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CAPÍTULO 6. TEORIAS, CONTEÚDOS 
E MÉTODOS DE APRENDIZAGEM 
EM DIFERENTES ABORDAGENS 

DIDÁTICAS33

Andréa Maturano Longarezi

Tendo em vista analisar diferentes abordagens didáticas, quali-
ficando-as quanto às teorias da aprendizagem, métodos e tipos de 
conteúdo, o presente capítulo trata, em sua primeira parte “Teorias, 
métodos e conteúdos da aprendizagem em diferentes abordagens di-
dáticas”, da natureza das teorias da aprendizagem reflexo-associativa 
e da atividade; dos métodos indutivo e dedutivo e dos conteúdos 
relacionados ao pensamento empírico e ao pensamento científico. 
Tal estudo culmina na delimitação das características, fundamentos 
e implicações dessas teorias, métodos e conteúdos para os enfoques 
didáticos tradicional, comportamentalista, humanista, sociocultu-
ral, cognitivista e desenvolvimental.

Uma vez caracterizadas as diferentes abordagens didático-peda-
gógicas, o texto, em sua segunda parte “Obutchénie34 por Unidades: 
enfoque didático desenvolvimental no Brasil”, situa a gênese e recep-

33.  O capítulo está organizado em duas partes (“Teorias, métodos e conteúdos da 
aprendizagem em diferentes abordagens educativas” e “Obutchénie por Unidades: 
enfoque didático desenvolvimental no Brasil”), respeitando dois aspectos especí-
ficos que compuseram a comunicação realizada na sessão especial “Organização 
didática da atividade pedagógica: tendências emergentes” que se fez durante o XXI 
Encontro Nacional de Didática e Práticas de Ensino. Seu conteúdo reúne dados 
de pesquisas financiadas pelo CNPq, Capes e Fapemig e traz aprofundamentos de 
trabalhos precedentes (Longarezi, 2021b).
34.  Obutchénie é a transliteração da palavra russa Обучение e expressa a unidade 
da atividade didática do professor e da atividade de autotransformação dos alunos. 
Sua compreensão, a partir da abordagem desenvolvimental histórico-cultural tem 
sido assumida enquanto aprendizagem colaborativa que ocorre em situação de ati-
vidade. Para a designação dessa perspectiva organizada no contexto brasileiro op-
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ção da didática desenvolvimental no país e explicita as particularida-
des da “Obutchénie por Unidades” enquanto abordagem voltada para 
o desenvolvimento das máximas capacidades humanas, nas condi-
ções da escola pública brasileira. Para tratar desse enfoque específico, 
o capítulo segue delimitando as unidades conteúdo-forma, imitação-
-criação e ruptura-desenvolvimento como suas unidades constituti-
vas; além dos movimentos didáticos de diagnóstico, problematização 
e formação de conceitos preconizados por essa perspectiva.

Parte I: As abordagens didáticas quanto às
teorias, conteúdos e métodos de aprendizagem

Teorias da aprendizagem reflexo-associativa e da 
atividade

Com base na história da educação europeia e americana, pode-
mos identificar, a partir do enfoque dado pelo psicólogo e didata so-
viético V. V. Davidov, dois métodos fundamentais: (1) um de ensino 
e associação; e o outro (2) da atividade. O primeiro é orientado por 
uma perspectiva passiva da aprendizagem e o segundo por uma abor-
dagem ativa. (Davidov, 1991 [2020]). Esses métodos estão respecti-
vamente ligados a duas teorias da aprendizagem: (1) a reflexo-asso-
ciativa e (2) a da atividade. Os fundamentos da primeira se erguem 
com base nos conceitos de associação, reflexo e estímulo-resposta; e 
os da segunda nos conceitos de ação e tarefa (Davidov, 1996 [2020]).

Podemos caracterizar as teorias reflexo-associativas e da ativida-
de quanto ao delineamento das áreas de aplicação, quanto às carac-
terísticas da aprendizagem, bem como quanto à organização prática 
e metodológica do processo de assimilação, da seguinte maneira:

tou-se por mantê-la em sua forma transliterada (obutchénie). Leia-se: aquele proces-
so psíquico de aprendizagem que ocorre no aluno com a colaboração do professor.
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Aspectos Teoria reflexo-associativa Teoria da atividade

Quanto ao 
delineamento 
das áreas de 

aplicação 

Não explicita a natureza dos 
conhecimentos. Explica a 
assimilação a partir de seu 

aspecto empírico. Isso faz com 
que transforme as capacidades 
em capacidades absolutas e não 
revela o processo de resolução 

das tarefas de estudo pela pessoa.

Caracteriza a natureza 
do conhecimento como 
sendo. os conhecimentos 
teóricos e os modos de 

ação relacionados a esses 
conhecimentos. Explicita 
o modo de assimilação 
desse conhecimento.

Quanto às 
características 

da 
aprendizagem

Compreendida a partir de 
uma interpretação sensorial 

da percepção, não há um 
reconhecimento do importante 
papel das ações no processo de 

aprendizagem.

Revela a importância da 
transformação ativa das 
condições da tarefa na 

assimilação da gênese do 
conhecimento.

Enfatiza a memória que 
mantém as conexões na esfera 

da percepção.

Enfatiza o pensamento, 
destinado a resolver 

tarefas.
Se fundamenta por meio de 

métodos passivos tradicionais.
Se orienta por métodos 
ativos de aprendizagem.

Quanto à 
organização

prática e 
metodológica 
do processo de 

assimilação

Foca-se em uma linha de 
organização recorrente de 
exercícios (inclusive para a 

assimilação de conhecimentos 
escolares)

Considera o controle dos 
processos de resolução 
de tarefas de estudo e 

cognitivas.

Quadro 1. Caracterização da teoria reflexo-associativa e da teoria da 
atividade

Fonte: Elaboração da autora.

A teoria da aprendizagem reflexo-associativa se consolidou nos 
séculos XVII e XVIII e trabalha com a ideia de que “o corpo huma-
no tem uma capacidade especial para captar, preservar e reproduzir 
algo que foi experimentado previamente” (Davidov, 1996 [2020], 
p. 268). Nessa perspectiva, as associações se constituem a base da 
memória e da capacidade de aprendizagem. 



Andréa Maturano Longarezi | Geovana Ferreira Melo | Priscilla de Andrade Silva Ximenes (orgs.)

142

Longe de uma visão unilateral sobre esses fundamentos, os pro-
cessos de formação e funcionamento da associação se constituem 
a partir de compreensões diversas. Sob a primazia das ciências da 
natureza, a associação, com base na neurodinâmica, foi considerada 
com o mesmo sentido de reflexo. Já sob as leis da causalidade psíqui-
ca, a associação foi tratada como qualidade intrínseca à consciência 
que não tem fundamento neurofisiológico. O desenvolvimento da 
teoria reflexo-associativa ganha, no entanto, força com a perspecti-
va behaviorista americana, cuja sua variante clássica vai demonstrar 
que “[...] o esquema ´estímulo-resposta`, nas suas características 
básicas, coincide com os esquemas de ´associação` e ´reflexo`” (Da-
vidov, 1996 [2020], p. 268); em estudos sobre as conexões entre 
os estímulos (tomados como as influências externas) e as reações 
(compreendidas como respostas). 

Quando da eclosão da teoria reflexo-associativa, o sensualismo 
predominava nas ciências, com fortes impactos sob a filosofia, psi-
cologia e pedagogia. A formação da associação, conforme o sensu-
alismo, implica a presença de elementos sensoriais (visuais) e traços 
de sensações (percepções) que se interrelacionam em noções unitá-
rias (Davidov, 1996 [2020]).

Nessa perspectiva, o conceito foi definido como a “[...] combina-
ção de atributos idênticos que resulta em uma associação, sendo que 
os próprios atributos foram tomados de noções unitárias” (Ushinsky, 
1990, p. 306). A aquisição dos conceitos ocorre quando a pessoa, em 
processo de aprendizagem, se fundamenta nos componentes sensoriais 
ou na comparação de noções unitárias. Do ponto de vista metodoló-
gico, os behavioristas defendem a necessidade de consolidar os resul-
tados dos exercícios e, com base nessa prerrogativa, E. Thorndike35 
propõe a situação baseada em problemas (cuja solução se dá por meio 
de tentativas e erros) e o cientista americano, B. F. Skinner36, evidencia 

35.  Psicólogo e educador estadunidense, que contribuiu com os estudos sobre o 
condicionamento operante.
36.  Psicólogo e filósofo behaviorista estadunidense
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o lugar do reforço na relação estímulo-resposta e a necessidade de se 
obter uma resposta correta  para a solução do problema (o que se cons-
tituiu  em uma das travas-chave para “aprendizagem programada”).

A teoria da aprendizagem da atividade, por sua vez, se cons-
tituiu tendo em vista compreender o processo de aprendizagem 
ativa dos conceitos, habilidades e hábitos, em contraposição à 
abordagem reflexo-associativa em que imperava uma abordagem 
reprodutiva dos conhecimentos, tratados como conteúdos prontos. 
Sua origem tem raízes bem antigas. Entre os pedagogos alemães 
Davidov (1996 [2020]) menciona F. W. A. Fröbel e F. A. W. Dies-
terweg; entre os pedagogos russos, P. F. Kapterev; entre os psicólo-
gos e educadores americanos, J. Dewey; entre os cientistas ameri-
canos, autores da teoria da “aprendizagem social”, A. Bandura e E. 
Maccoby, e autores da teoria da aprendizagem cognitiva, J. Bruner 
e C. Peipert; e entre os psicólogos soviéticos, S. L. Rubinstein, A. 
N. Leontiev, P. Ya. Galperin e D. B. Elkonin.

A abordagem da atividade se caracteriza com base na eminên-
cia de ações e tarefas. A ação implica uma transformação do ob-
jeto, enquanto a tarefa engloba um objetivo e inclui a busca por 
uma ação que, executada pelo sujeito, permita transformar suas 
condições, ou seja, sua própria transformação. A aprendizagem, 
nessa perspectiva, ocorre mediante a assimilação de um determi-
nado conteúdo em meio à descrição de sua transformação na situ-
ação de realização de ações e tarefas.

A presença de ações e tarefas marcam a perspectiva da teoria da 
aprendizagem da atividade e resguardam a unidade das abordagens 
que seguem essa linha teórica. Entretanto, interpretações distintas 
para ações e tarefas vão delinear tipos de abordagens também distin-
tas. Algumas vão propor ações práticas e tarefas teóricas, neste caso 
restringem-se à formação de modos de ação. Outras, ao contrário 
trabalham com ações de natureza teórica em tarefas de estudo de 
natureza prática e, nesse enfoque, o que se constituem são modos 
generalizados de ação (Puentes, 2020). 
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Esses são dois procedimentos distintos e que conduzem a ti-
pos de atividades totalmente diferentes porque percorrem caminhos 
opostos. O primeiro segue o movimento do concreto ao abstrato 
(método indutivo) e o segundo ascende do abstrato ao concreto 
(método dedutivo); métodos que trataremos melhor mais à frente. 
Somente ações teóricas, em tarefas de estudo práticas, se constituem 
atividade de estudo desenvolvedora do pensamento teórico enquan-
to conteúdo central desse tipo especial de atividade.

Conteúdos de aprendizagem: pensamento empírico e 
pensamento científico

A organização didática que caracteriza as diferentes abordagens 
educativas, delineadas no âmbito das teorias da aprendizagem refle-
xo-associativa e da atividade, está associada à natureza do conteúdo 
que as orienta. Aliás, conforme defende V. V. Davidov, o conteúdo 
se constitui o núcleo central, a partir do qual se derivam os métodos. 

Há dois tipos especiais de conteúdo: o pensamento empírico e 
o pensamento científico. Ambos compõem a capacidade psíquica 
de se interpretar e relacionar com o mundo, porém, dirigidos por 
procedimentos mediadores diferentes (tipos de conceitos) e que 
conduzem, claramente, a qualidades de pensamento também dis-
tintas (tipos de conteúdo).

Quanto à sua natureza podemos identificar um conteúdo “em si”, 
que se esgota nele mesmo, e um conteúdo “para si”, que tem como 
foco os processos de desenvolvimento das máximas capacidades hu-
manas. Esses conteúdos se formam pela via de tipos específicos de con-
ceitos, orientados por procedimentos metodológicos particulares. L. 
S. Vigotski, no campo da psicologia pedagógica, e V. V. Davidov, no 
âmbito dos sistemas didáticos, vão distinguir dois tipos de conceitos: 
(1) os espontâneos ou empíricos e (2) os científicos ou teóricos.

Os conceitos espontâneos ou empíricos estão relacionados à 
percepção e se restringem àquilo que é aparente aos fenômenos e 
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objetos; se fundamentam na experiência, em uma relação direta su-
jeito-objeto; e são tomados como objetivos-fim. Portanto, são con-
ceitos “em si” porque encerram-se em si mesmos e formam modos 
de ação. Sua natureza é empírica e, como deles derivam métodos de 
aprendizagem que reforçam essa dimensão, limitam-se a um tipo de 
pensamento empírico. Isso se deve, particularmente, por duas ra-
zões: uma pela própria natureza empírica dos objetos ou fenômenos 
mediadores, em processo de apropriação, e a outra porque o método 
daí decorrente mantem o sujeito em uma relação direta com os ob-
jetos e fenômenos em aprendizagem.

Diferentemente, os conceitos científicos ou teóricos se consti-
tuem sob a base da produção científica e, dessa maneira, se caracte-
rizam por aquilo que é essencial aos fenômenos e objetos, portanto, 
para além de sua aparência, se expressam pelas relações essenciais que 
os compõem. Esses são conceitos cuja apropriação a partir do método 
dele decorrente se constituem sob a base da mediação, em uma rela-
ção signo-signo; e são tomados como objetivos-meio, tendo em vista 
o desenvolvimento das máximas capacidades humanas. Nesse senti-
do, são conceitos “para si”. Pela sua natureza e a partir de seus méto-
dos específicos, formam conceitos científicos e modos generalizados de 
ação. Portanto, se constituem em um tipo especial de conteúdo que V. 
V. Davidov chama de pensamento teórico. O desenvolvimento desse 
tipo de pensamento se expressa por razões inversas às do pensamento 
empírico: em primeiro lugar pela natureza científica dos conceitos em 
apropriação e, em segundo, porque os processos de aprendizagem (o 
método) são sempre mediados, em relações signo-signo e, por eles, 
formam-se conceitos científicos e modos generalizados de ação (com-
ponentes essenciais do pensamento teórico).

Os conceitos, quando tratados por eles mesmos, em uma rela-
ção do conceito em si, são de natureza empírica. Quando tratados 
como processo de abstração e generalização, em um estudo de seu 
lógico-histórico, pela mediação de outros conceitos, são de natu-
reza científica. Esses conceitos, associados a métodos específicos e 
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diametralmente opostos, convergem para a formação e o desenvol-
vimento de tipos de conteúdos diferentes: o pensamento empírico, 
para o primeiro caso, e o pensamento científico, para o segundo. 
Esse último (conceito científico), formado em condições específicas 
delimitadas por um método particular, se constitui potencializador 
do desenvolvimento do pensamento, em um processo de mudança 
qualitativa de suas propriedades, possibilitando a formação e o de-
senvolvimento do pensamento teórico.

Métodos indutivo e dedutivo

A natureza dos métodos indutivo e dedutivo guarda uma rela-
ção fundamental com os conteúdos e vão ser, igualmente, determi-
nantes do tipo de pensamento que se forma. A indução e a dedução 
compõem dois métodos dirigidos a finalidades distintas. 

O método indutivo (do concreto ao abstrato) corresponde ao 
procedimento da pesquisa e destina-se à produção do conhecimen-
to. Portanto, inclui as ações de manipulação, classificação, nomea-
ção e definição. Vai da concretude dos fenômenos à abstração que 
se expressa por leis gerais, fórmulas, teoremas, conceitos, teorias etc.

O método dedutivo (do abstrato ao concreto) tem como finali-
dade o domínio do conhecimento produzido enquanto pesquisa e, 
dessa maneira, assume um procedimento que inclui ações de aná-
lises e sínteses, demanda a apropriação da lógica e da história da 
ciência encarnada na síntese de sua produção (nas leis gerais, teorias, 
fórmulas etc.). Esse procedimento parte, portanto, da síntese abs-
trata e corresponde ao que V. V. Davidov (Davidov; Márkova, 1981 
[2019]) chamou de quase-pesquisa. 

A quase-pesquisa é entendida como atividade de estudo, por-
que nela os estudantes reproduzem “de maneira concisa e reduzida, 
as ações reais e de pesquisa.” (Davidov; Márkova, 1981 [2019], p. 
202), porém no sentido contrário do que a pesquisa propriamente 
dita. Agora ascende do abstrato ao concreto e, por isso, se constitui, 
enquanto método, pela dedução.
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Por esse método, a organização didática dos processos educati-
vos se dá pela “apresentação dos conhecimentos científicos [...] feita 
pelo procedimento de ascensão do abstrato ao concreto, no qual se 
utilizam as abstrações e generalizações substanciais e os conceitos 
teóricos.” (Davidov, 1986 [2019], p. 214) como via fundamental 
para a formação e o desenvolvimento de uma nova qualidade do 
pensamento, o pensamento teórico.

Abordagens didáticas a partir das teorias, métodos e 
conteúdos de aprendizagem

Sob as linhas teóricas destacadas se erguem diferentes aborda-
gens didáticas, tanto no campo da teoria da aprendizagem reflexo-
-associativa, com princípios e orientações metodológicas próprias, 
quanto no da teoria da aprendizagem da atividade, com enfoques 
que marcam interpretações distintas das ações e tarefas em métodos 
opostos (indutivo ou dedutivo). A natureza das ações e das tarefas, 
e, portanto, de seus respectivos métodos, vão delinear abordagens 
específicas em formação de pensamentos de naturezas também dis-
tintas (empírica ou teórica). Dialeticamente, esses tipos de conteú-
dos se estabelecem a partir de métodos que derivam exatamente da 
natureza dos conceitos mediadores nos processos educativos.

Fizemos uma classificação inicial de abordagens que seguem as 
diferentes teorias em seus enfoques particulares. Essa primeira qua-
lificação poderá ser objeto de pesquisas futuras para seu aprimora-
mento e aprofundamento. De todo modo, ela nos permite observar 
como se comportam algumas tendências didáticas tomadas a partir 
das duas teorias da aprendizagem identificadas por V. V. Davidov, 
incluindo a natureza das concepções de ação e tarefa no caso das 
teorias da aprendizagem da atividade; do percurso metodológico 
que as dirige (indução ou dedução) e do tipo de conteúdo que se 
forma em unidade com o método assumido.

No escopo da teoria da aprendizagem reflexo-associativa po-
demos identificar as abordagens tradicional e comportamentalista, 
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em que, apesar de guardarem a dimensão reflexo-associativa como 
unidade, têm desdobramentos distintos para a atividade pedagógica 
que as caracterizam. Isso marca especificidades do campo episte-
mológico e didático-pedagógico que delineia processos educativos 
próprios, embasados em práticas pedagógicas também distintas. 

A abordagem tradicional, de origem catequética e sob a influência 
dos postulados do pedagogo nascido na antiga Tchecoslováquia, João 
Amós Comênio (1592-1670), enfatiza os modelos, os especialistas 
e o professor. Trata a atividade pedagógica como processo de ensino 
baseado na instrução e transmissão do conhecimento, com foco para 
o que é externo ao aluno. O conteúdo dessa escola, assumido como 
algo pronto e acabado, é de natureza empírica e sua assimilação se dá 
pela via da memorização. A aprendizagem ocorre por associação.

A abordagem comportamentalista segue, simultaneamente, a 
influência do modelo empresarial implantado pelo engenheiro me-
cânico estadunidense, Frederick Winslow Taylor (1856-1915), e da 
abordagem psicológica orientada pela teoria do condicionamento 
clássico do fisiologista russo, Ivan Petrovich Pavlov (1849 -1936), 
e pelo behaviorismo inaugurado pelos psicólogos estadunidenses, 
John B. Watson (1878-1958) e Burrhus Frederic Skinner (1904-
1990). O modelo empresarial taylorista parte da racionalização tí-
pica do sistema de produção capitalista e se baseia na especialização 
de funções. Como na indústria, esse modelo na educação segue com 
uma separação entre o setor de planejamento e o de execução do 
trabalho. A tendência tecnicista aplicada à educação surge nos Esta-
dos Unidos e chega ao Brasil após o golpe de 1964, com a ditadu-
ra militar. A perspectiva psicológica behaviorista, por sua vez, traz 
para a educação um modelo tecnicista de ensino programado, no 
qual a aprendizagem ocorre como condicionamento em situação de 
estímulo-resposta. Dessa forma, a atividade pedagógica está pautada 
no treinamento e no condicionamento. O conteúdo, por sua vez, 
é resultado direto da experiência planejada e mantem-se em sua di-
mensão empírica. Como o condicionamento corresponde a um tipo 
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de memória, na perspectiva comportamentalista a aprendizagem se 
dá também pela associação.

Ambas as abordagens (tradicional e comportamentalista) orienta-
das por uma teoria da aprendizagem reflexo-associação mantém um 
tipo de conteúdo de natureza empírica, baseado em um método in-
dutivo e que, portanto, mantém um pensamento também empírico.

Em uma perspectiva que oscila entre a teoria reflexo-associa-
tiva e ateoria da atividade, com características que possuem traços 
dessas duas correntes podemos identificar as abordagens humanis-
ta e sociocultural.

A perspectiva humanista, erguida principalmente a partir do 
trabalho do psicólogo estadunidense, Carl Ransom Rogers (1902-
1987), e do educador escocês e fundador da escola de Summerhill, 
Alexander Sutherland Neill (1883-1973), valoriza o caráter e as re-
lações afetivas do indivíduo; rompe com a submissão e a obediência; 
toma a liberdade como princípio, meio e fim; dá ênfase às relações 
interpessoais e à vida psicológica e emocional. A atividade pedagógi-
ca, nessa abordagem, está centrada no aluno e se dá como processo 
de gestão democrática, fundada em pesquisas livres e/ou outras ações 
de investigação e buscas deliberadas principalmente pelos alunos; 
com foco para atividades que promovam as capacidades autônomas 
de gestão da própria vida. O conteúdo não está previamente defini-
do, resulta da percepção humana e, por isso, é também empírico. A 
assimilação ocorre com a mediação da vivência democrática e coleti-
va, pelo método indutivo (do concreto ao abstrato). Em tais condi-
ções, a aprendizagem ocorre como associação quando o tratamento 
dos conceitos se dá como mera incorporação reprodutiva e, como 
atividade, quando o aluno opera com ações e tarefas; porém com 
ações práticas; o que mantém a dimensão empírica do pensamento.

A abordagem sociocultural, representada com seus respectivos 
enfoques didáticos, pelo educador e filósofo brasileiro Paulo Freire 
(1921-1997) e pelo filósofo e pedagogo também brasileiro, Der-
meval Saviani (1943), se enquadra entre as teorias progressistas que 
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assumem a transformação social como foco da educação. Paulo 
Freire, considerando os aspectos sociopolítico-culturais, tem uma 
explícita preocupação com a cultura popular. Síntese do humanis-
mo, fenomenologia, existencialismo e neomarxismo, seus trabalhos 
expressam crítica ao que chama de educação bancária e proposição 
de uma educação emancipatória. Com foco na formação política, 
consciência de classe e transformação social, essa perspectiva assu-
me, do ponto de vista didático, um processo dialógico, em rodas 
de conversas, onde o debate tem papel fundamental. O conteúdo 
é a conscientização de classe do estudante e, por isso, mantém sua 
natureza empírica. A assimilação se dá por processos dialógicos, em 
rodas de conversas, seguindo um método indutivo (que vai do con-
creto ao abstrato) A aprendizagem ocorre pela atividade; mas fun-
dada em ações práticas, presa à natureza empírica do pensamento. 

Tendo a mesma preocupação com a transformação social, po-
rém com foco na desalienação pela via do acesso ao conhecimen-
to historicamente produzido pela humanidade, Dermeval Saviani, 
propõe uma pedagogia que vai chamar de histórico-crítica em que 
analisa a educação a partir do desenvolvimento histórico e da práti-
ca social. Por esse viés, propõe cinco passos que acabam orientando 
a atividade pedagógica: 1. prática social inicial; 2. Problematização; 
3. Instrumentalização; 4. catarse e 5. nova prática social. 

Em ambos os enfoques didáticos (com base em Freire e Saviani) 
a atividade pedagógica consiste, fundamentalmente, em processos de 
formação política e emancipação humana, uma pela via do diálogo e 
debate e a outra pela transmissão do conhecimento. O conteúdo es-
colar, ligado ao processo de conscientização, pode ser variado, sendo 
a própria conscientização da sua condição de classe (em um enfoque 
mais freireano), ou o conhecimento socialmente produzido (como 
defendido por Dermeval Saviani na pedagogia histórico-crítica). A 
natureza, no entanto, permanece empírica porque está alicerçada nas 
relações sociais e condições reais de vida, tendo a materialidade e 
cotidianidade, como os principais elementos mediadores. A assimi-
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lação se dá pela apropriação do conhecimento enquanto memoriza-
ção e segue o método indutivo que vai do concreto ao abstrato. A 
aprendizagem que se propõe ocorrer em situação de atividade está 
muitas vezes orientada por processos de instrução e transmissão que 
ainda se apresentam como reflexo-associativos; em uma abordagem 
em que esses modelos de aprendizagem oscilam entre a atividade e a 
associação. Mesmo assim, a assimilação se mantém a partir do mé-
todo indutivo (do concreto ao abstrato). Dessa maneira, o conteúdo 
permanece expresso na dimensão do pensamento empírico.

Orientada por uma teoria da aprendizagem da atividade po-
demos identificar as abordagens cognitivista e desenvolvimental. 
A abordagem cognitivista se fundamenta, especialmente, nos tra-
balhos do biólogo, psicólogo e epistemólogo suíço, Jean Piaget 
(1896-1980), que produziu uma teoria do desenvolvimento. Essa 
traz desdobramentos para o campo educacional e se converte em 
uma abordagem didática, conhecida como construtivismo. Sob essa 
perspectiva, a educação tem um papel importante no processo de 
socialização, criando condições de cooperação, colaboração, trocas 
e intercâmbios entre os alunos. A atividade pedagógica, nessa pers-
pectiva, valoriza o conhecimento prévio de cada um e está pautada 
em processos de experimentação e construção do conhecimento. 
Busca, por meio da investigação, pesquisa, questionamento, deba-
tes, discussões e trocas de experiências, reconstruir o conhecimento, 
percorrendo o caminho que o pesquisador traçou para a formulação 
dos conceitos. Ou seja, segue o movimento do concreto ao abstrato 
que caracteriza o método indutivo. A assimilação se dá, portanto, 
como processo de socialização, em condições de cooperação, trocas 
e intercâmbios. Por isso, segue o método indutivo (do concreto ao 
abstrato). O conteúdo, de natureza empírica, baseado na experi-
mentação do sujeito é ativo e fruto de uma construção contínua. 
A aprendizagem ocorre mediante a atividade do sujeito, porém por 
meio de ações práticas e tarefas teóricas.
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A abordagem desenvolvimental, que se ergue a partir da teoria 
histórico-cultural inaugurada pelo psicólogo bielorrusso, Lev S. Vi-
gotski (1896-1934), tem seus princípios na tese de que a boa apren-
dizagem é a que promove o desenvolvimento, em uma perspectiva 
que inverte a relação entre aprendizagem e desenvolvimento defen-
dida no enfoque piagetiano. A organização didática nessa abordagem 
pode seguir orientações distintas porque a didática desenvolvimental 
se constitui de diferentes sistemas didáticos. No entanto, com base 
nos princípios gerais da psicologia vigotskiana, se efetivam mediante 
processos de colaboração que ocorrem na zona de desenvolvimento 
possível, no intervalo entre o nível real e o nível possível de desen-
volvimento do estudante. O conteúdo fundamental é o pensamento 
teórico, que se constitui enquanto processo de formação do conceito 
científico e dos modos generalizados de ação, portanto, de natureza 
teórica. E isso só se efetiva enquanto processo mediado por conceitos 
científicos, em uma relação signo-signo. A assimilação ocorre pela 
apropriação do lógico-histórico do conceito em atividades de estudo, 
pela resolução de tarefas e ações de estudo, controle e avaliação. Des-
sa forma, o método de apropriação do conhecimento é o dedutivo, 
de quase-pesquisa, em um movimento do abstrato ao concreto. A 
aprendizagem na abordagem desenvolvimental ocorre pela ativida-
de37, na qual as ações são teóricas e as tarefas práticas, constituidoras 
de modos generalizados de ação. Em tais condições desenvolve-se um 
pensamento de natureza teórica.

Entre as abordagens da atividade, aquelas que se restringem a 
ações práticas e tarefas teóricas, e que se orientam pelo método in-
dutivo (do concreto ao abstrato) formam um pensamento empírico. 
Somente a abordagem da atividade que inclui ações teóricas e tare-
fas práticas, pelo método dedutivo (do abstrato ao concreto) é que 
impulsionam o desenvolvimento do pensamento teórico.

37.  A atividade aqui é, particularmente, a atividade de estudo, considerada a ativi-
dade-guia do estudante, aquela que potencializa o seu desenvolvimento.
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Em síntese, apesar da diversidade de abordagens didático-peda-
gógicas, há fundamentalmente duas teorias da aprendizagem (a re-
flexo-associativa e da atividade); dois tipos de conceitos (empíricos e 
científicos) e dois métodos (indutivo e dedutivo) que são determinan-
tes do tipo de pensamento que se desenvolve (empírico ou teórico).

Essas diferentes abordagens didáticas foram, e ainda são experi-
mentadas na educação escolar brasileira, seja de forma isolada como 
iniciativa particular de professores ou instituições educacionais, seja 
como orientação metodológica em programas, projetos e/ou políti-
cas públicas de instituições escolares, redes municipais, estaduais ou 
federais de educação.

Uma análise geral das condições de efetivação do trabalho pe-
dagógico no Brasil nos permite depreender uma forte tendência ao 
ecletismo, em que coexistem práticas voltadas para aprendizagens 
reflexo-associativas simultaneamente às que se orientam com base na 
atividade, o que gera um conflito na gênese e no desenvolvimento 
da personalidade do estudante que está submetido aos antagonismos 
dessas práticas formativas. Soma-se a isso a ausência de clareza dos 
fundamentos e das bases epistemológicas e psicológicas que orien-
tam as diferentes tendências pedagógicas e a carência de uma sólida 
formação político-filosófica e psicológica que são fundamentais para 
a constituição de uma prática educativa orientada pelo conhecimen-
to dos processos necessários à formação humana e pelo conhecimen-
to dos processos de aprendizagem-desenvolvimento; cruciais para 
opções político-ideológicas e psicopedagógicas conscientes e que se 
efetivem em práticas pedagógicas desalienadas e humanizadoras.

Além disso, a cultura do trabalho individualizado, com pouca 
ou nenhuma aderência a projetos e programas institucionais co-
muns e sem adesão a trabalhos coletivos, que se institucionalizam 
sob a égide neoliberal que rege a falsa ideia de liberdade de escolha 
e de autonomia profissional docente, acirram práticas desarticu-
ladas, sem aderência epistemológica e que não levam à formação 
e ao desenvolvimento integral do estudante. Como consequência, 
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pressupostos distintos e muitas vezes antagônicos coexistem no 
mesmo processo educativo (seja no interior de uma escola em es-
pecífico, seja na mesma classe escolar), com efeitos desastrosos para 
a formação da personalidade dos estudantes e, em decorrência, da 
sociedade como um todo. 

A perspectiva crítica (em que predomina uma aprendizagem 
como processo de atividade) tem sido uma tendência forte entre 
pesquisadores, estudiosos e profissionais da educação no Brasil com 
impactos talvez menos suntuosos para a realidade da sala de aula 
que parece carregar um fardo histórico em que se reproduzem prá-
ticas tradicionais e tecnicistas (em que a aprendizagem é concebida 
por processos reflexo-associativos). 

A formação profissional docente parece não conseguir avançar 
para além de processos informativos em que novos métodos e proces-
sos didáticos alternativos são apresentados de forma instrucional, cuja 
formação se restringe à dimensão da memorização. Isso nos parece 
um problema endêmico da didática da formação de professores e da 
formação de formadores de professores em que a vivência de novos 
métodos e epistemes subjaz às práticas informativas e reprodutivas38.

Parte II: Obutchénie por Unidades: enfoque didático 
desenvolvimental no Brasil

Ondas críticas da didática e a gênese da didática 
desenvolvimental no Brasil

Historicamente é possível localizarmos que, no Brasil, a didática 
e a pedagogia marxistas (Cury, 1979; Mello, 1982; Libâneo, 1985, 
Saviani, 1984, 1991; Severino, 1999; Freitas, 1994; Duarte, 1993; 
Gasparin, 2005; Mazzeu, 1998; entre outros) se ergueram a partir 
de uma abordagem filosófica de educação e ensino. Por esse viés, a 
escola e os processos educativos a ela associados têm sido tomados 

38.  A esse respeito ver mais em Longarezi (2021a) e Dias de Sousa; Longarezi (2018).
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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, 1984, 1991; Libâneo, 1985; Longarezi; Puen-
tes, 2020; etc.). Os processos de apropriação-objetivação, nessa 
perspectiva, orientam uma abordagem de aprendizagem que assu-
me a humanização como finalidade (Duarte, 1993; Martins, 2013 
etc.) e a instrumentalização do homem pela escola, como condição 
(Saviani, 1991; Gasparin, 2005; Mazzeu, 1998 etc.); sem às quais 
não se entende possíveis 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 educação brasileira.

De todo modo, a didática e a pedagogia brasileiras experimenta-
ram um crescimento expressivo desse viés, em especial, a partir dos 
movimentos de redemocratização que o país viveu, associados à am-
pliação da produção científica de orientação marxista, que emergem 
a partir da década de 1970; o que marca o aumento de perspectivas 
críticas no âmbito da educação e, mais particularmente, da didática. 
Em uma análise contemporânea sobre o assunto, Pimenta (2019) 
discute o surgimento de três ondas críticas da didática, fundadas, 
principalmente, a partir de referenciais marxistas e gramscinianos. 

A primeira onda, situada na passagem dos anos de 1970 a 1980, 
localiza o movimento da didática em questão, em que se situa uma 
didática fundamental (também conhecida como didática tridimen-
sional, fundada nas dimensões técnica, humana e político-social) 
que é proposta como superação à didática instrumental. Na se-
gunda onda, que se localiza dos anos de 1980 a 2000, discute a 
didática de seu (quase) sumiço à sua ressignificação. E na terceira 
situa a didática crítica, pós-crítica e pós-moderna, mostrando um 
movimento que prossegue. Nessa terceira onda identifica algumas 
perspectivas didáticas: uma Didática Crítica Intercultural (Can-
dau, 2000); uma Didática Crítica Dialética Marxista Reafirmada 
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(Pimenta, 2008; Oliveira, 2009); uma Didática Sensível (D´ávila, 
2018); uma Didática Multidimensional (Franco; Pimenta, 2016); e 
uma Didática Desenvolvimental (Libâneo, 2008; Longarezi, 2020a; 
Puentes; Longarezi, 2021). A essas perspectivas temos acrescentado 
uma Didática Histórico-Crítica (Saviani, 1991; Gasparin, 2005). 

Vemos, então, que a didática desenvolvimental, que surge no 
contexto da antiga União Soviética, aparece classificada na literatura 
brasileira entre as abordagens críticas, emergente nessa terceira onda 
da didática no país. De origem histórico-cultural, a partir da psico-
logia vigotskiana, seus fundamentos podem ser localizados desde 
os anos de 1860 e 1940, com os trabalhos de K.D. Ushinsky e P.P. 
Blonsky, cuja produção pré-Vigotski e contemporânea a Vigotski 
foi fundamental para a consolidação de uma psicologia pedagógica. 
A partir de meados de 1920, a psicologia histórico-cultural come-
ça a se estruturar, com os trabalhos iniciais de L. S. Vigotski; em 
seguida, assumidos também por S. L. Rubinstein, A. R. Luria, A. 
V. Zaporozhets, P. I. Zinchenko, L. I. Bozhovich, A. N. Leontiev e 
vários outros psicólogos que trabalharam com eles. 

Como parte dessa grande escola histórico-cultural emergem 
várias teorias: 1) da atividade, 2) da personalidade, 3) da subjeti-
vidade, 4) da 3ª geração da teoria da atividade, 5) a psicologia ma-
crocultura, 6) a radical-local teaching and learning, 7) a abordagem 
clínica da atividade, entre outras (Figura 1).
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A aprendizagem desenvolvimental, por sua vez, começa a ser 
sistematizada enquanto perspectiva didática, a partir do final dos 
anos de 1950, mais especificamente, no ano de 1957 com os tra-
balhos experimentais iniciados por L. V. Zankov (1901-1977) e 
depois também por D. B. Elkonin (1904-1984), V. V. Davidov 
(1930-1998), P. Ya. Galperin (1902-1988), N. F. Talizina (1923-
2018); e muitos outros didatas que trabalharam para a edifica-
ção dos sistemas didáticos desenvolvimentais, que se dedicaram 
à elaboração de uma abordagem desenvolvimental de educação. 
Esse trabalho se consolida na década de 1980, depois de mais de 
20 anos de atividades experimentais nas escolas, quando é oficial-
mente reconhecido como orientação na rede pública de ensino em 
várias repúblicas soviéticas.

Sob o enfoque particular da teoria da atividade, com base em A. 
N. Leontiev, foram elaborados, pelo menos dois sistemas didáticos 
alternativos desenvolvimentais: o sistema Elkonin-Davidov-Repkin 
e o sistema Galperin-Talízina. Enquanto, a partir de uma perspec-
tiva histórico-cultural mais geral, sob a influência direta de L. S. 
Vigotski, emerge o sistema didático Zankov (Figura 1).

Esses são os 3 sistemas didáticos desenvolvimentais soviéticos mais 
difundidos. Mas, já identificamos mais de 20. Cada um deles possui 
modos particulares de organização da atividade pedagógica, porém 
mantém como unidade o propósito de uma aprendizagem por meio 
de uma atividade que impulsione o desenvolvimento do estudante.

Sob a base desse mesmo referencial materialista histórico-dia-
lético que fundamenta a psicologia pedagógica soviética, vemos no 
Brasil iniciativas de organização de processos didáticos voltadas para 
o desenvolvimento humano. A experiência brasileira é vasta, exis-
tem hoje no país mais de 115 grupos de pesquisas sobre esse en-
foque teórico (Asbahr; Oliveira, 2021), com desdobramentos para 
o campo educacional. Há duas em particular, que destacamos: a 
“Obutchénie por unidades”, que tem sido produzida no contexto do 
Gepedi – Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvi-
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mental e Profissionalização Docente, vinculado à UFU e a “Ativi-
dade Orientadora de Ensino”, que surge como parte do trabalho do 
Gepape – Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Atividade Pedagó-
gica, vinculado à USP (Figura 1). 

A ascensão da didática desenvolvimental no Brasil se dá mar-
cada pela entrada da perspectiva marxista histórico-cultural no país 
pelo viés psicológico, a partir, fundamentalmente, dos trabalhos de 
L. S. Vigostki e A. N. Leontiev. Uma análise da recorrência de ci-
tações dos autores soviéticos em teses e dissertações defendidas no 
período de 2004 a 2020 nos PPGEDs das regiões Sudeste e Centro-
-Oeste (Longarezi, 2020b; Oliveira, 2022; Mendonça, 2022), nos 
permite observar que mais de 78% dessas citações se concentra em 
L. S. Vigotski, A. R. Luria, A. N. Leontiev, S. L. Rubinstein, L.I. 
Bozhovich, confirmando uma tendência à fundamentação em teo-
rias psicológicas (Tabela 1).
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A chegada de alguns didatas soviéticos e cubanos no contexto 
brasileiro tem início somente no final do século XX. Mas, é pra-
ticamente no início do XXI que se tem, de fato, ampliado os es-
tudos dos vários representantes da abordagem desenvolvimental, o 
que abre portas para que, no final das décadas de 2010 e início de 
2020, os estudos dos sistemas didáticos desenvolvimentais soviéti-
cos (Puentes; Longarezi, 2020a; 2020b; 2020c; Longarezi; Puentes, 
2020), ocupem a agenda de pesquisas no Brasil. Ainda assim, em 
quase 20 anos de pesquisa, os autores no campo da didática desen-
volvimental ocupam um percentual de menos de 12% (Tabela 1) 
de recorrência nas pesquisas desenvolvidas neste escopo teórico. Em 
quase 20 anos de pesquisa, os autores no campo da didática desen-
volvimental representam um percentual sete vezes menor do que 
aquele ocupado por autores de fundamentação psicológica.

Na trajetória dos estudos brasileiros histórico-culturais, observa-se 
que a aproximação com essa produção tem sido um esforço de dife-
rentes grupos (Duarte, 1996; Smolka, 2009; Toassa, 2013; Libâneo, 
2004; Tuleski, 2008; Sforni, 2004; Lazaretti; Mello, 2018; Mendonça; 
Asbahr, 2018; Mello, 2015; Moura, 2016; Rosa; Damazio, 2016; Lon-
garezi; Puentes, 2013, Puentes; Longarezi, 2017b, 2019 etc.), em inter-
face com pesquisadores cubanos, mexicanos, chilenos, italianos, portu-
gueses, 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.

Pesquisa em andamento (Longarezi, 2020b; Oliveira, 2022; 
Mendonça, 2022) tem evidenciado que, com base nos dados dos 
Programas de Pós-graduação em Educação das regiões Sudeste e 
Centro-Oeste, 12,83% das teses e dissertações defendidas nas últi-
mas duas décadas, tem sido com base no teoria histórico-cultural e/
ou da aprendizagem desenvolvimental (Tabela 2). Esse índice nos 
parece significativo, especialmente, porque não foi extraído apenas 
das pesquisas na área de didática; se trata de um percentual relativo 
ao total de programas na área de educação, abarcando teses e disser-
tações desenvolvidas em linhas de pesquisa com diferentes objetos, 
não só os relacionados à área de didática.



Andréa Maturano Longarezi | Geovana Ferreira Melo | Priscilla de Andrade Silva Ximenes (orgs.)

162

Região

Total de 
pesquisas 

defendidas nos 
PPGEDs

Total de pesquisas 
defendidas 

nos PPGEDs 
por descritores 

desenvolvimentais

% (TPXTPD)

Centro-oeste 5.274 695 13,18%
Sudeste 18.601 2.368 12,73%
Total 23.875 3.063 12,83%

Tabela 2. Total de defesas na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural 
e da Didática Desenvolvimental em relação ao total de defesas nas 

regiões Centro-Oeste e Sudeste (2004-2020)
Fonte: Elaboração nossa (equipe de pesquisa – Gepedi).

O esforço dessas pesquisas tem resultado em produções origi-
nais, com singularidades em suas elaborações, concernentes aos tra-
balhos de intervenção realizado, no país, em diferentes contextos 
escolares, envolvendo níveis de educação distintos e áreas específicas 
do conhecimento.

Para os propósitos deste capítulo, toma-se a perspectiva de “Obu-
tchénie por Unidades” (Longarezi, 2017; 2021a; 2021b; Longarezi; 
Dias de Sousa, 2018), produzida no bojo desse movimento de es-
tudos 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 texto, preten-
demos trazer os principais elementos que estruturam essa proposta, 
elaborada a partir de pesquisas teóricas (Souza, 2019; Ferola, 2019; 
Nascimento, 2014; Longarezi, 2019; 2020a; Longarezi; Puentes, 
2013, 2017a; 2017b; Longarezi; Franco, 2013, Longarezi; Araujo; 
Piotto; Marco, 2019; Puentes; Longarezi, 2017a, 2017b, 2019) e de 
intervenções didático-formativas (Longarezi, 2017; Franco, 2015; 
Dias De Sousa, 2016; Germanos, 2016; Coelho, 2020; Souza, 
2016; Ferreira, 2021; Marra, 2018; Jesus, 2022; Ferola; Longarezi, 
2017; entre outros), que revelam um modo didático desenvolvi-
mental produzido em meio às contradições inerentes à realidade 
capitalista e neoliberal que, particularmente, caracteriza o Brasil.
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Unidades possíveis na perspectiva da “Obutchénie por 
Unidades”

A “Obutchénie por Unidades” encontra seu principal motivo 
na tese vigotskiana de que “a única boa aprendizagem 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 desenvolvi-
mento 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, poten-
cializadores do homem e da sociedade. 

A “Obutchénie por Unidades”, enquanto proposição didática, 
toma como fundamento unidades impulsionadoras do desenvolvi-
mento, aqui propostas como constituidoras de uma didática dialéti-
ca e desenvolvedora: unidades conteúdo-forma, imitação-criação e 
ruptura-desenvolvimento (Longarezi, 2017; 2021a; 2021b; Longa-
rezi; Dias de Sousa, 2018).

A unidade conteúdo-forma 

A unidade conteúdo-forma orienta-se pela categoria de totali-
dade (considerada central no método materialista histórico-dialé-
tico) e pela perspectiva davidoviana de vinculação do método aos 
conteúdos. A formação do conhecimento científico e dos modos 
generalizados de ações, (dimensões nucleares para a constituição de 
um pensamento teórico39), como conteúdo central na perspectiva 
desenvolvimental, implica a apreensão da matéria escolar pelo do-

39.  Embora o pensamento teórico seja o conteúdo nuclear de boa parte das varian-
tes da teoria, algumas irão defender o desenvolvimento do sujeito e da personalida-
de (Ver mais em Repkin; Repkina, 2019).
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mínio daquilo que lhe é essencial, das relações que o compõe, para 
além daquilo que lhe é meramente aparente.

A essência de qualquer conceito, compreendida interfuncio-
nalmente, como um complexo e inesgotável sistema de conceitos, 
carrega, em seu núcleo, o lógico e o histórico do conteúdo que se re-
flete como processo e produto de significações humanas. Dominar 
o conceito em seu campo científico implica, portanto, a apreensão 
de seu núcleo conceitual, o domínio do lógico e do histórico encar-
nado nos signos designados à sua constituição. Por isso, o trabalho 
pedagógico, nessa perspectiva, inclui a identificação, no conceito, 
de sua essência. Nesse sentido, o método (a forma) está em unidade 
absoluta com o conteúdo, diretamente vinculado a ele. 

O processo de apreensão da matéria (método) passa pelo pro-
cesso de identificação e apreensão dos nexos conceituais a ele ine-
rentes (outros conceitos), sempre conectados, compondo uma rede 
sistêmica complexa e que vai (pela sua apreensão) complexificando 
o pensamento que se forma e se desenvolve não pela apreensão da 
matéria em si, mas pela apreensão (garantidas pelo método) das in-
finitas e infindáveis relações que se estabelecem entre os conceitos. 
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 res-
guardam, pela unidade conteúdo-forma, o desenvolvimento do 
pensamento teórico. Nesse sentido, a unidade conteúdo-forma trata 
o domínio conceitual pela via da apreensão de suas relações.

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 apro-
priação 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 en-
tendimento do modo de organização didática para a formação e o 
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desenvolvimento do pensamento teórico pela apreensão das rela-
ções que estabelecem o objeto do conhecimento enquanto tal, em 
unidade com o modo de sua apreensão, permite sinalizar para o es-
sencial na organização didática da aprendizagem 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 unidade imitação-criação tem sua célula-mãe na aprendiza-
gem colaborativa, entendida como aquela capaz de transformar em 
real, o nível possível de desenvolvimento do estudante. O desenvol-
vimento, 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. A imitação, para o psicólogo bielorrusso, “[...] é a forma 
principal em que a aprendizagem influência o desenvolvimento.” 
(Vigotski, 2007, p. 357, tradução nossa), respeitados os limites es-
tabelecidos no interstício de seu estado atual e possível de desenvol-
vimento. Em suas palavras: “A aprendizagem é possível onde existe 
a possibilidade de imitar.” (Vigotski, 2007, p. 358, tradução nossa). 

Dessa maneira, a aprendizagem pode influir sobre o desenvol-
vimento se for organizada para impulsionar os processos psíquicos 
humanos na ZDP. L. S. Vigotski demonstrou que, com a ajuda e co-
laboração do outro mais experiente, o estudante pode realizar aquilo 
que não consegue solucionar sozinho, desde que esteja em seu nível 
possível de realização. Nessa perspectiva, a imitação não corresponde 
a uma atividade de reprodução mecânica, refere-se a uma atividade 
orientada por perguntas que dirigem, em colaboração, a atividade 
psíquica e, nesse sentido, se constitui atividade criadora. “Ao falar de 
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imitação, não nos referimos a uma imitação mecânica, automática, 
sem sentido, mas sim a uma imitação racional, baseada na compre-
ensão da operação intelectual que se imita” (Vigotski, 2006, p. 268).

Nessa perspectiva, a zona de desenvolvimento possível é um 
conceito fundamental para a concepção de processos desenvolve-
dores de educação. É decisiva na relação aprendizagem-desenvolvi-
mento 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 com a 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.

A colaboração não consiste em transmissão ou transferência 
de conhecimentos pelo professor (procedimento que caracteriza 
uma abordagem reflexo-associativa). A aprendizagem, mesmo que 
em condição de atividade, é um processo psíquico e, portanto, um 
processo mental do sujeito. Dessa maneira, 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-pessoal` que reinventa; reela-
bora de maneira criativa impressões e vivências.” (Longarezi; Dias 
de Sousa, 2018, p. 464). A imitação não é, portanto, reprodução, 
é processo de criação. Daí emerge a compreensão da imitação em 
unidade com os processos criativos produzidos por cada sujeito (Ver 
mais em Dias de Sousa; Longarezi, 2018). Nesse sentido, os proces-
sos de aprendizagem-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.
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A unidade ruptura-desenvolvimento 

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 revo-
lucionária e que surge como mudança nas propriedades dos fenô-
menos; quando levada aos processos psíquicos, o desenvolvimento 
tem, na ruptura, a manifestação da emergência de um novo pensa-
mento, sob outra qualidade.

Entretanto, não somente o produto, mas todo o movimento do 
pensamento se constitui processo de ruptura-desenvolvimento. O de-
senvolvimento do pensamento enquanto processo tem, como chave 
da transformação, a ruptura que emerge dos confrontos entre as for-
ças contraditórias que atuam nos processos psíquicos, em situações de 
aprendizagem-desenvolvimento, o que implica mudanças qualitativas.

Sem rupturas, não há desenvolvimento que se constitua como 
emergência do novo. Em uma perspectiva de educação desen-
volvimental, 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 cien-
tíficos e de ações mentais. 

O processo didático para o qual tal mudança se constitua efe-
tiva 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 mentais, orientando o desenvolvimento, na 
ascensão do abstrato ao concreto. 
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Quanto mais complexas as abstrações e relações abstratas me-
diadoras desses processos (em relações signo-signo), mais genera-
lizadas 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.

Generalização, conforme defende L. S. Vigotski, é tomada de 
consciência e, “tomar consciência de alguma operação significa 
transferi-la do plano da ação para o plano da linguagem, isto é, re-
criá-la na imaginação para que seja possível exprimi-la em palavras.” 
(Vigotski, 2001, p. 275). A tomada de consciência entra “[...] pela 
porta dos conceitos científicos.” e “[...] está baseada na generaliza-
ção dos próprios processos psíquicos, o que conduz ao seu domínio. 
Nesse processo, o papel decisivo é desempenhado principalmente 
pela aprendizagem.” (Vigotski, 2007, p. 315, tradução nossa); por-
tanto, é “peça-chave” na unidade ruptura-desenvolvimento.

Dessa maneira, fica evidente que o desenvolvimento presume 
tomada de consciência, em processos de aprendizagem que promo-
vam a emergência de contradições; condição para rupturas, pelas 
relações essenciais que caracterizam os fenômenos e que se cons-
tituem força motriz do desenvolvimento, pela via da formação do 
conceito científico e das ações mentais. Em síntese, é na unidade 
ruptura-desenvolvimento que o desenvolvimento se expressa, pela 
via da tomada de consciência.

Movimentos didáticos por unidades

Sob a base das unidades conteúdo-forma, imitação-criação e 
ruptura-desenvolvimento propõe-se três movimentos didáticos 
considerados imprescindíveis para a materialidade das unidades en-
quanto processo de aprendizagem desenvolvimental: 1. diagnóstico, 
2. problematização e 3. formação conceitual. 

Tomados em sua totalidade, esses movimentos compõem um 
processo que tem como fonte propulsora as contradições e supera-
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ções, 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 linearida-
de. Os movimentos se constituem em um sistema didático de for-
mação de conceitos e, nesse sentido, contemplam-se reciprocamen-
te 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, 2007); constitui-se, pois, cru-
cial para orientar o tipo de colaboração a ser estabelecido no pro-
cesso 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 processu-
al, 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, compõe os movimentos de 
diagnóstico e formação conceitual, assume um papel essencial para 
tornar consciente as contradições e gerar crises. Esse movimento im-
plica 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-desenvolvimen-
to de uma nova qualidade de pensamento. À medida que as contra-
dições 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.

A criação da necessidade do conhecimento científico ocorre 
como processo de crise, o que se apresenta como motivo para a 
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formação conceitual. 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-su-
jeito 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. A for-
mação do conceito se dá como processo de apreensão dos nexos 
conceituais que constituem o próprio conceito e, por isso mesmo, 
se efetiva enquanto sistema.

Em suma, no movimento didático que se propõe, a organização 
da aprendizagem, enquanto atividade, é 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 o compõe. Nesse sentido, a organização didática 
pela formação conceitual se constitui “na” e “a partir da” trama de 
sistemas na qual o conceito faz parte. 

Esse processo permite que a formação de conceitos ocorra, jun-
tamente 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, for-
mando conceitos científicos e modos generalizados de ações; fazen-
do 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.

Em síntese

As diferentes abordagens didáticas podem ser compreendidas a 
partir de duas teorias da aprendizagem (reflexo-associativa e ativi-
dade), dois tipos de conteúdo (empírico e teórico) e dois métodos 
(indutivo e dedutivo).
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Nas abordagens tradicional e comportamentalista ficam eviden-
tes a orientação pela teoria reflexo-associativa e o método indutivo. 
Nas abordagens humanista e sociocultural oscilam orientações entre 
as teorias reflexo-associativa e da atividade, mas seguindo ainda o mé-
todo indutivo. Em ambos os casos o trabalho pedagógico se restringe 
ao pensamento empírico. Nas abordagens cognitivista e desenvolvi-
mental observa-se uma orientação pela teoria da atividade, porém 
com compreensões diferentes da natureza das ações e tarefas (teóricas 
e práticas), o que conduz a métodos opostos: na primeira, o indutivo 
e, na segunda, o dedutivo. O tipo de conteúdo nesses dois casos é 
também distintos, o pensamento empírico para a abordagem cogni-
tivista e o pensamento científico para a abordagem desenvolvimental. 

Conclui-se que, em abordagens que se orientam pelo método 
indutivo (do concreto ao abstrato), tanto em teorias da aprendiza-
gem reflexo-associativas, quanto da atividade (particularmente aque-
las que se apoiam em ações práticas e tarefas teóricas), restringe-se à 
formação de um pensamento empírico. Somente em abordagens ali-
cerçadas pelo método dedutivo (do abstrato ao concreto), orientadas 
pelo enfoque da teoria da aprendizagem da atividade que trabalha 
com ações de natureza teórica e tarefas de natureza prática, é que se 
tem como perspectiva o desenvolvimento do pensamento teórico.

Entre essas últimas, identifica-se a didática desenvolvimental 
que, no Brasil, tem experimentado elaborações autorais próprias. O 
foco de nossa análise esteve voltado para uma dessas perspectivas, a 
da “Obutchénie por Unidades”.

Na concepção histórico-cultural de didática desenvolvimental 
defendida por esse enfoque, 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 sociocultural brasileira, com base nos movimentos didá-
ticos de diagnóstico, problematização e formação conceitual.

Pensadas de forma sistêmica e tomadas enquanto totalidade 
essas unidades, junto aos movimentos didáticos sinalizam, como 
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horizonte, uma proposta de aprendizagem que pode se materializar 
como unidade dos contrários, condição sine qua non para uma di-
dática 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 a 
educação escolar brasileira se depara cotidianamente. Produzir pro-
cessos que avancem em práticas de ruptura-desenvolvimento, que 
contribuam, pela unidade conteúdo-forma, para o desenvolvimen-
to do pensamento em uma 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, é o que essa abordagem tem experimentado.

Com a convicção de que os desafios educacionais no Brasil não 
são poucos, entendemos a necessidade de processos formativos que 
oportunizem vivências do método dedutivo e da aprendizagem pela 
atividade como fundamentos teórico-metodológicos desenvolvedo-
res de uma nova qualidade do pensamento, parte estruturante de 
uma educação mais humanizadora, com vistas à formação de perso-
nalidades coletivistas.
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