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Capítulo 12 
 

Obutchénie por unidades: uma concepção histórico-cultural 
de didática desenvolvimental118 

 
Andréa Maturano Longarezi 

 
[...] não queremos que todos os elementos [...] sejam novos. Tal 
desejo seria absurdo. O novo sempre absorve até certo ponto e 
transforma o valioso que está contido no antigo. (ЗАНКОВ, 
1963, p. 34). 

 

Introdução 
 

No cenário complexo, diverso e heterogêneo no qual se edificam 

diferentes perspectivas didáticas desenvolvimentais (LONGAREZI, 

2020a; PUENTES; LONGAREZI, 2018), assistimos a história da 

produção de uma nova psicologia fundada nas teses centrais de L. S. 

Vigotski, posterior e paralelamente, tomadas como objeto de estudo de 

vários psicólogos soviéticos (S. L. Rubinstein, G. D. Lukov, V. I. Asnin, 

A. V. Zaporozhets, P. I. Zinchenko, L. I. Bozhovich, entre outros), com 

desdobramentos para perspectivas psicológicas histórico-culturais 

distintas (LONGAREZI, 2019a; 2019b; 2020a; 2020b; PUENTES, 2017; 

PUENTES; LONGAREZI, 2017a, 2017b). 

 

[...] alicerçadas em alguns princípios comuns à psicologia vigotskiana 
emerge, então, uma Psicologia Histórico-Cultural da Atividade, uma Psicologia 
Histórico-Cultural da Personalidade e uma Psicologia Histórico-Cultural da 
Subjetividade. (LONGAREZI, 2019a, p. 17). 

 

No Brasil, a psicologia histórico-cultural teve sua entrada marcada, 

especialmente, por algumas obras de L. S. Vigotski e A. N. Leontiev. Essa 

abordagem psicológica do humano acabou sendo fundamento para o 

 
118 Este capítulo apresenta uma síntese, com aprofundamentos de trabalhos 
precedentes (LONGAREZI, 2017b; 2020b; LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 
2018). O texto traz dados de pesquisas desenvolvidas com financiamento do CNPq, 
Capes e Fapemig. 
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campo educacional pelo acesso a uma parte restrita da produção desses 

autores; o que, em certa medida, limitou a apreensão do processo de 

ascensão do pensamento de L. S. Vigotski e A. N. Leontiev, assim como a 

compreensão da complexa e ampla rede de pesquisa que se estabeleceu à 

época, a partir da qual a psicologia pedagógica marxista soviética se 

estrutura.  

A didática e a pedagogia marxistas no Brasil (CURY, 1979; 

MELLO, 1982; LIBÂNEO, 1985, SAVIANI, 1980, 1994, 1995; 

SEVERINO, 1999; LUCKESI, 1990; FREITAS, 1994; DUARTE, 1993; 

GASPARIN, 2005; MAZZEU, 1998; entre outros) se alicerçam sob uma 

abordagem filosófica de educação e ensino. Por esse viés, a escola e os 

processos educativos a ela associados têm sido tomados como pilares para 

a construção da democratização e transformação social, pela via do acesso 

aos conteúdos historicamente produzidos pela humanidade, na defesa de 

uma pedagogia crítico social dos conteúdos (SAVIANI, 1980, 1994, 1995; 

LIBÂNEO, 1985; LONGAREZI; PUENTES, 2020; LONGAREZI; 

PUENTES; SOUZA, 2020a; 2020b etc.). Os processos de apropriação-

objetivação, nessa perspectiva, orientam uma abordagem de ensino que 

assume a humanização como finalidade (DUARTE, 1993; 1996; 2012; 

MARTINS, 2013; entre outros) e a instrumentalização do homem pela 

escola, como condição (SAVIANI, 1994; GASPARIN, 2005; MAZZEU, 

1998 etc.); sem às quais não se entende possível mudanças concretas nas 

relações sociais e nos modos político-econômicos de organização da 

sociedade.  

A perspectiva didática marxista histórico-cultural, por sua vez, é 

mais recente na trajetória da pedagogia brasileira e tem sua entrada no país 

por um viés psicológico, a partir, fundamentalmente, dos trabalhos de L. 

S. Vigostki e A. N. Leontiev. A chegada dos didatas soviéticos (V. V. 

Davidov, V. V. Repkin, G. Repkina, N. V. Repkina, G. A. Zuckerman, P. 

Ya. Galperin, N. F. Talizina, L. V. Zankov, M. V. Zvereva, N. V. 

Nechaeva, entre outros) e cubanos (I. B. Núñez, J. Z. Toruncha, H. J. G. 

Mendoza, O. T. Delgado, etc.), no contexto brasileiro, ganha força 

somente no final do século XX. Mas, é praticamente no início do XXI 

que se tem, de fato, aprofundado nos estudos dos então designados 

sistemas didáticos desenvolvimentais (PUENTES; LONGAREZI, 2020a; 

2020b; 2020c; LONGAREZI; PUENTES, 2020), dentre os quais 
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destacam-se os sistemas 1. Elkonin-Davidov-Repkin, 2. Galperin-Talizina 

e 3. Zankov. Orientados pelos princípios gerais da Psicologia Histórico-

Cultural da Atividade e da Didática Desenvolvimental, esses sistemas se 

constituem em processos educacionais particulares (LONGAREZI, 

2020a; 2020b).  

Na trajetória dos estudos brasileiros histórico-culturais, observa-se 

que a aproximação com essa produção tem sido um esforço de diferentes 

grupos dedicados à investigação didático-pedagógica de fundamentação 

materialista histórico-dialética. Essa produção, no campo da psicologia 

pedagógica, que envolveu um grande número de psicólogos, filósofos, 

filólogos, fisiólogos, metodólogos, didatas e professores que trabalharam 

intensamente em torno de uma nova psicologia e uma nova didática, no 

período soviético (1917-1991), tem sido objeto do trabalho colaborativo 

de várias pesquisas realizadas no contexto brasileiro (TULESKI, 2008; 

DELARI JR., 2013; SFORNI, 2015; LAZARETTI; MELLO, 2018; 

MENDONÇA; ASBAHR, 2018; MELLO, 2015; DUARTE, 2012; 

SMOLKA, 2009; TOASSA, 2013;  LIBÂNEO; FREITAS, 2013; 

LIBÂNEO, 2004; ROSA E DAMAZIO, 2016; LONGAREZI; 

PUENTES, 2013, PUENTES; LONGAREZI, 2017c, 2019; entre 

outros), em interface com pesquisadores cubanos, mexicanos, chilenos, 

italianos, portugueses, ingleses, dinamarqueses, finlandeses, russos, 

ucranianos, entre outros; somando esforços para que se ampliem o acesso 

ao pensamento e à produção da época, inclusive com traduções para 

diferentes línguas. 

Como contribuição para o estudo no campo específico da 

Didática Desenvolvimental, no Brasil tem-se realizado pesquisas teóricas e 

de intervenção (LIBÂNEO, 2004; MOURA, 2016; MOURA; ARAUJO; 

SERRÃO, 2018; CEDRO; MORETTI; MORAES, 2018; LONGAREZI, 

2017a, 2017b, 2019a, 2019b, 2019c; LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 

2018; FRANCO; SOUZA; FEROLA, 2018; ROSA; DAMAZIO; 

ARAUJO; ASBAHR; MOURA; SERRÃO; EUZEBIO, 2013; MOURA, 

2016; PUENTES, 2017, 2018; etc.), com foco para a compreensão da rica 

e complexa produção didática da época, assim como para a análise e 

produção de modos particulares de organização didática frente à realidade 

escolar brasileira, que resguardem os princípios psicológicos e didáticos 

desenvolvedores, bases e fundamentos a partir dos quais se edificaram os 
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vários sistemas didáticos soviéticos elaborados desde a segunda metade do 

século passado.  

Nota-se que, quanto mais as iniciativas didático-pedagógicas 

desenvolvimentais realizadas no Brasil se distanciam dos primeiros 

encontros com essa abordagem soviética (no início, com uma influência 

mais psicológica do que pedagógica) e, simultaneamente, mais amplo tem 

sido o acesso à produção desses psicólogos e didatas, se concretizam mais 

profundas e consistentes as produções didáticas histórico-culturais no 

país, reveladas tanto em estudos teóricos, quanto em práticas pedagógicas 

experimentadas nas escolas públicas brasileiras. Esse esforço tem 

resultado em produções originais, com especificidades em suas 

proposições correspondentes ao trabalho de intervenções realizado, no 

país, em diferentes contextos escolares, envolvendo níveis de ensino 

distintos e áreas específicas do conhecimento. 

Para os propósitos deste capítulo, toma-se a perspectiva de 

“Obutchénie119 por Unidades” (LONGAREZI, 2017b; 2020b; 

LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 2018), produzida no bojo desse 

movimento de estudos no Brasil, e que, por isso, representa princípios 

orientadores para uma educação desenvolvimental pensada “neste” e 

“para este” contexto escolar específico. Assim, nos limites deste capítulo, 

pretendemos trazer os principais elementos que estruturam essa proposta, 

elaborada a partir de pesquisas teóricas (SOUZA, 2019; FEROLA, 2019; 

NASCIMENTO, 2014; LONGAREZI, 2019a, 2019b, 2019c; 

LONGAREZI; SILVA, 2018; LONGAREZI; PUENTES, 2013, 2017a; 

2017b; LONGAREZI; FRANCO, 2013, 2015; LONGAREZI; ARAUJO; 

PIOTTO; MARCO, 2018, 2019; PUENTES; LONGAREZI, 2017a, 

2017b, 2017c, 2019) e de intervenção didático-formativa (LONGAREZI, 

2012, 2014; 2017a; 2017b; FRANCO, 2015; DIAS DE SOUSA, 2016; 

GERMANOS, 2016; COELHO, 2020; SOUZA, 2016; FERREIRA, 

2021; MARRA, 2018; JESUS, 2021; FEROLA, 2016; entre outros), que 

 
119 Obutchénie é a transliteração da palavra russa обучение e “[...] expressa a unidade 
constitutiva [...] que encerra tanto a atividade didática do professor quanto a atividade 
de autotransformação dos alunos.” (LONGAREZI; PUENTES, 2017c, p. 7).. Como 
a tradução dessa palavra (por ensino, aprendizagem, instrução, treinamento etc.) 
implica certo limite na apreensão de seu real significado, optamos por mantê-la em 
sua forma transliterada. 
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revelam um modo didático desenvolvimental produzido em meio às 

contradições inerentes à realidade capitalista  e neoliberal que, 

particularmente, caracteriza o Brasil. 

 

Universo conceitual de uma “Obutchénie por unidades” 

 

Sob os princípios gerais histórico-culturais e desenvolvimentais 

soviéticos, a “Obutchénie por Unidades” se projeta como novo, entretanto, 

com base na produção didático-desenvolvimental precedente; uma vez 

que, assim como o prenúncio com o qual abrimos o presente texto, “o 

novo sempre absorve até certo ponto e transforma o valioso que está 

contido no antigo.” (ЗАНКОВ, 1963, p. 34) e, nesse sentido, se constitui, 

em si, unidade. 

“Obutchénie por Unidades” pode ser considerada uma perspectiva 

de educação voltada para o desenvolvimento humano e social que, 

produzida no contexto educacional brasileiro, tem como princípios as leis 

da dialética, uma vez que detêm a força propulsora do movimento que 

gera mudança real nas relações essenciais que compõem o psiquismo 

humano. Sob tal prisma, essa abordagem didática tem a dialética como seu 

nuclear e como, “em termos sucintos, pode-se definir [. . .] a dialética 

como doutrina da unidade dos contrários.” (KOPNIN, 1978, p.104), 

pode-se considerar que a “Obutchénie por Unidades” se constitui, 

fundamentalmente, pelo campo das forças contraditórias, enquanto 

emersão de unidades possíveis. 

A compreensão da formação e desenvolvimento humano sob as 

tensões e choques que compõem o processo dialético no campo da 

existência contraditória dos fenômenos, fundamenta uma visão de homem 

cuja constituição histórico-cultural seja também a produção cultural de sua 

humanidade. Assim, entende-se que a constituição e o desenvolvimento 

do homem (de sua humanidade) ocorre no processo de constituição e 

desenvolvimento de sua própria cultura (da humanidade coletiva). Isso 

porque, imerso em um determinado contexto sócio-histórico, encontra 

nele os elementos simbólico-mediadores que tecem as possibilidades de 

sua humanidade, porém, não como em um determinismo mecanicista; 

afinal o desenvolvimento humano ocorre enquanto “processo que se 

distingue pela unidade do material e do psíquico, do social e do pessoal” 
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(VIGOTSKI, 1996, p. 254) e se faz enquanto processo dialético. Nas 

palavras de Marx e Engels (1987, p. 56), “[...] as circunstâncias fazem os 

homens assim como os homens fazem as circunstâncias.”. 

Nesse sentido, não só o homem é produzido no limiar de uma 

dada cultura, mas também a cultura é produzida pela ação material e 

simbólica do homem. A materialidade dessa relação se dá pela via da 

educação120, pelos processos de apropriação-objetivação nos quais o 

humano produz a si mesmo e, simultaneamente, à realidade a que se 

insere. 

Tomada a constituição humana e social pela unidade homem-

cultura, uma educação escolar que se pretenda dialética e desenvolvedora 

encontra seus fundamentos nas leis que regem a dinâmica complexa na 

qual se faz vital a prática social da unidade. Por isso, propomos pensar nos 

princípios e elementos estruturantes de uma didática que se constitua 

dialética e desenvolvedora do homem e da sociedade, alicerçada sob as 

forças contraditórias da existência humano-cultural que se efetivam 

“como unidade” e “por unidades”. 

Nessa abordagem, o desenvolvimento está intrinsecamente 

vinculado à constituição da própria unidade, uma vez que é no confronto 

de forças contraditórias que os processos psicológicos encontram impulso 

e, para os quais, se faz possível a emersão de novas funções, como síntese 

da luta e das tensões oportunizadas. Por tal princípio, e para além de 

qualquer tipo de apologia, toma-se como horizonte uma proposta de 

obutchénie que se materialize como unidade dos contrários.  

A unidade, lei geral da dialética, presume sua compreensão 

enquanto síntese, na qual elementos, aspectos e/ou dimensões distintas 

produzem, pelo choque e confronto, a emergência do novo e se 

caracteriza, nuclearmente, pelo o que aqui se tem assumido como unidade. 

 
120 Educação, originalmente no Russo Bоспитаниe, em sua forma transliterada, 
vospitanie, aparece na obra original de Vigotski (ВЫГОТСКИЙ, 1991) como “... 
um tipo mais amplo de educação do sujeito, inclui a formação de valores éticos 
que constituem seu caráter e sua personalidade, cujo processo se dá nos diversos 
contextos sócio-culturais nos quais se está inserido (LONGAREZI; FRANCO, 
2017, p.265, nota 2); diferentemente de obutchénie (обучение) que se refere aos 
processos educativos que ocorrem especificamente em instituições de ensino que 
podem ou não ser desenvolvimentais, a depender do modo como são 
organizadas. 
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Contudo, uma “Obutchénie por Unidades” implica não somente a 

unidade em si, tal como problematizada, mas também a própria obutchénie, 

que, no sentido empreendido no contexto da psicologia e didática 

desenvolvimental soviéticas, já se constitui enquanto unidade. Assim, uma 

“Obutchénie por Unidades”, incluída todas as tensões expressas pelas leis 

fundamentais que a regem enquanto processo dialético, funda-se, em 

princípio, pelo que designamos de unidade primária, essencialmente, 

vinculada ao próprio conceito de obutchénie. 

Uma obutchénie desenvolvimental tem sido compreendida como o 

processo em que se impulsiona a aprendizagem e o desenvolvimento do 

estudante pela via da atividade colaborativa do professor. Davidov (1996) 

define obutchénie como  

 

[...] a interação entre alunos e professores, a inter-relação entre a 
utchenia (aprendizagem) e os esforços profissionais do professor (se 
essa interação for compreendida com a noção de "atividade", então 
a obutchénie pode ser caracterizada como uma correlação entre 
atividade de estudo e atividade pedagógica)121. (ДАВЫДОВ, 1996, 
p. 252, tradução nossa122). 

 

A obutchénie, do modo como apresentado pelo autor, se 

considerada na perspectiva da Teoria da Atividade, “pode ser caracterizada 

como uma correlação entre atividade de estudo e atividade pedagógica” 

(idem). Nesse sentido, não representa-as como partes a serem somadas ou 

fundidas. Obutchénie, nessa perspectiva, expressa a unidade da atividade 

profissional docente e da atividade de autotransformação dos estudantes. 

Porém, mesmo quando se constitua enquanto unidade,  

 
Na obutchénie, compreende-se como principal o processo de 
aprendizagem (ou assimilação), uma vez que os esforços dos 

 
121 Обучение — это взаимодействие учащихся и учителей, взаимосвязь учения 
и профессиональных усилий учителя (если последнюю истолковывать с 
помощью понятия "деятель- ность", то обучение можно характеризовать как 
взаимосвязь учебной и педагогической еятельностей). 
122 Todas as traduções da autora, da obra de Давыдов (1996), apresentadas neste 
texto, foram realizadas a partir de tradução prévia do russo para o português, por 
Andrii Mishchenko, e fruto de aprofundamentos teórico-conceituais produzidos no 
interior do Gepedi. 
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professores são direcionados para a organização intencional desse 
processo primário123. (ДАВЫДОВ, 1996, p. 252, tradução nossa). 

 

Nesse sentido, o nuclear desse processo é a aprendizagem e, dessa 

maneira, pode ser entendida como o processo no qual a aprendizagem 

discente ocorre em colaboração com a ação docente. Portanto, “[...] 

contempla, ao mesmo tempo, o trabalho ativo, colaborativo, intencional, 

comunicativo, motivado e emocional, tanto do professor quanto dos 

alunos, [...], com vista ao desenvolvimento pleno das qualidades humanas 

dos sujeitos.” (LONGAREZI; PUENTES, 2017c, p. 12); tendo a 

aprendizagem como processo primário. Assim, obutchénie é tomada 

enquanto unidade, primeiro princípio que orienta a proposta de 

“Obutchénie por Unidades”. 

Não obstante, é importante ressaltar que ela, em si, “[...] não é o 

mesmo que desenvolvimento.” (ВЫГОТСКИЙ <VIGOTSKI>, 1956, 

p.449, tradução nossa), não corresponde de modo direto e incondicional a 

ele. Existem modos distintos de obutchénie, por exemplo, a reflexo-

associativa e a desenvolvimental.  

 

Apesar da assimilação e sua organização estarem inseparavelmente 
ligadas, historicamente têm sido criadas de forma separadas as 
teorias da utchenia (aprendizagem) e do trabalho profissional do 
professor.124 (ДАВЫДОВ, 1996, p. 252, tradução nossa). 

 

Razão pela qual se tem construído compreensões dicotômicas 

entre as atividades de ensino e as de aprendizagem. 

 

Na história da educação europeia e americana, havia basicamente 
duas teorias da utchenia (aprendizagem). Os fundamentos da 
primeira teoria foram formados por conceitos de associação, 
reflexo, estímulo-resposta (essa pode ser chamada de teoria do 
reflexo-associativo). A segunda é baseada nos conceitos de ação e 

 
123 В обучении основным выступает процесс учения (или усвоения), поскольку 
усилия педагогов обращены на целенап- равленное управление именно этим 
первичным процессом. 
124 Несмотря на то что усвоение и управление им неразрывно связаны друг с 
другом , исторически были созданы раздельные теории учения и теории 
профессиональной работы учителя. 
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tarefa (pode ser chamada de teoria da atividade).125 (ДАВЫДОВ, 
1996, p. 252, tradução nossa). 

 
Desse modo, no sentido para o qual se dirige a proposição de uma 

“Obutchénie por Unidades”, tratar a obutchénie na sua relação com o 

desenvolvimento torna-se essencial para a compreensão de suas 

finalidades educativas. Assim, da unidade primária expressa no próprio 

processo de obutchénie, emerge uma segunda e imprescindível unidade, 

obutchénie-desenvolvimento, que aqui se constitui o segundo princípio que 

fundamenta a proposta de “Obutchénie por Unidades”. 

Esse princípio, resguarda a condição de uma obutchénie 

desenvolvimental, encontra seu principal motivo na tese vigotskiana de 

que “a única boa obutchénie é a que se adianta ao desenvolvimento” 

(VIGOTSKI, 2010, p. 114) e é nela que a concepção que estamos aqui 

defendendo se ancora: organizar o processo didático que produza as 

condições para que o desenvolvimento das máximas possibilidades 

humanas seja impulsionado. Isso só é possível se a organização didática da 

educação que promove desenvolvimento, orientar-se tomado o processo 

de constituição e desenvolvimento humano pela emergência do campo 

contraditório, enquanto processo dialético de formação e 

desenvolvimento, potencializadores do homem e da sociedade. 

 

Unidades possíveis numa perspectiva dialética de didática 
 

A proposição de uma “Obutchénie por Unidades”, sob a base dos 

princípios e leis da dialética, enquanto processo que se materializa como 

na unidade obutchénie-desenvolvimento, toma como orientador um 

processo didático que se organize a partir de unidades que consideramos 

fundantes de uma perspectiva educacional impulsionadora do 

desenvolvimento. Com base na unidade primária que contempla a 

aprendizagem do estudante na colaboração com professor (obutchénie) e da 

unidade obutchénie-desenvolvimento, sem as quais não se resguardaria os 

 
125 В истории европейско-американского образования сложи - лись две 
основные теории учения. В основе первой лежат понятия ассоциации, 
рефлекса, стимула-реакции (она может быть названа ассоциативно-
рефлекторной теорией). Вторая опирается на понятия действия и задачи (ее 
можно назвать деятельностной теорией). 
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princípios elementares de uma educação desenvolvedora, enunciam-se 

outras unidades (LONGAREZI, 2017b; LONGAREZI; DIAS DE 

SOUSA, 2018), aqui propostas como constituidoras de uma didática 

dialética e desenvolvedora: unidades conteúdo-forma, imitação-criação e 

ruptura-desenvolvimento. 

 

A unidade conteúdo-forma  

 

[...] o conceito como atividade mental, síntese abstrata do objeto, no caso do 
conceito científico, [...] síntese de sua abstração teórica, carrega em sua essência 
o lógico e o histórico do conteúdo científico. (LONGAREZI; DIAS DE 
SOUSA, 2018, p. 461) 

 

A unidade conteúdo-forma tem seu fundamento, por um lado, na 

categoria de totalidade, considerada central no método materialista 

histórico-dialético e, por outro, na perspectiva davidoviana de vinculação 

do método aos conteúdos. Em ambos os casos a compreensão está 

vinculada à ideia de que a escolha ou proeminência de qualquer uma das 

partes implica uma visão restrita e que, também por isso, gera uma 

apreensão incompleta e inconsistente do objeto do conhecimento. 

A formação do conhecimento científico e dos modos 

generalizados de ações (dimensões nucleares para a constituição de um 

pensamento teórico126) implicam a apreensão do conteúdo pelo domínio 

daquilo que lhe é essencial, das relações que o compõe, para além daquilo 

que lhe é meramente aparente. 

A essência de qualquer conceito, compreendida interfuncional-

mente, como um complexo e inesgotável sistema de conceitos, carrega, 

em seu núcleo, o lógico e o histórico do conteúdo que se reflete como 

processo e produto de significações humanas. Dominar o conceito em seu 

campo cientifico implica, portanto, a apreensão de seu núcleo conceitual, 

 
126 O pensamento teórico é o conteúdo da Atividade de Estudo, na perspectiva 
defendida por V. V. Davidov, um dos principais idealizadores do sistema didático 
Elkonin-Davidov-Repkin. Contudo, consiste em uma qualidade do pensamento que 
é tomada como finalidade em uma perspectiva desenvolvimental, em seu sentido 
geral, mesmo quando não haja consenso quanto às finalidades de uma Didática 
Desenvolvimental. Ver mais em Repkin; Repkina (2019). 
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o domínio do lógico e do histórico encarnado nos signos designados à sua 

constituição. 

 

Segundo Kopnin (1978), a história do desenvolvimento do objeto 
cria os elementos imprescindíveis constitutivos de sua essência e, 
nesse sentido, os “fixa” em suas formas de abstração; em seu 
conceito. Nesse sentido, a história do desenvolvimento do objeto 
constitui a teoria do objeto.  
 

O lógico, por sua vez, se expressa na “[...] essência do objeto e da 

história do seu desenvolvimento no sistema de abstrações” (Kopnin, 

1978, p. 183), é a apropriação do histórico pelo pensamento humano. Por 

isso, “o lógico é o histórico libertado das casualidades que o perturbam” 

(Ibid., p. 184). (LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 2018, p. 461). 

 

Por isso, nessa perspectiva didática, o trabalho pedagógico inclui a 
identificação, no conceito, de sua essência. Dito de outro modo, a 
apreensão do lógico e do histórico encarnados no conceito, na 
ascensão do abstrato ao concreto. Nesse sentido, o método (a 
forma) está em unidade absoluta com o conteúdo, diretamente 
vinculado a ele.  

 

O processo de apreensão do conteúdo (método) passa pelo 

processo de identificação e apreensão dos nexos conceituais a ele 

inerentes (outros conteúdos), sempre conectados, compondo uma rede 

sistêmica complexa e que vai (pela sua apreensão) complexificando o 

pensamento que se forma e desenvolve não pela apreensão do conteúdo 

em si, mas pela apreensão das infinitas e infindáveis relações que se 

estabelecem entre os conceitos, garantidas pelo método. É essa rede 

conceitual, mediada por signos, cuja compreensão, se dá mediada por 

outras redes conceituais (sempre em relações signo-signo) que 

caracterizam a dimensão científica do conceito e resguardam, pela unidade 

conteúdo-forma, o desenvolvimento do pensamento teórico. Nessa 

perspectiva, a aprendizagem teórica implica em o estudante 

 

[...] captar o princípio geral, as relações internas de um conteúdo, o 
desenvolvimento do conteúdo. É aprender a fazer abstrações para 
formar uma célula dos conceitos-chave, para fazer generalizações 
conceituais e aplicá-las a problemas específicos. Para isso: captar o 
caminho já percorrido pelo pensamento científico como forma de 
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interiorização de conceitos e aquisição de métodos e estratégias 
cognitivas. (LIBÂNEO, 2008, 14). 

 

Nesse sentido, a unidade conteúdo-forma trata o domínio 

conceitual pela via da apreensão de suas relações, porque entende que o 

“[...] epistemológico do conteúdo contém o epistemológico da ciência na 

qual ele se insere. “Aprender o conteúdo é, então, interiorizar os modos 

de pensar, de raciocinar e de investigar próprios da ciência ensinada.” 

(Libâneo, 2008, p.15).” (LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 2018, p. 462). 

Essa perspectiva didática que se assegura na unidade conteúdo-

forma segue o método dedutivo, em uma linha de apreensão da realidade 

que vai do abstrato ao concreto. Esse é o método de apropriação do 

conhecimento, defendido desde as primeiras elaborações da psicologia 

pedagógica vigotskiana, até as elaborações didáticas que edificaram os 

vários sistemas pedagógicos desenvolvimentais. 

Tomar a unidade conteúdo-forma como princípio para o 

entendimento do modo de organização didática para a formação e o 

desenvolvimento do pensamento teórico pela apreensão das relações que 

estabelecem o objeto do conhecimento enquanto tal, em unidade com o 

modo de sua apreensão, permite sinalizar para o essencial na organização 

didática da obutchénie desenvolvimental, tendo na formação do conceito 

científico, com o estudo do lógico-histórico dos conceitos e dos nexos 

conceituais que o compõem, a revelação da forma em unidade com o 

conteúdo, a totalidade do processo educativo que, nessa perspectiva, não 

encontra ressonância se tratado de forma particularizada. 

 

A unidade imitação-criação  

 

A obutchénie é possível onde existe a possibilidade de imitar. (VIGOTSKI, 
2007, p. 358, tradução nossa). 
[...] imitação-criação se constitui síntese e se expressa como processo de 
superação; não é um novo “puro”, sem traços do “antigo imitado”, [...] surge 
dos processos de confrontos entre elementos distintos e contraditórios; é voltada 
para o futuro, para o desenvolvimento. (LONGAREZI; DIAS DE 
SOUSA, 2018, p.465). 

 

A unidade imitação-criação tem sua célula-mãe na aprendizagem 

colaborativa, entendida como aquela capaz de transformar, em real, o 
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nível possível de desenvolvimento do estudante. O desenvolvimento, em 

potencial, depende, como considerou L. S. Vigotski, dos processos de 

imitação que ocorrem na colaboração com o outro (mais experiente) na 

zona de desenvolvimento possível (ZDP) do estudante. Em suas palavras: 

“Pode-se considerar estabelecido, na moderna psicologia da imitação, que 

a criança pode imitar apenas o que está na zona de suas próprias 

possibilidades intelectuais.” (VIGOTSKI, 2007, p. 354, tradução nossa127).  

A imitação, para o psicólogo bielorrusso, “[...] é a forma principal 

em que a obutchénie influência o desenvolvimento.” (VIGOTSKI, 2007, p. 

357, tradução nossa), respeitado os limites estabelecidos no interstício de 

seu estado atual e possível de desenvolvimento. L. S. Vigotski observou, 

por meio de estudos experimentais, diferenças nos processos imitativos, 

relacionadas aos diferentes estágios de desenvolvimento: “se pudesse 

imitar tudo o que quisesse, independentemente do estado do seu 

desenvolvimento, ambas crianças teriam resolvido com idêntica facilidade 

todos os testes calculados para todas as idades infantis” (VIGOTSKI, 

2007, p. 355, tradução nossa).  

Dessa maneira, a obutchénie pode influir sobre o desenvolvimento 

se for organizada, intencionalmente para potencializar os processos 

psíquicos humanos, no intervalo entre os níveis real e potencial do 

desenvolvimento, ou seja, na zona de desenvolvimento possível (ZDP). 

Seus estudos comprovaram esse potencial, demonstrando que, com a 

ajuda e colaboração do outro mais experiente, o estudante pode realizar 

aquilo que não consegue solucionar sozinho, desde que esteja em seu nível 

possível de realização. “Dissemos que, em cooperação, uma criança 

sempre pode fazer mais do que sozinha. Mas devemos acrescentar: não 

infinitamente mais, [...] apenas dentro de certos limites estritamente 

definidos pelo estado de seu desenvolvimento e suas possibilidades 

intelectuais.” (VIGOTSKI, 2007, p. 355, tradução nossa). 

 
127 As traduções das citações de Vigotski (2007) são traduções comparadas. Foram 
realizadas pela autora, a partir da edição argentina de “Pensamiento y habla”, 
confrontada com o original em russo “Исследование развития научных понятий в 
детском возраст. Опыт построения рабочей гипотезы” (Estudo do 
desenvolvimento dos conceitos científicos na infância. Experiência na construção de 
uma hipótese de trabalho), de Л.С. Выготский (L. S. Vigotski), 1999. 
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A imitação, portanto, é um mecanismo fundamental para o 

processo de desenvolvimento, sem a qual só seria possível realizar aquilo 

que já se tem desenvolvido: “tudo quanto uma criança não é capaz de 

realizar por si mesma, mas pode aprender sob a direção ou a colaboração 

do adulto, ou com a ajuda de perguntas orientadoras, incluímos na área da 

imitação” (VIGOTSKI, 2006, p. 268).  

Atentemo-nos para o que essa perspectiva representa enquanto 

superação do conceito clássico de imitação, que temos culturalmente 

consolidado; uma vez que, no sentido atribuído por L. S. Vigotski, 

imitação não corresponde a uma atividade de reprodução mecânica. 

Outrossim, refere-se a uma atividade orientada por perguntas que dirigem, 

em colaboração, a atividade psíquica, para além das respostas que se 

poderiam dar em um nível real de seu desenvolvimento e, nesse sentido, 

se constitui atividade criadora. “Ao falar de imitação, não nos referimos a 

uma imitação mecânica, automática, sem sentido, mas sim a uma imitação 

racional, baseada na compreensão da operação intelectual que se imita.” 

(VIGOTSKI, 2006, p. 268). Nesse sentido, a imitação está na esfera de 

tudo o que não se pode realizar sozinho: “ampliamos o significado do 

termo, empregando a palavra “imitação” aplicando a toda atividade que a 

criança não realiza por si só, mas sim em colaboração com um adulto ou 

outras crianças. (VIGOTSKI, 2006, p. 268). 

Nessa perspectiva, a zona de desenvolvimento possível é um 

conceito fundamental para a concepção de processos desenvolvedores de 

educação. É decisiva na relação obutchénie-desenvolvimento porque, dela, 

delineia-se o que está ao alcance do estudante. Uma educação e uma 

escola que se pretendam desenvolvedoras não podem limitar-se ao que a 

criança já consegue realizar sozinha, mas orientarem-se ao que lhe pode 

ser acessível em colaboração e orientação do professor. No sentido 

atribuído por L. S. Vigotski, é preciso a prática da imitação como 

possibilidade de se influir sob o desenvolvimento e é, por isso, que a 

imitação (tal como entendida na concepção vigotskiana) se constitui 

processo fundamental para impulsionar o desenvolvimento. 

Cabe ressaltar, no entanto, que a colaboração (processo 

imprescindível para o entendimento da imitação) não quer dizer atividade 

de transmissão ou transferência do conhecimento pelo professor 

(procedimento que caracteriza uma abordagem tradicional de obutchénie). 
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Apesar da dimensão social dos processos educativos, a aprendizagem é 

uma atividade psíquica e, portanto, um processo mental do sujeito. 

 

[...] o conceito e sua formação não são fenômenos preexistentes, nem 
ocorrem fora do sistema psíquico do homem; são processos e produtos 
da atividade psíquica humana. [...] Sua formação e desenvolvimento 
implica processos psíquicos, que ocorrem no sujeito na unidade com a 
realidade. Trata-se, portanto, de uma atividade mental, a partir da qual os 
atributos essenciais do objeto, se constituem em processos mentais e se 
apresentam sob a forma de pensamento, de conceito. [...] Formar o 
conceito é, portanto, uma atividade psíquica do sujeito [...]  
(LONGAREZI, 2017b, p. 193-194). 

 

Nesse sentido, a atividade psíquica se produz, ainda que pela 

imitação (na colaboração), de forma única e singular. E, por essa razão, é 

preciso que se reconheça a dimensão criadora da atividade de 

aprendizagem; uma vez que “[...] todo ato imitativo se produz sob a base 

da subjetividade de quem imita, e, portanto, se assenta no ´sujeito sócio-

pessoal128` que reinventa; reelabora de maneira criativa impressões e 

vivências.” (LONGAREZI, DIAS DE SOUSA, 2018, p. 464). A imitação 

não é, portanto, reprodução, é processo de criação (FERNANDES, 

2007). Daí emerge a compreensão da imitação em unidade com os 

processos criativos produzidos por cada sujeito129. 

 

O cérebro não é apenas o órgão que conserva e reproduz nossa 
experiência anterior, mas também o que combina e reelabora, de forma 
criadora, elementos da experiência anterior, erigindo novas situações e 
novo comportamento. Se a atividade do homem se restringisse à mera 
reprodução do velho, ele seria um ser voltado somente para o passado, 

 
128 Em se tratando do campo que se constitui sob as bases da unidade, sujeito sócio-
pessoal é “[...] entendido como unidade sujeito social-sujeito pessoal. Tal concepção 
de constituição humana se dá, primeiramente, porque não se compreende a existência 
do indivíduo descolada do social. Aqui se faz jus à compreensão fundamental 
vigotskiana da natureza sócio-histórica do homem.  Na mesma medida, assume-se 
também que o social não é algo imprimido no indivíduo, como se o mesmo não 
criasse formas próprias de significação e produção do mundo. Dessa maneira, 
reconhece-se a dimensão da pessoalidade produzida pelo humano que também é o 
produtor do social.  Nessa relação de unidade sujeito-sociedade, propõe-se a 
compreensão de sujeito social- sujeito pessoal ou sujeito sócio-pessoal.” 
(LONGAREZI, DIAS DE SOUSA, 2018, p. 460). 
129 Ver mais em Dias de Sousa e Longarezi (2018). 
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adaptando-se ao futuro apenas na medida em que este reproduzisse 
aquele. É exatamente a atividade criadora que faz do homem um ser que 
se volta para o futuro, erigindo-o e modificando o seu presente. 
(VIGOTSKI, 2009, p. 13-14). 
Toda atividade do homem que tem como resultado a criação de novas 
imagens ou ações, e não a reprodução de impressões ou ações anteriores 
da sua experiência pertence a esse segundo gênero de comportamento 
criador ou combinatório. (VIGOTSKI, 2009, p. 13). 

 

Nesse sentido, os processos de obutchénie-desenvolvimento se 

constituem pela unidade imitação-criação, na qual a imitação não é um 

impulso reprodutor, mas processo criativo, a partir do qual se produz 

sentidos e emerge como síntese do movimento de constituição humana. 

 

A unidade ruptura-desenvolvimento  

 

Essa unidade é a expressão de que o desenvolvimento só se realiza enquanto 
processo de ruptura, de síntese, enquanto revelação de superação. 
(LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 2018, p. 466). 

 

A unidade ruptura-desenvolvimento traz em seu nuclear os 

atributos essenciais que compõem o processo dialético, enquanto 

revelação da emergência do novo, como síntese da luta/unidade dos 

contrários; tendo na dialética o princípio e a lei orientadora do 

desenvolvimento. Se desenvolvimento, no sentido vigotskiano, é a 

mudança dialética de estágio, expressa como transformação revolucionária 

e que surge como mudança nas propriedades dos fenômenos; quando 

levada aos processos psíquicos, o desenvolvimento tem, na ruptura, a 

manifestação da emergência de um novo pensamento, sob outra 

qualidade. 

Entretanto, não somente o produto, mas todo o movimento do 

pensamento se constitui processo de ruptura-desenvolvimento.  

 

[...] a construção de uma outra lógica de pensamento. [...], é 
desencadeadora de mudanças [...] e se deu não pela negação de um 
ou outro saber, mas pela sua superação. 
Tal como concebido no materialismo histórico-dialético, essa 
superação configura-se em mudança qualitativa. (LONGAREZI, 
2006, p. 171-172). 
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O princípio desse movimento está nas próprias leis da dialética 
(Lefebvre,1995) e tem sua essência no conceito de unidade tomada 
como fruto de um movimento de conflito, de luta entre contrários. 
[...] (LONGAREZI, 2006, p. 170). 

 

O desenvolvimento do pensamento enquanto processo tem, 

como chave da transformação, a ruptura que emerge dos confrontos entre 

as forças contraditórias que atuam nos processos psíquicos, em situações 

de obutchénie-desenvolvimento, o que implica mudanças qualitativas. 

 

[...] a ruptura pode ser considerada o ápice do processo de luta e 
confronto entre os diferentes e contraditórios tipos de 
conhecimentos; a superação, caracterizando o ponto alto da 
mudança qualitativa, provocado pelo enfrentamento das 
contradições inerentes aos fenômenos e processos envolvidos no 
transcurso da formação-desenvolvimento [...]. A ruptura se 
constitui, pois, em processo fundamental na passagem da 
quantidade à qualidade no movimento de desenvolvimento do 
pensamento-ação [...]. (LONGAREZI, 2017b, p. 213). 

 

Sem rupturas, não há desenvolvimento que se constitua como 

emergência do novo. Numa perspectiva de educação desenvolvimental, 

sob a base da Teoria da Atividade, a mudança de qualidade está dirigida, 

fundamentalmente, ao desenvolvimento do pensamento teórico que inclui 

a formação de conceitos científicos e de ações mentais.  

O processo didático para o qual tal mudança se constitua efetiva 

presume a educação pela formação de conceitos, processo que pressupõe 

a mediação por outros conceitos, em uma relação signo-signo, concebido 

em um complexo sistema de conceitos; elevando o processo psíquico a 

um nível dedutivo (de análises e sínteses). Esse procedimento permite a 

formação do conceito e das ações mentais enquanto unidade; permite a 

formação conjunta de conceitos e ações conceituais, orientando o 

desenvolvimento, na ascensão do abstrato ao concreto.  

Quanto mais complexas as abstrações e relações abstratas 

mediadoras desses processos (em relações signo-signo), mais generalizadas 

e generalizáveis se constituí a formação conceitual. Assim, generalização é 

condição do pensamento conceitual/teórico, uma vez que tem 

implicações nucleares para o que V. V. Davidov destaca como parte 

fundante do pensamento teórico, as ações mentais. 
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Generalização, conforme defende L. S. Vigotski, é tomada de 

consciência130 e, “tomar consciência de alguma operação significa 

transferi-la do plano da ação para o plano da linguagem, isto é, recriá-la na 

imaginação para que seja possível exprimi-la em palavras.” (VIGOTSKI, 

2001, p. 275). 

Nesse sentido, tomar consciência é fazer no plano da linguagem - 

do pensamento - o que é plano de ação, é cria-la pela imaginação para que 

se possa, em pensamento e linguagem, materializá-la em palavra. Dito de 

outro modo, a tomada de consciência é generalização e, enquanto tal, é a 

formação de um conceito superior (VIGOTSKI, 2001); portanto, se 

configura como atividade mental.  

Nesse processo de formação conceitual,  

 

Se a tomada de consciência significa generalização, então é 
evidente que a generalização, por sua vez, não significa nada senão 
formação de um conceito superior (Oberbegriff- übergeordneter 
Begriff) em cujo sistema de generalização foi incluído um 
determinado conceito como caso puro. (VIGOTSKI, 2001, p. 
292). 

 

Porém,  

 

A tomada de consciência não surge como um degrau superior e 
necessário no desenvolvimento a partir de conceitos não-
conscientizados, mas é trazida de fora. Um modo de agir 
simplesmente desloca outro. Como a cobra lança fora a pele velha 
para cobrir-se de outra nova, a criança lança fora e abandona o 
modo anterior de pensar porque este dá lugar a um novo. 
(VIGOTSKI, 2001, p. 282). 

 

A tomada de consciência entra “[...] pela porta dos conceitos 

científicos.” e “[...] está baseada na generalização dos próprios processos 

psíquicos, o que conduz ao seu domínio. Nesse processo, o papel decisivo 

é desempenhado principalmente pela obutchénie.” (VIGOTSKI, 2007, p. 

315, tradução nossa); portanto, é “peça-chave” na unidade ruptura-

desenvolvimento. 

 
130 Ver mais em Germanos e Longarezi (2019). 
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Dessa maneira, fica evidente que o desenvolvimento presume 

tomada de consciência, em processos de obutchénie que promovam a 

emergência de contradições; condição para rupturas, pelas relações 

essenciais que caracterizam os fenômenos e que se constituem força 

motriz do desenvolvimento (pela via da formação do conceito científico e 

das ações mentais. 

 

A unidade ruptura-desenvolvimento tem suas bases, portanto, no 
movimento possível, fundado nas leis da dialética, de 
transformação do pensamento pela obutchénie que provoque o 
confronto [...] e seja propulsor, não apenas de mudanças 
quantitativas, mas de rupturas que permitam de fato mudanças na 
essência, que gere desenvolvimento. Essa é uma das teses centrais 
da Didática Desenvolvimental, a da obutchénie que impulsiona o 
desenvolvimento, orientada pela compreensão de formação e 
desenvolvimento humanos defendidos pela psicologia soviética da 
época. (LONGAREZI, 2017b, p. 215). 

 

Em síntese, é na unidade ruptura-desenvolvimento que o 

desenvolvimento se expressa, pela via da tomada de consciência. O 

desenvolvimento tem a ruptura como chave da transformação e essa, por 

sua vez, emerge dos confrontos entre as forças contraditórias que atuam 

nos processos psíquicos, em situações de obutchénie-desenvolvimento, o 

que implica mudanças qualitativas na essência desses processos. Desse 

modo, é nessa unidade que o desenvolvimento se expressa enquanto 

processo de tomada de consciência, generalização abstrata dos atributos 

essências do conceito, mudança na qualidade do pensamento, ruptura-

desenvolvimento. 

 

Unidades em movimentos didáticos 

 

Em todas as unidades problematizadas (conteúdo-forma, 

imitação-criação e ruptura-desenvolvimento) fica evidente a centralidade 

que a unidade obutchénie-desenvolvimento assume. Por essa perspectiva, 

propõe-se três movimentos didáticos considerados imprescindíveis para a 

materialidade das unidades enquanto processo de obutchénie 

desenvolvimental: 1. diagnóstico, 2. problematização e 3. formação 

conceitual.  
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Tomados em sua totalidade, esses movimentos compõem um 

processo que tem como fonte propulsora as contradições e superações, 

geradoras de novas crises e se organizam de modo a que os três ocorram 

simultaneamente, imbricados reciprocamente (FRANCO; SOUZA; 

FEROLA, 2018); sem qualquer tipo de hierarquia ou linearidade. Os 

movimentos se constituem em um sistema didático de formação de 

conceitos e, nesse sentido, contemplam-se reciprocamente seja na sua 

particularidade, seja na sua generalidade: diagnóstico, problematização e 

formação conceitual. 

O diagnóstico acompanha todo processo didático e tem seu 

fundamento nos princípios que orientam o conceito de Zona de 

Desenvolvimento Possível (VIGOTSKI, 1999, 2007); constitui-se, pois, 

crucial para orientar o tipo de colaboração a ser estabelecido no processo 

educativo, enquanto unidade imitação-criação. Ele permite identificar o 

nível real de desenvolvimento dos estudantes frente a um conceito ou a 

um sistema de conceitos; implica a apreensão das formas hipotéticas de 

explicação-compreensão que se tem em torno do fenômeno em estudo; e 

identifica, em todo o processo, o movimento conceitual produzido pelos 

estudantes, sinalizando novas demandas de colaboração. Assim, o 

diagnóstico é processual, permite acompanhar o movimento do 

pensamento, suas crises, transformações e superações e, por isso, se dá 

também em processo de problematização e formação conceitual. 

A problematização, por sua vez, compõem os movimentos de 

diagnóstico e formação conceitual, assume um papel essencial para tornar 

consciente as contradições e gerar crises. Esse movimento implica a 

proposição de um (ou mais) problema(s) científico(s) que coloque(m) em 

dúvida as hipóteses explicativas consolidadas, que gere(m) a necessidade 

de outras formas (científicas) de compreensão dos fenômenos, criando 

condições para a formação-desenvolvimento de uma nova qualidade de 

pensamento. À medida em que as contradições vão sendo desveladas, vão 

também sendo criadas as condições para a emergência de novas 

necessidades, direcionadas ao objeto do conhecimento que, nesse caso, 

corresponde ao conceito científico. 

 

[...] quando você apresenta um problema ao estudante que 
desconhece sua solução e as possibilidades intelectuais para 
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resolver a contradição [...] eles se deparam com o incompreensível 
[...]. Nessa situação [...] se orientam para realizar uma ação, 
portanto a contradição que se dá no plano mental devido a 
situação problema conduz a sua assimilação. Este caráter de 
impulsionar a busca ativa do conhecimento pelo aluno, instigado 
pelas situações problema, é considerado [...] fundamental para a 
estrutura de um processo de ensino-aprendizagem [obutchénie]. 
(FEROLA, 2016, p. 24-25, acréscimo nosso). 

 

A criação da necessidade do conhecimento científico ocorre como 

processo de crise, o que se apresenta como motivo para a formação 

conceitual, outro importante movimento no sistema didático 

desenvolvimental que se orienta pela perspectiva das unidades. 

Como vimos, a formação de conceitos constitui-se atividade 

psíquica; portanto, não é algo externo ao estudante, nem preexiste; é 

processo criativo que se dá na unidade dialética sujeito social-sujeito 

pessoal. Nesse sentido, embora o conceito se constitua síntese abstrata do 

real (objetal ou não), sua formação está na consciência do próprio 

conceito, por isso é processo de generalização.  

Para se compreender o processo de formação conceitual, 

enquanto movimento didático, um olhar para a constituição do próprio 

conceito faz-se revelar a unidade conteúdo-forma, a partir da qual se 

constitui e se efetiva a formação conceitual. O conceito  

 

[...] é caracterizado pelas relações lógicas complexas obrigatórias 
que estabelece com outros conceitos, [...] só existe enquanto 
constituinte/constituidor de um sistema de conceitos – ´a própria 
natureza de cada conceito particular já pressupõe a existência de 
um determinado sistema de conceitos, fora do qual ele não pode 
existir.` (VIGOTSKI, 2001, p. 359). (FEROLA, 2016, p. 34). 

 

A constituição do conceito revela a forma de sua apreensão, 

fazendo, do movimento de formação conceitual, unidade conteúdo-

forma. Dessa maneira, a formação do conceito ocorre como processo de 

apreensão dos nexos conceituais que constituem o próprio conceito e, por 

isso mesmo, se efetiva enquanto sistema. 

 

Cada nexo conceitual configura-se um novo conceito científico 
[...]. De maneira geral, as ações didáticas empregadas [...] - 
diagnóstico, situações científicas para problematização, 
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apresentação da definição, discriminação e desenvolvimento de 
nexos conceituais – foram as ferramentas empregadas para o 
desenvolvimento de cada nexo interno do conceito. (FEROLA; 
LONGAREZI, 2017, p. 296). 

 

Em síntese, no movimento didático que se propõe, a organização 

da obutchénie pela formação conceitual é pensada e materializada dentro do 

sistema de conceitos no qual está presente o conceito em formação, com 

foco para os vários sistemas internos delineados pelos nexos conceituais 

que compõe o conceito central em estudo-formação.  

Nesse sentido, a organização didática pela formação conceitual se 

constitui “na” e “a partir da” trama de sistemas na qual o conceito faz 

parte. Com isso,  

 

as situações ou tarefas de estudo colocam o estudante em uma 
condição de análise das relações e propriedades dos conceitos, a 
partir da identificação das suas características essenciais, dos 
atributos que não se percebem de modo direto. [...] Davidov (1980, 
p. 91) afirma que tais tarefas ou situações de estudo, 
necessariamente, precisam exigir dos estudantes determinadas 
ações de estudo que os façam analisar as relações e os nexos 
existentes no conceito. (FRANCO, 2015, p.102-3). 

 

Esse processo permite que a formação de conceitos ocorra, 

juntamente às ações mentais (modos generalizados de ações), enquanto 

processo de tomada de consciência (generalização).  

Pelos movimentos de diagnóstico, problematização e formação 

conceitual vão se evidenciando contradições, gerando crises, formando 

conceitos científicos e modos generalizados de ações; fazendo com que 

esses movimentos se constituam em processos didáticos que promovam 

superações de formas consolidadas de pensamento, com a criação de 

condições para a formação-desenvolvimento de novas propriedades que 

qualificam o pensamento. 

 

Unidades em síntese: breves considerações 

 

Numa perspectiva dialética da obutchénie, que se constitua a partir 

de unidades, o desenvolvimento é expressão de transformações 

revolucionárias na essência do pensamento-ação dos sujeitos e, portanto, 
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se materializa sob a base de rupturas, que emergem da formação-

desenvolvimento do “novo” (produzido como síntese da luta entre as 

contradições inerentes aos fenômenos da vida, na condição humana a que 

se está imerso), em processo de imitação-criação, oportunizado pela 

unidade conteúdo-forma. Nesse sentido, a “Obutchénie por Unidades” se 

expressa pelo novo que “absorve até certo ponto e transforma o valioso 

que está contido no antigo.” (ЗАНКОВ, 1963, p. 34), conforme anuncia a 

epígrafe deste trabalho. 

Na concepção histórico-cultural de didática desenvolvimental que 

estamos defendendo, as unidades conteúdo-forma, imitação-criação e 

ruptura-desenvolvimento se constituem a essência e o prenúncio de uma 

perspectiva dialética e desenvolvimental factível à realidade sócio-cultural 

brasileira, com base nos movimentos didáticos de diagnóstico, 

problematização e formação conceitual. 

Pensadas de forma sistêmica e tomadas enquanto totalidade as 

unidades (conteúdo-forma, imitação-criação e ruptura-desenvolvimento) e 

os movimentos didáticos (diagnóstico, problematização e formação 

conceitual), sinalizam, como horizonte, uma proposta de obutchénie que 

pode se materializar como unidade dos contrários, condição sine qua non 

para uma didática que se pretenda desenvolvimental e dialética.  

O esforço de muitas pesquisas tem sido no sentido de produzir 

respostas e novas perguntas às questões educacionais com as quais se 

deparam cotidianamente na educação escolar brasileira. Produzir 

processos que avancem em práticas de ruptura-desenvolvimento, que 

contribuam, pela unidade conteúdo-forma, para o desenvolvimento do 

pensamento numa qualidade diferente daquela que a vida do cotidiano já 

imprime, na unidade imitação-criação, em que os processos psíquicos-

criativos sejam potencializados pela imitação-colaboração, foi o modo 

vivenciado pelas pesquisas que têm experimentado uma perspectiva 

educativa desenvolvedora pela vivência das unidades.  

A análise produzida em torno das unidades possíveis como força 

motriz de uma obutchénie-desenvolvimental se revela motivo para a 

continuidade, a partir da qual espera-se ter, cada vez mais, o ânimo e a 

força para que os esforços imitativo-criativos sejam lançados ao desafio 

permanente de rupturas-desenvolvimento, de tal modo que novas sínteses 
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sejam produzidas como possibilidade de luta e unidade em meio às 

contradições que caracterizam os contextos nos quais se está inserido. 

Não obstante, um olhar para a realidade brasileira, frente à 

compreensão da diversidade “na” e “pela” unidade, nos permite concluir 

que a educação no Brasil possui terreno fértil para a proposição de 

impulsionadores do desenvolvimento dos estudantes, com sentidos e 

finalidades edificantes de uma educação mais humanizadora; afinal é na 

contradição que se produzem unidades dialéticas, sem a qual o 

desenvolvimento não se realiza enquanto processo de superação na 

emergência de uma nova qualidade psíquica, objetivo precípuo de toda 

Obutchénie Desenvolvimental. 
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