental, Leontiev confere maior valor a
mediacao proporcionada pelos objetos.

Apesar deste distanciamento quanto & mediagdo, os dois tedricos
convergem quanto ao entendimento da aprendizagem como processo de

apropriacao cultural e cientifica e como meio de promoc¢ao do desenvolvimento
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psicolégico humano. Ambos estdo numa posi¢do frontalmente contraria as
concepcdes pedagodgicas em que a apropriacdo do conteado tem menor
importancia que a experiéncia individual imediata do aluno, assim como
daquelas que se centram na mera transmissao do conteudo, desconsiderando
a experiéncia social e cultural do aluno. (LOMPSCHER, 1999)
2. Galperin: ensino formativo-conceitual

Com base em Vygotsky e, principalmente, em Leontiev, P. Ya. Galperin
formulou um modo de organizacdo do ensino que visa repercutir
significativamente na qualidade da aprendizagem. Sua teoria — teoria da
formacao das acbes mentais por etapas ou ensino formativo-conceitual — tem
0 objetivo de promover um tipo de aprendizagem que resulte na formacéo de
conceitos pelo aluno e, simultaneamente, na formacdo de uma base reflexiva
que lhe servira para a aplicacao pratica dos conceitos.

Para Galperin toda atividade € uma unidade integrada de acdes, sendo
cada acdo o elemento de realizacdo da atividade que entrelaca os demais. O
que caracteriza uma acao €, antes de tudo, a forma ou plano em que ela
acontece, podendo ser de trés tipos: material (ou materializada), verbal (ou da
linguagem) e mental. Para Galperin, a interiorizacdo de conceitos tem,
inicialmente, um carater operacional, pratico, externo, dirigindo-se para a
formacdo mental, mas sem perder jamais a ligacdo com a pratica externa. Dai
a necessidade de se considerar sempre 0s aspectos objetivos da realidade e
suas influéncias sobre as agdes do sujeito (REZENDE E VALDEZ, 2006).

Nesse sentido, cada habilidade que o aluno devera desenvolver por
meio da aprendizagem contém um conjunto de acdes de aprendizagem. As
acOes de aprendizagem séo de dois tipos: 1) acées novas que o aluno tem que
aprender e que constituem o proprio objeto da aprendizagem; 2) acdes prévias
que servem de base para a aprendizagem das novas acbes. Em outras
palavras, para aprender uma nova acao o0 aluno tem que realizar,
necessariamente, acdes preliminares que lhe sirvam de apoio, de caminho
para atingir a aprendizagem da nova ac¢ao. Assim, exemplifica Talizina, se um
aluno ainda néao formou em si a atencéo, o professor pode organizar para ele
as acdes mais produtivas, no entanto ele ndo aprendera porque lhe falta a
componente atencdo. Antes de aprender o contetdo, o aluno tem que ser

ensinado a dar atencdo as acées com o contetido (TALIZINA, 1997). Por isso,
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Galperin atribui a orientacdo da acdo de aprendizagem um papel
preponderante na direcao e na qualidade das ac¢des do aluno. A importancia da
parte orientadora € que dela depende a qualidade da execucédo (Galperin, apud
NUNEZ E PACHECO, 1998).

A partir do conceito de agéo, a teoria da formacéo das a¢gbes mentais
por etapas relaciona a atividade psiquica interna (a¢cfes mentais) com a
atividade objetiva externa (acBes materiais ou materializadas). Segundo
Galperin (1988) € sobre a base da forma material da acdo que se obtém sua
forma mental, pois a acdo mental nada mais € do que a acdo material
transferida ao plano da reflexdo e transformada infinitas vezes. Toda acao
mental é formada mediante determinado sistema de requisitos, condicbes e
operacbes para sua realizacdo, ou seja, a tarefa. Nesse sentido, a
aprendizagem de uma nova acdo supde sempre o0 conhecimento da tarefa,
sendo que o conhecimento da tarefa € o inicio do processo de aprender
determinado objeto. A tarefa deve explicitar um modo ou modelo de acdo com
0 novo objeto e o0s elementos que possibilitam realizar corretamente a acao
com este objeto. O modelo da a¢éo deve incluir também os resultados a serem
obtidos mediante as acfes solicitadas na tarefa. Para formar esse modelo, é
preciso o professor desmembrar a acdo detalhando-a as partes ou aspectos
qgue serdo reconstruidos mentalmente pelo aluno. O detalhamento deve levar
em conta o objetivo da acéo e das operacdes que a compdem, considerando-
se a condicdo dos alunos e suas possibilidades de executarem as operacoes.
Desse modo, o professor formula e apresenta aos alunos uma base
orientadora da acao de aprendizagem (BOA)

A BOA nada mais que é o projeto da acdo a ser realizada pelo aluno
juntamente com as condicbes de realizagdo. Ela estrutura a atividade de
aprendizagem, como um caminho que serve para o aluno orientar-se. O aluno
deve saber projetar sua tarefa com base nesta estrutura, identificar as relagdes
contidas na tarefa, as condicbes apresentadas, distinguir os elementos
essenciais a serem considerados para resolver a tarefa daqueles que sédo
dispenséaveis, os elementos que ja possui e agueles que ainda necessita
adquirir.

A BOA proposta por Galperin constitui-se como orientacdo teoérica que

visa formar no aluno um tipo de pensamento capaz de penetrar na esséncia
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dos objetos: o pensamento tedrico. Assim, o aluno aprendera a lidar com o
objeto em casos particulares, mas vendo-os pela lente da esséncia, do aspecto
geral do objeto, o que Ihe confere um modo reflexivo e autbnomo de pensar
(Galperin, apud TALIZINA, 1997).

A primeira etapa da formacgdo da agdo mental do aluno consiste na
formacdo desta base orientadora, isto €, na construcdo da idéia prévia da
tarefa, que determinara, desde o inicio, o curso da sua aprendizagem,
constituindo-se como sistema de indicacbes sobre o modo de execucao da
nova acao. A BOA ainda ndo é a acdo de aprendizagem propriamente dita,
mas uma orientacao para o aluno de como ele devera encaminhar suas acdes
(mentais e materiais) para aprender.

A teoria de Galperin caracteriza a aprendizagem como processo de
transformacdo da acdo de uma forma material para a forma mental.
Considerando este processo 0 ensino deve ser organizado em cinco etapas.
Vejamos quais séo:

1. Etapa preparatéria. Tem a funcdo de influenciar na motivacao interna
do aluno, orientar seu interesse para o objeto de aprendizagem. Os meios de
promover a motivacao séo o ensino por meio de problemas, a vinculagdo com
0os problemas ligados ao contexto social do aluno ou a vinculagdo com a
profissao, no caso de formacdao profissional.

2. Estabelecimento da base orientadora da acdo (BOA). A funcao desta
etapa é explicar a légica da acdo de aprendizagem, seus tragos essenciais, 0
conteudo da acédo com o objeto, a via e 0 modo pela qual deve ser realizada.

3. Formacédo da acdo no plano material ou materializado. Esta etapa
orienta os alunos na realizacdo da acao de aprendizagem no plano externo, por
exemplo, resolver um problema apoiando-se em esquemas externos. A acgao
se forma primeiro externamente, na forma material, utilizando-se do proprio
objeto. Mas, pode ser utilizada também a representacdo do objeto, imagens,
esquemas, desenhos, maquetes, ou simplesmente anotacdes. Neste caso diz-
se que a acao nao esta na forma material, mas materializada, ou seja, ndo na
forma do objeto em si, mas na forma de uma representacdo material de suas
propriedades e relagBes, que conserva seu carater fundamental. A forma
material (ou materializada) da acdo é a Unica que pode se constituir como

origem da acdo mental plena. E por isso que a primeira acdo da tarefa é
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encontrar a forma inicial material ou materializada da acéo, estabelecendo com
exatidao seu conteudo real (GALPERIN, 1988).

4 — Formacao da acdo no plano verbal, ou da linguagem externa. Esta
etapa exige do aluno a expressao dos elementos da acdo em forma verbal, oral
ou escrita. O aluno transforma a acao e a traduz para uma légica conceitual,
passando a ter consciéncia dela. O contetdo do objeto tem que se estabelecer
na consciéncia do aluno e ai ser alterado, corrigido, modificado, isto €, a
execucdo da acdo deve ocorrer no plano abstrato; o aluno produz em si a
abstracdo do objeto. A formacéo da abstracéo se produz pela generalizagédo da
acdo. A generalizacdo significa destacar do conteudo do objeto os seus tracos
e propriedades essenciais, com 0s quais trabalhard mentalmente. Para
Galperin, o Unico meio de executar a acdo no plano abstrato é a linguagem.
Portanto, transitar da acdo na forma material para a forma verbal equivale a
realizacdo da acdo em uma nova forma, e ndo apenas a mera reproducao
verbal de uma acéo objetiva (GALPERIN, 1988).

5- Formacao da acdo no plano mental. Nesta etapa o aluno substitui o
objeto, as acdes e operacdes com ele, pela sua abstracédo. A acao é transferida
ao plano mental, tornando-se ac¢éo interna, ato de pensamento. Esta é a etapa
final da acado transformadora do aluno. Nela se concretiza a transformacédo da
formas materiais do objeto para as suas formas mentais, das ac¢des nao
generalizadas para as generalizadas, da forma detalhada para a forma
abreviada, da acdo compartiihada para a acdo independente, da acao
consciente para o esquema de acdo, do controle externo para o autocontrole
(TALIZINA, 1997). Nesta fase o aluno é capaz de realizar a a¢cdo mentalmente
ou resolver o problema mentalmente e de modo independente e expressar
externamente o resultado final, o produto de sua acdo mental (NUNEZ E
PACHECO, 1998).

3. Davydov: o ensino desenvolvimental

Vasili V. Davydov, com base nas proposi¢coes de Vygotsky e Leontiev,
elaborou a teoria do ensino desenvolvimental. Para ele, o conteudo da
atividade de aprendizagem é o conhecimento teodrico, ou seja, a formacao de
um tipo de pensamento assentado na abstracdo, na generalizacdo e nos
conceitos tedricos. Para formar este tipo de pensamento, o professor deve

ensinar de modo que os alunos, ao aprenderem, reconstruam o caminho
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mental de obtencéo das conclusdes cientificas, tornando-se co-participantes da
busca cientifica.

Para Davydov os métodos de ensino decorrem sempre dos conteudos,
portanto os contetudos € que formam a base do ensino. O papel principal do
ensino é promover o desenvolvimento do aluno por meio do contetudo. O
contetdo do ensino €, sempre, o pensamento teorico cientifico, ou seja, o
conhecimento de certo objeto mediado pela ciéncia e apresentado ao aluno em
forma de conteddo generalizado, abstrato. O procedimento de ensino deve
assemelhar-se ao procedimento de exposi¢do dos conceitos cientificos, tal qual
a exposicao realizada pelo pesquisador no processo criativo que conduziu ao
conhecimento de certo objeto. Na atividade de aprendizagem, o pensamento
dos alunos deve ser semelhante ao pensamento investigativo dos cientistas, ou
seja, devem dominar e reconstruir em si as agdes mentais que permitiram a
producdo dos conhecimentos e conceitos que ele, aluno, esta aprendendo pela
primeira vez. O pensamento dos alunos deve orientar-se por um procedimento
mental especifico: procedimento de ascensdo do abstrato ao concreto.
Vejamos em que consiste.

O conhecimento de um objeto é, a0 mesmo tempo, o resultado de acdes
mentais e 0 processo de obtencdo desse resultado. O conhecimento é tanto o
resultado do pensamento como o processo de obtencéo desse resultado. Por
isso, todo conceito cientifico € uma constru¢cdo do pensamento e,
simultaneamene, um reflexo psiquico do objeto real, produzido pela mente
(DAVIDOV, 1988). Na atividade de aprendizagem os alunos reproduzem o
processo real que serviu ao pensamento dos individuos para a criacao de
conceitos, imagens, valores e normas. E isso corresponde a reproduzir os
conceitos teoricos. Para formar conceitos tedéricos, o professor deve orientar o
pensamento dos alunos para que se caracterize como um movimento que vai
sempre do geral para o particular. Esse € o movimento que possibilita ao aluno
captar a esséncia do objeto, antes de captar suas particularidades, e, em
seguida estabelecer as relacbes entre a dimensédo geral e as dimensdes
particulares do objeto. O aluno realiza com o objeto o procedimento mental do
conhecimento abstrato ao conhecimento concreto.

Primeiramente os alunos devem identificar o “nucleo” do objeto e, com

base neste nudcleo, deduzirem suas diversas particularidades. Em segundo
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lugar, o professor orienta os alunos a descobrirem as condi¢bes de origem do
conteldo do conceito que estdo aprendendo. Para isso os alunos devem
primeiro descobrir a relacdo geral, principal do conteiddo, produzindo a
generalizacdo substantiva. A seguir, com base nessa generalizacdo, os alunos
determinam a constituicdo do “nucleo” do conteudo, convertendo-o em meio
para deduzir relagbes particulares. Assim eles obtém o conceito do objeto.

A assimilacdo dos objetos (culturais, cientificos, artisticos, éticos etc.),
historicamente produzidos e acumulados, € um processo em que 0s alunos
devem ser sujeitos ativos, sendo essa uma condi¢céo essencial. O aluno, ao se
apropriar da atividade de aprendizagem em sua forma e conteudo, produz em
si essa atividade, que passa a integrar suas funcdes cognitivas, suas funcdes
mentais. E o que Davydov (e também Vygotsky) denomina de neoestrutura
psicolégica. As neoestruturas mentais constituem-se como as bases da
consciéncia, 0 pensamento tedrico e as capacidades psiquicas a eles
vinculadas (reflexdo, andlise, planejamento).

Para Davydov na atividade humana o desejo é essencial porque é a
base da necessidade. A base de funcionamento das emocdes € composta por
necessidades e desejos. As necessidades ndo podem ser consideradas em
separado do desejo, pois aparecem sob a forma de manifestacbes emocionais.
As emoc0Oes sdo mais fundamentais que 0s pensamentos porque representam
a base das tarefas que uma pessoa determina a si mesma, inclusive tarefas de
pensamento. O que faz uma pessoa decidir e agir para alcancar seu objetivo
nao € a existéncia de meios fisicos, espirituais e morais e sim as emoc¢des
(DAVYDOV, 1999a). Por isso, a atividade de aprendizagem deve ter por base
um desejo, deve considerar as emocdes, 0s motivos dos alunos para aprender.
Vejamos como Davydov contempla o desejo em sua proposta de organizagao
do ensino.

A tarefa apresentada pelo professor exige dos alunos o cumprimento de
acbes por meio das quais vao dominando os procedimentos mentais
correspondentes aos conceitos, imagens, valores e normas, assimilando o seu
conteudo. A necessidade de aprender tem o papel de estimular o aluno a
conhecer o objeto. Os motivos estimulam o aluno a obter os procedimentos
para conhecer o objeto. Ou seja, enquanto a necessidade mobiliza o aluno a

aprender o objeto, os motivos mobilizam o aluno a aprender como se aprende
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0 objeto. As acbes que estruturam e organizam a atividade de aprendizagem a
ser resolvida pelos alunos foram assim especificadas por Davydov:

1 - Transformacéo dos dados da tarefa e identificacdo da relacéo universal do
objeto estudado. Esta transformacao visa constituir a agdo mental. Os alunos
devem descobrir a 0 traco mais geral do objeto, pois é ele que se reflete no
conceito tedrico do objeto. O traco mais geral do objeto serve como base
genética e fonte de todas as caracteristicas e peculiaridades do objeto, em sua
totalidade e ndo apenas em suas partes. A importancia de o aluno identificar
esta relacdo é que nela estd o conteudo da andlise mental a ser realizada
como 0 momento inicial da formacéo do conceito do objeto.

2. Modelacédo da relacdo encontrada em forma objetivada, gréfica ou
literal. Consiste na criacdo de um “modelo” representativo da relacdo universal.
Este modelo ja exige, e a0 mesmo tempo resulta, da andlise mental do aluno,
podendo ser criado em forma literal, grafica ou objetivada. Neste modelo fica
representada a relacdo universal do objeto integral, suas caracteristicas
internas, possibilitando sua analise posterior. A modelacdo, portanto, pée o
aluno em um processo criativo na relacdo com o objeto de aprendizagem. O
modelo criado pelo aluno servira de apoio para prosseguir na tarefa de
aprendizagem.

3. Transformacédo do modelo para estudar suas propriedades.

Pela transformagcdo do modelo os alunos devem estudar as
propriedades da relagéo universal identificada no objeto. No modelo, a relacao
aparece como que “em forma pura’, em seu aspecto mais essencial.
Transformando e reconstruindo o modelo, os alunos sédo capazes de estudar as
propriedades da relacdo universal como tal, isto é, sem o “ocultamento”
produzido pelas circunstancias em que o0 objeto se manifesta, sem as
particularidades das situacdes que o envolvem na realidade. Os alunos
trabalham com o modelo e o professor os orienta para a relagdo universal
visando fazer com que formem em si um procedimento geral de solugdo da
tarefa e, desse modo, produzam o conceito do “nucleo” do objeto. Mas, a
adequacao do “nucleo” ao objeto s6 se revela para os alunos quando eles
extraem dai as mdiltiplas manifestacdes particulares do objeto. Dai a
importadncia da resolucdo das tarefas especificas, pois nelas os alunos

concretizam o procedimento geral anteriormente encontrado e, com ele, o
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conceito correspondente (0o “nucleo” do objeto), passo seguinte da
aprendizagem.

4. Construcdo do sistema de tarefas particulares que podem ser
resolvidas por um procedimento geral.

Os alunos solucionam vérias tarefas em que o objeto aparece em
situacdes particulares. Para soluciona-las adotam o mesmo procedimento geral
que serviu nas acdes anteriores de aprendizagem. A solucdo de tarefas
particulares visa verificar a eficacia da aplicacédo, pelo aluno, do procedimento
mental geral adquirido para lidar com objeto. Os alunos véem essas tarefas
como variantes da tarefa inicial e, imediatamente, identificam em cada uma
delas a presenca da relacdo geral do objeto, orientando-se pela aplicacao do
procedimento mental geral para sua solucdo. E como se eles proprios
reconstruissem o conceito, ainda sob a direcdo sistematica do professor, mas
ja com certo grau de autonomia de pensamento. Dai por diante, a dire¢do do
professor deve ir mudando gradualmente visando elevar o grau de autonomia
do aluno.

5. Controle da realizacdo das a¢Oes anteriores

O controle (ou monitoramento) visa assegurar a realizacdo plena e a
execucao correta das operacdes que compdem as acdes de aprendizagem,
determinar se estdo correspondendo as exigéncias e as condi¢des
estabelecidas na tarefa. Permite aos alunos descobrirem a conexdo entre a
tarefa a ser resolvida e o resultado a ser alcancado, determinando se estao
assimilando, ou ndo, e em que medida, o procedimento geral de solucdo da
tarefa; se o resultado de suas acdes correspondem, ou ndo, e em que medida,
ao obijetivo final da aprendizagem. Esta etapa consiste hum exame qualitativo
do resultado da aprendizagem em comparacdo com o objetivo das ac¢des de
aprendizagem. Em outras palavras, consiste numa avaliagdo continua e de
carater formativo. Os alunos examinam os fundamentos de suas proprias
acOes, contrastando-as com as solicitadas na tarefa. Este exame corresponde
a reflexdo, e é essencial para o aluno estruturar e modificar corretamente suas
acOes. Por fim, professor e alunos avaliam a aprendizagem do procedimento
geral tendo por referéncia o resultado da solugéo das tarefas de aprendizagem.

Conclusao
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As posicOes de Vygotsky e de Leontiev acerca dos processos de
mediacao, embora distintas, complementam-se. A teoria de Vygotsky contribui,
por exemplo, a para reflexdo acerca da crescente presenca, na vida social
contemporanea, de instrumentos de mediacdo semidtica cada vez mais
complexos, decorrentes das tecnologias, do reconhecimento da multiplicidade
cultural e da interculturalidade, entre outros fendmenos. Leontiev fornece pistas
para se captar, com olhar critico, a diversidade cada vez maior de instrumentos
objetivos de mediacéo, fornecidos pela ciéncia, pela técnica e pela tecnologia.
A sociedade contemporanea esta requerendo da escola que cumpra seu papel
de prover aos alunos a aquisi¢cdo de conhecimentos e contribua também para o
desenvolvimento de sua personalidade, de sua subjetividade. O ensino deve
contribuir para que os alunos formem em si a capacidade de exame critico dos
conhecimentos, dos significados, dos valores, das relacdes sociais, das
questdes sociais, politicas, éticas, culturais, e tantos outros. Os alunos
necessitam desenvolver um modo de pensamento que 0s coloque em
condicbes para a andalise mais complexa e aprofundada dos objetos e
fendbmenos, considerando-os em suas varias dimensfes e formas de
manifestagéo na vida social.

Galperin e Davydov, preocupados com a qualidade da aprendizagem
dos alunos e seus efeitos na promocdo do desenvolvimento, formularam
formas de organizacdo do ensino que o caracterizam como ac¢des mediadoras
do processo de conhecimento do aluno, da formacdo do seu pensamento, do
seu desenvolvimento subjetivo.

Em suas teorias, a atividade do aluno s6 é verdadeiramente de
aprendizagem se os levar a aquisicdo sélida e duradoura de conhecimentos
(ciéncia, cultura, ética, arte etc.). Com denominacdes distintas, ambos
defendem a mesma finalidade para o ensino: desenvolver o pensamento do
aluno (pensamento conceitual para Galperin, pensamento tedrico para
Davydov). Ambos valorizam a atividade coletiva como base da interiorizagao

realizada individualmente pelo aluno.

Tanto no ensino formativo-conceitual como no ensino desenvolvimental,
a modelacdo é uma acao importante. Para o primeiro, 0 modelo esta presente

na base orientadora da acédo. Para o segundo, o modelo € construido pelo
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aluno com dados extraidos da tarefa durante a realizacdo das acbes de
aprendizagem. Ambos os tipos de organizacdo do ensino exigem do aluno que
realize acdes mentais com o objeto, bem como incluem a verbalizacdo, mas
Galperin destaca a verbalizagdo como uma acdo em particular no percurso da
aprendizagem. No que se refere a avaliacdo, Davydov prevé desde o inicio a
reflexdo do aluno sobre seus procedimentos visando automonitoramento e
correcdo do percurso da aprendizagem. Ja Galperin, prevé uma fase de
controle externo pelo professor e, posteriormente, com o0 dominio dos
procedimentos mentais, o autocontrole do aluno.

A maior contribuicho dessas teorias para 0 ensino na escola
contemporanea é o fornecimento de referéncias concretas para os professores
que pretendem que seu ensino tenha o efeito de ajudar os alunos a se
tornarem seres humanos com condi¢gdes mais efetivas de se beneficiar de suas
capacidades de pensamento e agao, visando conduzir suas vidas visando uma

sociedade mais justa, menos desigualdades.
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