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RESUMO

A pesquisa apresenta uma tipologia e classificacdo dos sistemas de principios didaticos
elaborados na perspectiva marxista da educagdo em contextos historicos, sociais, culturais,
politicos e econdmicos distintos, bem como uma andlise critica desses sistemas com base em
categorias construtivo-interpretativas formuladas a luz da Teoria da Subjetividade de Fernando
Gonzalez Rey (1997). Os sistemas de principios didaticos correspondem aos seguintes autores:
os russos Konstantinov, Savich e Smirnov; Savin; Vigotski, A. N. Leontiev ¢ Ya. Galperin
apresentados por Nuiez; A. A. Leontiev; Davidov; Danilov; Zankov e Coletivo de Autores; os
alemaes Klingberg; Coletivo de Autores; os cubanos Labarrere Reyes e Valdivia Pairol;
Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha e Mitjans Martinez e os brasileiros J. C. Libaneo; M.
Sforni; Franco; Souza; e Longarezi. Desse modo, o objetivo geral foi estabelecer, com rigor
tedrico, epistemologico e metodologico uma tipologia e uma classificagdo dos diferentes
sistemas de principios didaticos e a partir do estudo de seus fundamentos filosoficos,
psicologicos e pedagdgicos a andlise critica com base em categorias inspiradas pela Teoria da
Subjetividade: subjetividade, sujeito, sentido subjetivo, aprendizagem-desenvolvimento,
unidade simbdlico-emocional, dialética. Como resultado, pode-se identificar nesses sistemas de
principios didaticos: a marginalidade da subjetividade do ponto de vista do carater gerador do
sujeito na unidade do simbdlico-emocional; principios de condicionalidade e determinismo; a
negacao do sujeito como produtor de sentidos subjetivos; dicotomias entre interno e externo,
individual e social, o material e o psiquico, o simbdlico e o emocional; a consciéncia como
reflexo da realidade; compreensdo da atividade como processo de interiorizagdo dos
conhecimentos; ¢ o predominio do carater cognitivista, a motivagdo como contetido pontual de
ativar a acdo. Desses elementos apontamos a necessidade de integrar a Didatica: sujeito como
produtor e gerador de sentidos; a subjetividade como processo de producao individual e social;
a unidade do cognitivo-emocional; os sentidos subjetivos como producgdo da experiéncia vivida
na atividade pedagogica; a unidade desenvolvimento-aprendizagem; o carater dialético dos
processos da produgcdo humana; a motivagdo como producdo subjetiva; e o carater historico,
social e cultural da atividade humana. Destaca-se ainda, como resultado da andlise, a
apresentacao dos principios mais recorrentes entre os dezessete sistemas para o processo de
ensino-aprendizagem e dos trés para a formagao de professores. Em sintese, apura-se que um
sistema de principios didaticos cria novos significados e sentidos quando o sujeito ¢
compreendido por seu carater gerador, criativo, ativo, intencional e produtor de sentidos
subjetivos, e que a natureza psicoldgica do aprender € inseparavel da subjetividade.

Palavras-chave: Didatica. Principios Didaticos. Subjetividade.



ABSTRACT

This research presents a typology and a classification of the systems of didactic principles
elaborated under the Marxist perspective of education in historical, social, cultural, political
contexts and different reports, as well as a critical analysis of those systems based on
constructive-interpretive categories formulated in the approach of Subjectivity Theory of
Fernando Gonzalez Rey (1997). The systems of didactic principles correspond to the following
authors: the russians Konstantinov, Savich and Smirnov; Savin; Vigotski, A. N. Leontiev and
Ya. Galperin presented by Nuifiez; A. A. Leontiev; Davidov; Danilov; Zankov and Collective
of Authors; the germans Klingberg; Collective of Authors; the cubans Labarrere Reyes and
Valdivia Pairol; Silvestre Oramas and Zilberstein Toruncha and Mitjdns Martinez and the
brazilians J. C. Libaneo; M. Sforni; Franco; Souza; and Longarezi. Thereby, the general
objective was to establish, with theoretical, epistemological and methodological rigor, a
typology and classification of the different systems of didactic principles and from the study of
its philosophical, psychological and pedagogical foundations the critical analysis based on the
categories inspired by the Theory Subjectivity: subjectivity, subject, subjective sense, learning-
development, symbolic-emotional unity, and dialectic. As a result, it is possible to identify, in
these systems of didactic principles, issues as: the marginality of subjectivity from the point of
view of the generative character of the subject in the unity of the symbolic-emotional; principles
of conditionality and determinism; the denial of the subject as producer of subjective senses;
dichotomies between internal and external, individual and social, material and psychic,
symbolic and emotional; consciousness as a reflection of reality; the understanding of the
activity as a process of internalization of knowledge; and the predominance of the cognitivist
character, motivation as punctual content to activate action. From these elements we point out
the need to integrate into Didactics: subject as producer and generator of meanings; subjectivity
as a process of individual and social production; the unity of the cognitive-emotional; the
subjective senses as production of the experience lived in the pedagogical activity; the
development-learning unit; the dialectical character of the processes of human production;
motivation as subjective production; and the historical, social and cultural character of human
activity. As a result of the analysis, we highlight the presentation of the most recurring
principles among the seventeen systems for the teaching-learning process and of the three ones
for the training of teachers. In summary, a system of didactic principles creates new meanings
and senses when the subject is understood by its generative, creative, active, intentional and
subjective-producing character, and when the psychological nature of learning is considered
inseparable from subjectivity.

Keywords: Didactics. Didactic principles. Subjectivity.



SUMARIO

INTRODUGCAQ ...ueeeerencrenenerenesesssesesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssssssssssens 14

1. TEORIA DA SUBJETIVIDADE: FUNDAMENTOS PARA ANALISE E ESTUDO
DOS PRESSUPOSTOS TEORICOS DOS SISTEMAS DE PRINCIPIOS DIDATICOS

NA PERSPECTIVA MARXISTA ..ooeeeeeeeeeeeerereessesssssssssesesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 26
1.1. A TEORIA DA SUBJETIVIDADE: PRESSUPOSTOS FUNDAMENTAIS ..cevvueeeeeeeeeeeeeeeenennns 27
1.1.1. O CONCEITO DE SUBJETIVIDADE ....ccuvuuueeteteeeteeiteeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeemnnnneeesssesesssnnnnss 37
1.1.2. O SUJEITO NA TEORIA DA SUBJETIVIDADE . ....euuetttueee et eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenaaeeenennns 38

1.1.3. SENTIDO SUBJETIVO: IMPORTANCIA NA CONSTITUICAO DAS SUBJETIVIDADES
INDIVIDUAL E SOCTAL .....uuviiiieiiiieeeeeiteeeeeiteeeeeeiaeeeeeeaaaeaeeeasaeeeeaasasaeeesssseseasssssesanssseeeansseens 41
1.1.4. APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO: PROCESSOS DE PRODUCAO SUBJETIVA ......... 44
1.2.  CATEGORIAS DE ANALISE DOS SISTEMAS DE PRINCIPIOS DIDATICOS NA PERSPECTIVA

I A RKIST A ettt e et e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeaeeeeea e e e eenaaeeeenaaaaas 58

2. DIDATICA GERAL: CONCEITO, OBJETO DE ESTUDO E A CATEGORIA DOS
PRINCIPIOS DIDATICOS c.eeeeeeeveueeseseeessssasssssssssenssssssessssssssssssssssnssssssssssssnssssssssnsassssssssnns 65

2.1. O ESTUDO DA DIDATICA .....ooiiieiiieiieeit ettt ettt et ettt et et eaeeenseees 65

2.1.1. O LEGADO DE COMENIO, ROUSSEAU, PESTALOZZI, HERBART E DEWEY PARA A

DIDATICA E OS PRINCIPIOS DIDATICOS .....ccouviiieurieeeteeeeetieeeeteeeeseeeeeseeeeeseeeseseeeeseeeeseeeenseeeennes 66
2.1.2. DIDATICA: DEFINICAO E OBJETO DE ESTUDO .....ccetttiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeieeeeeeeeeseeseeneeneeas 77
2.1.3. O OBIJETO DE ESTUDO DA DIDATICA: PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM............. 85
2.1.4. A DIDATICA NA TEORIA DO ENSINO DESENVOLVIMENTAL.......cccvveeeeiureeeeeenreeeeennen. 89
2.2.  PRINCIPIOS DIDATICOS: CATEGORIA FUNDAMENTAL DA DIDATICA ......c..ccoevveeennenene.. 92
2.2.1. PRINCIPIOS DIDATICOS: ENTENDENDO O CONCEITO ......cccovuvieeeiiueeeeeeieeeeeeeiaeeeeeeennnens 92
2.2.2. A RELACAO ENTRE LEIS DE ENSINO, REGRAS E PRINCIPIOS DIDATICOS........c....ccu..... 95
2.2.3. ORGANIZACAO DOS PRINCIPIOS DIDATICOS EM SISTEMA .......cccovivveeeeirreeeeeirreeeeenns 100

3. PRINCIPIOS DIDATICOS NA PERSPECTIVA MARXISTA: FUNDAMENTOS
FILOSOFICOS, PSICOLOGICOS E PEDAGOGICOS ...uuueeeeeenererseeeencssssssasesessssssnns 106

3.1 FUNDAMENTOS FILOSOFICOS: INFLUENCIA DO MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO
NO PROCESSO EDUGCATIVO ..t e e e e e e e e e e e e e s e e e e e e eeeeesseaesensnnnns 107

3.2. FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS: INFLUENCIA DA TEORIA CULTURAL-HISTORICA. ... 119



3.3. FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS: INFLUENCIA DA PEDAGOGIA E DA DIDATICA

SOCTALISTAS. ettt ettt e e e e e e e e e e e e ae e e ee e e e e eaeeeeenenaeeeranaeeenaneeerenaeeeeenaaaannns 128

4. CLASSIFICACOES E TIPOLOGIAS DE PRINCIPIOS DIDATICOS NA
PERSPECTIVA MARXISTA ...uuoiniininiensnennnssennesnsssessasssssssssssssssssssssasssssssssssessassssssas 141

4.1.  OS PRINCIPIOS DIDATICOS NA PERSPECTIVA MARXISTA EUROPEIA: AUTORES
SOVIETICOS E ALEMAES .....ooiiiuiiieiiiieeeieeeeiteeeetteeestseeessseesseeessseesssseesssssesssssasssssenssessnssesssnes 141
4.1.1. AS TIPOLOGIAS DE PRINCIPIOS DIDATICOS NA PERSPECTIVA SOVIETICA: NUNEZ
APRESENTADO L. S. VIGOTSKI, A. N. LEONTIEV E P. YA. GALPERIN; KONSTANTINOV, SAVICH
E SMIRNOV; SAVIN; DAVYDOV; DANILOV; ZANKOV; A. A. LEONTIEV; COLETIVO DE
ATUTORES. .. itttee ettt e ettt e e ettt e e e ettt e e e e esaaaeeeaaaaaaeeeasasasaeeesssaeeeeanssaseeessssaeeasssseeeeassseeesannees 142

4.1.1.1. NUNEZ (2009) APRESENTANDO LEV. S. VIGOTSKI (1896-1934), A. N. LEONTIEV

(1903-1979) E YA. GALPERIN (1902—1988). .....vuveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesesee e eeseeeae 143
4.1.1.2. N. A. KONSTANTINOV, A. L. SAVICH, M. T. SMIRNOV (1964)......ccc00evvvrrerrennnenn. 148
4.1.1.3. NIKOLAI VASILIEVICH SAVIN (1972) ...ttt 150
4.1.1.4. VASILI VASILIEVICH DAVYDOV (1975) ceeiioiiieieeeeeeeee e 152
4.1.1.5. MIKHAIL ALEXANDROVICH DANILOV (1984).....ciiiiiieiieeieeeeeeee e 158
4.1.1.6. LEONID ZANKOV (1975) ceieetiieeie ettt ettt e e e e s 161
4.1.1.7. ALEXEI ALEXEEVICH LEONTIEV (1999)...ccutiiiiiiiiiiieiiecee e 164
4.1.2. AS TIPOLOGIAS DE PRINCIPIOS DIDATICOS NA PRODUCAO ALEMA: LOTHAR

KLINGBERG E COLETIVO DE AUTORES ....ceoiutttiiiiiteiiteeiiteeiieeesiieeesiteeesiteesiteessieeesieeesiaee s 167
4.1.2.1. LOTHAR KLINGBERG (1926-1999)......ccutiieiieie ettt 168
4.1.2.2. COLETIVO DE AUTORES (1981) .eeiiiiiieiiieeeie ettt 170

4.2.  PRINCIPIOS DIDATICOS NA PERSPECTIVA MARXISTA LATINO-AMERICANA: AUTORES
CUBANOS E  BRASILEIROS.......cutttteiittteeeeitreeeesareeeeensseeesanssseeeasssssessssssssessssssssesssssssssssnssssees 172
4.2.1. AS TIPOLOGIAS DE PRINC{PIOS DIDATICOS DE AUTORES CUBANOS: LABARRERE REYES
E VALDIVIA PAIROL; SILVESTRE ORAMAS E ZILBERSTEIN TORUNCHA; E MITJANS MARTINEZ.
172
4.2.1.1. GUILLERMINA LABARRERE REYES E GLADYS E. VALDIVIA PAIROL (1988/2001)..172
4.2.1.2. MARGARITA SILVESTRE ORAMAS E JOSE ZILBERSTEIN TORUNCHA (2002)............ 175
4.2.1.3. ALBERTINA MITJANS MARTINEZ = 1997/2017% ..ocovvieiieiiieieeeeeeeeee e 177
4.2.2. PRINCIPIOS DIDATICOS NA PERSPECTIVA BRASILEIRA: LIBANEO, M. SFORNI, SOUZA,
FRANCO, LLONGAREZL. ....covvviiiiiiiieiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesseeeeeeeeessesseesesseessesessessesseaseseeseseeeaeareeae 180
4.2.2.1. JOSE CARLOS LIBANEO (1990) ....eeiiiiieiiieieeeee et 180



4.2.2.2. MARTA SUELI DE FARIA SFORNI (2015) ..viiiiiiiieeeciiee et 183

4.2.2.3. LEANDRO MONTANDON DE SOUZA=2016 ..o e 186
4.2.2.4. MARIA AMELIA SANTORO FRANCO — 2013 .oeiiieiiieeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 190
4.2.2.5. ANDREA MATURANO LONGAREZI = 2017 c.ceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeneeeeeeeeees 192

5. ANALISE CRITICA DOS PRINCIPIOS DIDATICOS NA PERSPECTIVA
MARXISTA: LIMITES E AVANCOS.....ucuvuiuirerrenisisenessssessssssssssssesessssssssssssssssssssssssoses 198

5.1 PRINCIPIOS DIDATICOS: ANALISES COMPARATIVAS ENTRE OS SISTEMAS................... 200

5.1.1. QUANTIDADE E ORIGEM QUE ORIENTARAM A ELABORACAO DOS PRINCIPIOS DIDATICOS
200

5.1.2. PONTOS DE INTERSECAO DOS SISTEMAS DE PRINCIPIOS DIDATICOS.......cccveeeeeennnnnnnn. 202

5.2. OS FUNDAMENTOS TEORICOS DOS PRINCIPIOS DIDATICOS E O INSTIGANTE DIALOGO

COM AS CATEGORIAS INSPIRADAS NA TEORIA DA SUBJETIVIDADE........ccccvvvieeeeeeeeeeerereeennn. 209

5.3. CONSIDERACOES FINAIS: ANALISES E INTERPRETACOES FONTES DE E PARA UMA

TEORIA VIVA .. oo et e e e e e eae 231

REFERENCIAS. .. eeeeeveveeeeeesesesesssesesesessssssesssessssssssessssnsssssssesessssssssesessasssssassnssssssssssssnsassns 237

APENDICE — QUADROS DE ANALISE DE PRINCiPIOS DIDATICOS .....cuneumnenene. 249



LISTA DE QUADROS

QUADRO 1 - CATEGORIAS DE ANALISE DOS PRINCIPIOS DIDATICOS ........cccovueeeeveeeereeeenveeeeeeeenns 59
QUADRO 2 - SINTESE DAS IDEIAS DE COMENIO, PESTALOZZI, HERBART, USHINSKY E DEWEY .....77
QUADRO 3 - CONCEPCOES DA DIDATICA .....uveeiuiieeteeeeiteeeeiteeeecteeeeiteeeeseeeeseeesasseensseeenssesensseeenns 82
QUADRO 4 - CORRELAGAO ENTRE LEIS E PRINCIPIOS DIDATICOS........ceeruteriieerienieeieesreeneeenanens 97
QUADRO 5 - A RELACAO ENTRE LEIS, PRINCIPIOS DIDATICOS E REGRAS ........oeeeeeiurieeeeivreeeenns 100
QUADRO 6 - TEMAS CENTRAIS DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM .........ceevveeernveeennnenns 102
QUADRO 7 - TEMAS PRINCIPAIS E FUNCOES DA DIDATICA .....ccooviieiiieeeeireeeeieeeeeieeeeveeeeaveeeeaneean 102

QUADRO 8 - CLASSIFICACOES E TIPOLOGIAS DOS PRINCIPIOS DIDATICOS NA PERSPECTIVA
IMARKISTA .. eteteeteetteitentet et st ettt eat e s et e b et e bt eb e bt e st es et e b et e eb e e bt esten e ene et e beebeebesaeeneeneentensenee 139
QUADRO 9 - PRINCIPIOS DIDATICOS EXTRAIDOS POR NUNEZ (2009).......cccviiiiierieeieerieeereenne 146

QUADRO 10 - PRINCIPIOS DIDATICOS DESENVOLVIDOS POR KONSTANTINOV, SAVICH E SMIRNOV

(1964t b bttt ettt b et h e neen ettt tan 149
QUADRO 11 - PRINCIPIOS DIDATICOS EXTRAIDOS POR SAVIN (1972)...cceiviiiiiieiiiniieieeienee 151
QUADRO 12 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR DAVYDOV (1975) ..vvvviiiiiriene 157
QUADRO 13 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR DANILOV (1984).......cccveviririennnnne. 160
QUADRO 14 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR ZANKOV (1975) ....ocoviiiiiiiiiiieceien, 164
QUADRO 15 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR A. A. LEONTIEV (1999)........cccoccu.. 167
QUADRO 16 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR KLINGBERG (1972) ....ccccovvveviennnnne. 169
QUADRO 17 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS PELO COLETIVO DE AUTORES (1981) ....... 171

QUADRO 18 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR REYES LABARERRE E PAIROL VALDIVIA

(T988/2001) .ottt ettt ettt ettt et et e s bt et ebeene e st e s e b et e ebeebe e bt eneeneeneas 174
QUADRO 19 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR SILVESTRE ORAMAS E ZILBERSTEIN
TORUNCHA (2002) ....tieeiiieeiiee ettt ete et e et e e aeeeateesaaeesaseeesaeeansaeessseaessseeessseeensseesnsseenn 176
QUADRO 20 - PRINCIPIOS GERAIS PARA O SISTEMA DIDATICO INTEGRAL - MITJANS MARTINEZ
(T99T/20TTA) ettt ettt bt b st st st et e e besbeeseeneene et ensensennen 179
QUADRO 21 — PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR LIBANEO (1990).......ccccevviieiiennnne. 182
QUADRO 22 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR SFORNI (2015) ..c.veevvieiiiciieiieeeiee 186

QUADRO 23 — PRINCIPIOS DIDATICOS PARA O ENSINO DA SOCIOLOGIA NO ENSINO MEDIO — SOUZA
(ZOT6). ettt ettt et et et e et e et e et e e ta e e bt e etbe e baeeab e e bt e esbeentaeenaeenbeennseennes 190
QUADRO 24 - PRINCIPIOS DIDATICOS PARA FORMACAO DE PROFESSORES - FRANCO (2013).....191
QUADRO 25 - PRINCIPIOS DIDATICOS PRA FORMACAO DE PROFESSORES - LONGAREZI (2017)..196

QUADRO 26 - QUANTIDADE, ORIGEM DOS PRINCIPIOS DIDATICOS .......ccvveeeveeeenreeeenreeeenveeeennen 201



QUADRO 27 - TEMAS E INTERSECOES ENTRE PRINCIPIOS DIDATICOS: PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM .....uuviiiiiiiiieeeeiiteeeesitteeeeesitaeeeessssaeeeasssseeaesasssseeeesssseesssnssseeessssseesssssseeeesnssseeenns 203
QUADRO 28 - PRINCIPIOS DIDATICOS MAIS RECORRENTES DO SISTEMAS DE EA.........cccvvenne.... 205
QUADRO 29 - — TEMAS E INTERSECOES ENTRE PRINCI{PIOS DIDATICOS: FORMACAO DE
PROFESSORES = FP ....ooiiiiiitiieeeitieeeeeiteeeeeeitaeeeeeiateeeeeaaseeeeeeaasaeseesssseeeeasssaeeaassseeeeannseeeeanasaeeaans 207
QUADRO 30 - PRINCIPIOS DIDATICOS MAIS RECORRENTES DO SISTEMAS DEFP .........cccceenenee. 208

QUADRO 31 - PRINCIPIOS DIDATICOS E CATEGORIAS DE ANALISE —EAEFP ......cccovvvieeinrieeennnn. 210



14

INTRODUCAO

A presente pesquisa apresenta os resultados de um estudo critico realizado a partir de
uma epistemologia qualitativa dos fundamentos filoséficos, psicologicos e pedagogicos dos
sistemas de principios didaticos elaborados na perspectiva marxista da educagdo. A analise foi
efetuada a luz da Teoria da Subjetividade, pois a compreensao de principios didaticos, enquanto
categoria fundamental da Didatica, requer essencialmente uma investigagdo de sua
fundamentagdo tedrica que ndo se limita a propria concepgao no interior da qual foi gerada.

Assim, a Didatica assume centralidade nesta pesquisa por ser seu objeto de estudo o
processo de ensino-aprendizagem, investigado e desenvolvido a partir da sua unidade dialética
e complexa e preocupar com as condi¢des, fundamentos € modos em que o mesmo se organiza.
A compreensao da Didatica como a teoria e pratica do processo de ensino-aprendizagem que
tem por objetivo a formagao integral do ser humano cria substrato para producao de concepgao,
de andlise e de estudo critico e dialogico.

A Didética assegura o fazer pedagdgico na sua dimensdo politico-social e técnica e,
portanto, compromete-se com a formacao integral do ser humano que lhe permite compreender
sua condi¢do humana de produzir sentidos e significados a partir dos conhecimentos que integre
o individual e o social. E uma ciéncia que se desenvolve e inter-relaciona com outras ciéncias,
como a Pedagogia, a Psicologia, a Filosofia, dentre outras e tem como categorias: principios
didaticos, objetivos, conteudos, métodos, avaliacdo e formas de organizacdo do ensino, entre
outros. Nessa pesquisa buscou pensar: “qual a relevancia que tem a categoria de principios para
a Didatica? ”; “A compreensdo critica e a analise sobre os sistemas de principios didaticos
formulados sob a orientac¢do da educag@o marxista pode revelar novas interpretagdes quanto ao
entendimento da unidade dialética entre ensino, aprendizagem e o desenvolvimento e,
principalmente, de sujeito? ”’; “Que pressupostos tedricos sao necessarios para essa analise e
compreensdo dos sistemas de principios como categoria fundamental da Didatica? ”

Esses questionamentos provocaram a delimitacdo do problema de investigacao deste
estudo para contemplar quais tipologias e classificagdes podem ser elaboradas sobre os
principios didaticos na perspectiva marxista e qual ¢ a analise e sintese criticas que pode ser
feita dos fundamentos delas a luz da Teoria da Subjetividade. Dessa forma, a investigagao
delimitou como objeto de estudo os sistemas de principios didaticos elaborados por diversos
autores, em contextos histdricos, sociais, culturais, politicos e econdmicos distintos, na

perspectiva marxista da educagao, revisitados pela teoria da subjetividade.



15

Para essa problematica podemos inferir indicagdes de novas configuracdes, de novos
sentidos. Uma concepgdo didatica dos processos de ensino-aprendizagem marxista da
educagdo, que leve em consideragdo o carater gerador, produtor do sujeito e a unidade
simbolico-emocional ao formular sobre a base de principios didaticos que tiveram como
fundamento uma concepgdo filosofica, psicologica e pedagodgica que nao admite essa
possibilidade terd um importante exercicio critico. Sera preciso estabelecer um novo didlogo
realmente dialético e historico que parta de uma concepg¢do de sujeito, ensino, aprendizagem e
desenvolvimento em toda sua totalidade e particularidade, que carrega em si o carater
transformador da génese humana.

Com isso, a pesquisa se estrutura no atendimento de um objetivo geral que procura
com adequado rigor tedrico, epistemologico e metodologico estabelecer tipologias e
classificagdes dos diferentes sistemas de principios didaticos elaborados na perspectiva
marxista da educagdo a partir do estudo de seus fundamentos filosoficos, psicologicos e
pedagogicos, bem como analisar e sintetizar do ponto de vista critico o contetido desses
sistemas com base em categorias construtivo-interpretativas formuladas a luz da
Teoria da Subjetividade de Fernando Gonzélez Rey. A partir desse objetivo geral, originam-se
os seguintes objetivos especificos: 1) explicitar o valor heuristico da Teoria da Subjetividade
para a compreensao de diferentes aspectos da pratica educativa; 2) discutir o significado que a
categoria de principios adiciona a Didatica; 3) conceituar principios didaticos; 4) compreender
os fundamentos filosoficos, psicologicos e pedagdgicos dos principios didaticos na perspectiva
da educacao marxista; 5) estabelecer um conjunto de tipologias e classificagdes dos sistemas
de principios didaticos na perspectiva marxista de autores russos, alemdes, cubanos e
brasileiros; 6) elaborar uma sintese dos principios didaticos de maior tradicdo nos estudos
marxistas da educacdo, enriquecidos com a Teoria da Subjetividade; 7) apresentar
consideragdes que favorecam instigar novas reflexdes e investigagdes sobre a categoria de
principios didaticos em se considere o sujeito como gerador e produtor de sentidos subjetivos.

As inimeras exigéncias impostas a escola ampliam o campo de atuagdo de todos os
envolvidos na pratica educativa, exigindo um esfor¢o cada vez maior no sentido de promover
uma pratica pedagdgica que considere o sujeito em carater ativo e produtor, a interacdo entre
conhecimento e realidade concreta, entre aprendizagem e desenvolvimento visando a
transformagdo dos sujeitos e da sociedade. Dentro dessa perspectiva, tem-se o desafio de
repensar o papel da educagdo, do processo ensino-aprendizagem e do proprio conhecimento, o
que nos convoca ao papel de criticos permanentes e incansaveis desse processo complexo,

conflituoso, contraditorio e contingente que € a educacao. Por essa natureza, assume-se também
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a necessidade de uma permanente atualiza¢do, por meio da pesquisa, do didlogo, de trocas, da
possibilidade de se restabelecer a unidade entre teoria e pratica, bem como o sentido social do
processo pedagogico.

Nessa perspectiva, no processo de ensino-aprendizagem, teoria e pratica ganham
énfase emancipatdria e estabelecem parametros para a compreensdo dos contextos histdricos,
sociais, culturais de seus envolvidos, e, assim, transforma-se em praxis. E nessa concepgao de
praxis como instrumento de possibilidades de autonomia e de relacdes democraticas que se
propoe criar espagos para que os sujeitos usem do dialogo, do conhecimento, da participacao
efetiva, colaborativa e produtiva para realizacdo de seus processos de desenvolvimento.

O desenvolvimento integral do sujeito se articula com o seu contexto social que se
organiza sob determinadas intencionalidades. O que adverte ter reflexdo critica e atenta as
concepgdes que orientardo a teoria do conhecimento que sustentard o processo de ensino-
aprendizagem, dando-lhe dire¢do ideologica.

E neste ponto que a categoria “principios didaticos” ganha relevancia, tanto no sentido
de orientar de forma tedrica e pratica o processo de ensino-aprendizagem, como de lhe conferir
qualidade sistémica, cientifica e processual. Possibilitam descobrir as relagdes que estdo
presentes no processo de ensino-aprendizagem e estabelecer uma direcdo adequada para sua
realizacdo tanto ao papel instrutivo do professor quanto a acdo ativa na aprendizagem do
estudante.

A palavra “principio”, do latim principium, significa fundamento, inicio, ponto de
partida, ideia principal ou regra fundamental. O Dicionario de Filosofia (2007) apresenta como
principio, dentre outras significa¢des, o conjunto de proposi¢des fundamentais e diretivas que
servem de fundamento e as quais todo desenvolvimento posterior deve ser subordinado.
Aplicada esta definicdo aos fins deste estudo, os principios didaticos sao entendidos como
regularidades essenciais que regem a direcdo teorica e pratica do processo de ensino-
aprendizagem.

Os sistemas de principios didaticos elaborados tém sua origem na proposicdo de
orientagdo sistematica para a implementag¢do de uma determinada concepgao de educagdao. Um
sistema de principios didaticos € a generalizagdo tedrica e pratica que orienta o processo de
ensino-aprendizagem, consubstanciada em fundamentos que viabilizam as condi¢des didaticas-
pedagbgicas, como: a natureza da pratica educativa escolar numa determinada sociedade; a
concepeao de teoria de conhecimentos; as particularidades metodoldgicas dos contetidos e suas

manifestagdes concretas na pratica docente e na aprendizagem dos alunos; as relagdes entre o
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ensino, aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos; e as contribui¢cdes da psicologia no
processo de ensino-aprendizagem.

Os sistemas de principios didaticos, na perspectiva marxista, assumem como
carateristica principal o entendimento da educa¢ao como pratica social, com énfase na formacao
do homem e de uma sociedade socialista. Fazem oposi¢do a pedagogia burguesa, as suas
tendéncias idealistas e reprodutivistas de um pensamento classista que se subsidiam de
conceitos anticientificos para orientar os professores no trabalho de formagao da personalidade
dos estudantes sob os interesses da sociedade burguesa.

Nesse enfoque, fica claro que ndo existe nenhuma relagao entre os principios didaticos
da educacdo burguesa e os principios socialistas. Na educagio socialista o objetivo ¢ a formacao
da personalidade do estudante em unidade com a apropriacdo dos conhecimentos cientificos e
o desenvolvimento de habilidades, habitos a partir de condutas e moral fundamentadas no
socialismo. E em oposicao a divisdo de classes e aos interesses burgueses, a educagado socialista
coloca-se como critica que busca desvelar desigualdades e dominagao.

A medida em que pde em xeque o modelo burgués que sustenta a organizagdo da
escola e as praticas escolares, aponta-se a necessidade de uma reflexao sobre as formas de se
conceber o trabalho pedagogico escolar. Ante a esta constatagao, a pratica educativa, seja qual
for seu ambito de realizacdo, ndo pode ser vista unicamente em sua dimensao instrumental, isto
¢, alienada de seu sentido ético e sua intencionalidade politica. O trabalho educativo sempre
constitui uma atividade intelectual que articula as dimensdes do saber, do saber-fazer e da
reflexdo critica sobre seus objetivos como pratica social, envolvendo nao s6 o dominio de
técnicas e ferramentas praticas, mas também a compreensao de suas relagdes com o contexto
social. E neste desafio que se propde os sistemas de principios didaticos na perspectiva
marxista.

O nosso desafio, portanto, compreendendo os contextos sociais € 0s objetivos
almejados pelos autores ao formularem os sistemas de principios didaticos, ¢ realizar uma
interpretagdo critica dentro de outra perspectiva que considera o sujeito constituido por uma
rede complexa que, simultaneamente individual e social, se entrelagam e se produzem
conjuntamente. Para concretizar a empreitada desse desafio a decisdo pela metodologia,
também, ndo poderia ser diferente. Precisaria ser uma metodologia que traz em sua esséncia a
concepcao dialética e critica do conhecimento.

Promover uma investigacdo a partir de uma base dialética materialista histérica

subentende que, mais do que escolher um método de pesquisa, envolve compreender que traz
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em si uma metodologia de andlise e praxis fundamentada em uma determinada concepgao de
homem e de mundo.

A andlise critica dos sistemas de principios didaticos tem como fundamento a Teoria
da Subjetividade (GONZALEZ REY, 1997, 2003, 2005a), e se ergue sobre o entendimento do
carater gerador da psique. Tal convic¢do busca superar as concepgdes psicologicas marxistas
que lhe precederam. Gonzéalez Rey (2005a) elucida que o desenvolvimento da subjetividade
responde a tentativa de reconceituar o fendmeno psiquico em uma ontologia propria. Para tanto,
entende ser necessaria uma mudanga epistemoldgica e metodologica que apoie a producdo
desse conhecimento, orientada para uma realidade de carater sistémico e dialético.

A compreensdo da posi¢do materialista e dialética que Fernando Gonzalez Rey assume
vem nos colocar ao que este autor buscar refletir. O primeiro entendimento ¢ que sdo nos
diferentes sistemas de atividade e de comunicagdo humana que se constituem historicamente
os processos de significacdo e sentido subjetivo. A atividade do sujeito ¢ uma atividade
subjetivada, marcada pela singularidade. O que implica o segundo entendimento de que a
subjetividade se constitui de forma dinamica, complexa e simultidnea entre o interno e o externo,
o individual e o social, produzindo significacoes e sentidos para cada um dentro de um mesmo
espaco, sujeito e sociedade. A subjetividade nao se define por estar dentro ou fora do sujeito,
mas pela natureza de seu processo. Isto significa que os elementos objetivos afetam o sujeito e
seus processos de subjetivagdo ao mesmo tempo que de forma simultanea produzem sentidos
subjetivos e significados ao conectar sua histéria anterior e sua experiéncia atual.

Nessa perspectiva, ¢ necessaria uma metodologia qualitativa que atenda a esta
finalidade de produ¢do de conhecimentos que considera o empirico como um momento da
produgdo tedrica, de confrontagdo e reorganizacdo das contradigdes e dos conflitos que
emergem entre o objeto de estudo e processo de produ¢do de conhecimento. Desse modo, tem-
se um constante movimento no processo de produgdo, a medida que se interage, confronta e
reflete, também, se produz novos saberes.

Por esse carater, a presente investigagdo se inscreve na perspectiva qualitativa,
utilizando-se a analise de contetido como estratégia de interpretagdo processual e relacional das
informagdes inspirada pela Epistemologia Qualitativa (GONZALEZ REY, 1997),! que ainda
caminha no amadurecimento e compreensdao da consciéncia tedrica e epistemologica que o
termo carrega. S3o principios fundantes desta epistemologia: o resgate do sujeito como

categoria epistemologica no processo de producdo do conhecimento e a singularidade como

! Nesta obra aparecem desenvolvidos quase todos os conceitos sobre o tema subjetividade e as exigéncias
metodoldgicas que levam a uma compreensdo diferente do conhecimento e seus processos de producdo.
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status epistemoldgico que representa informacao diferenciada e significativas para a produgao
do conhecimento; a énfase no carater construtivo-interpretativo do conhecimento, o principio
interpretativo se realiza apoiado numa multiplicidade de informagdes que responde a
necessidade de dar sentido e atribuir significados ao objeto estudado por meio de instrumentos
diferentes, ja as construgdes interpretativas sdo obtidas pelas intervengdes do pesquisador se
convertem em recursos indispensaveis para entrar nas zonas de sentido ocultas pela aparéncia.
Uma relevante consideracdo deste principio ¢ o reconhecimento que o pesquisador produz
ideias ao longo da pesquisa e que, portanto, a teoria esta presente como instrumento a seu
servigo no processo interpretativo, ndo como um conjunto de categorias a priori capazes de dar
conta dos dados Uinicos e imprevistos da pesquisa, mas como elemento que constitui um dos
sentidos do curso das produgdes tedricas do pesquisador sobre o objeto; e a compreensdo da
pesquisa como processo de comunicagdo dialdgica, representa o espago social, na qual
multiplos e inesperados processos de comunicagdo emergem e podem ganhar importante
relevancia para a pesquisa, rompe-se com a neutralidade.

A Epistemologia Qualitativa rompe com a dicotomia sujeito-objeto, coleta e descrigao
de dados, pergunta-reposta e analise neutra, e evidencia a importancia do didlogo como sistema
em movimento € provocacao, da comunicagdo com que a teoria € alimentada pelas novas
especificidades surgidas no processo de producao de conhecimento, da criagdo de espago para
cendrios que promovem a producdo de sentidos subjetivos.

Romper com a dicotomia sujeito-objeto nessa investigacao so foi possivel a partir de
uma produgdo subjetiva que se manifestou pela reflexdo em que sujeito e objeto se fizeram
presentes sem um ser causa direta do outro. A relacdo entre a pesquisadora e seu objeto de
estudo esteve sempre mediada pela unidade do simbolico e emocional, que deu lugar ao
surgimento de novos sentidos e significados nesse movimento.

Sob essa concepcdo, o pesquisador precisa empenhar-se em procedimentos
construtivos, interpretativos e criativos em seu processo de estudo e andlise para compreender
sentidos e significados que sdo produzidos. Nesse sentido, a epistemologia qualitativa responde
a estes anseios, fundamenta-se na dialética compreendendo que o desenvolvimento do ser
humano tem uma existéncia historica, cultural e social e que € nessa existéncia social, cultural
e histérica que o ser humano se desenvolve por sua capacidade de interagdo, comunicagao,
criacdo e reflexdo.

A epistemologia qualitativa leva a diferentes formas de produ¢do de conhecimento e
de desenvolvimento metodolégico que deve ser acompanhado de continua reflexdo

epistemologica. Ao se definir a investigagdo por uma linha de compreender os sentidos
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subjetivos e os processos de significa¢ao, concebe-se o estudo a partir de unidades complexas
buscando perceber como os dados coletados, aprendidos por instrumentos qualitativos,
contribuem para o processo de producao de conhecimento. Definimos como formas de
produgdo de conhecimento quatro momentos que se desenvolveram conjuntamente: a) o estudo
e leitura critica por meio de pesquisa bibliografica; b) escolha dos autores de maior tradi¢cao nos
estudos marxistas da educagdo que elaboraram sistemas de principios didaticos, critérios de
defini¢do: primeiramente os principais autores russos, alemaes e cubanos que dentre a
abordagem marxista elaboraram principios didaticos de forma sistematizada e, em seguida, uma
pesquisa por autores brasileiros que, também, elaboraram principios; c¢) didlogos e
aprofundamentos a partir de cursos, seminarios, conferéncias, reunides de discussdes com
grupo de pesquisa e, principalmente, com as constantes e necessarias inter-relagdes e sentidos
subjetivos produzidos no cotidiano vivenciado em uma instituicdo escolar; d) analises
comparativas entre os sistemas identificando: origem, quantidade e principios didaticos mais
recorrentes; €) andlise critica e interpretativa a partir de um conjunto de categorias definidas
sob os fundamentos da Teoria da Subjetividade: sujeito, subjetividade, sentido subjetivo,
aprendizagem-desenvolvimento, unidade do simbolico-emocional e a dialética.

O conhecimento ¢ uma produgdo construtiva-interpretativa e tem carater qualitativo,
Gonzalez Rey (2011), afirma que carater parte, essencialmente, de uma visao epistemoldgica
de compreender os processos implicados na produgdo do conhecimento e sua intrinseca relagao
com o carater criativo e participativo do pesquisador, com o carater historico-social do objeto
de estudo e do conhecimento como produgdo humana. Portanto, a pesquisa representa um
processo constante de produgdo em que procura integrar e interpretar diferentes indicadores que
possibilitam que novas categorias possam ser construidas pelo pesquisador a medida em que o
movimento dialdgico € produzido. Nesse movimento a pesquisa provocou uma transformac¢ao
nos modos de compreender o sujeito da aprendizagem, o repensar da Didatica, ainda, mais
complexa e abrangente capaz de integrar a subjetividade em seu corpo tedrico-pratico.

Compreende-se que a complexidade e base epistemoldgica que expressa a
Epistemologia Qualitativa também ¢ um movimento de construcdo de aprendizagem e
desenvolvimento do pesquisador, provocado pela natureza dos sentidos subjetivos que sao
produzidos no curso da aprendizagem. Portanto, diante do exposto, a pesquisa sobre os
fundamentos dos sistemas de principios didaticos desenvolve-se inspirada por premissas caras
e fundamentais da Epistemologia Qualitativa: lugar ativo do pesquisador, énfase na

interpretagdo e na producao de conhecimentos, carater aberto e processual do saber.
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A andlise critica necessariamente precisa ser apurada por uma base tedrica que fornecga
critérios que possibilitem desenvolvé-la e que contribua para o avanco da ciéncia. Com esta
proposta, os postulados da Teoria da Subjetividade fundamentaram os recursos teoricos,
epistemologicos e metodoldgicos que sustentam a busca por uma compreensao mais complexa,
dialética e dialogica sobre os processos de formulagdo de sistemas de principios didaticos na
perspectiva marxista da educagdo. Nesse propdsito, ao invocar as premissas teoricas € as
categorias da Teoria da Subjetividade, trabalhou-se conceitos de sujeito, subjetividade
individual e social, sentidos subjetivos, aprendizagem- desenvolvimento entre outros.

Os capitulos se estruturam em uma dinamica de entrelagar todo processo da pesquisa,
e tem o proposito de dar sustentagdo e didlogo criativo e tedrico para a interpretagdo e critica
dos sistemas de principios didaticos na perspectiva marxista da educacao.

O primeiro capitulo descreve a decisdao epistemologica que orienta as andlises
construtivas-interpretativas, que ¢ a Teoria da Subjetividade de Fernando L. Gonzalez Rey
(1997, 2003, 2005a), bem como seus fundamentos, principais premissas que possibilitam
repensar concepgdes e intencionalidades de conceitos limitadores que impactam em sua
aceitagdo sem uma analise mais abrangente e¢ descolada de condicionantes muitas vezes ja
sedimentados. Gonzalez Rey, ao desenvolver essa teoria, assume a indissociabilidade entre a
concep¢do materialista e a ldgica histérica e dialética como coeréncia de sua perspectiva
marxista. Desse modo, ao considerar as origens materiais e a acdo interativa e implicada do
homem na sua acdo de transformar, criar, produzir, relacionar-se e viver suas experiéncias,
demonstra-nos sua compreensdo do homem como gerador e produtor de sentidos subjetivos.
Adicionando a essa matriz tedrica as contribui¢cdes da perspectiva cultural-historica, define a
subjetividade como “as formas complexas em que o psicoldgico se organiza e funciona nos
individuos, cultural e historicamente constituidos e nos espagos sociais das suas praticas e
modos de vida. ” (GONZALEZ REY, 2017a, p. 52).

Desse modo, a subjetividade ndo se reduz a formas de expressao e processos simples,
mas como complexas integragdes simbolico-emocionais que se organizam de forma simultanea
na experiéncia vivida e no sujeito dessa experiéncia. A subjetividade individual e a
subjetividade social interagem e reciprocamente se constituem sem imediatismo e
determinismo. Sao com essas contribuicdes que constituimos o referencial para repensar,
interpretar e refletir sobre os fundamentos que orientaram a elaboragdo dos sistemas de
principios didaticos.

O segundo capitulo tem a tarefa de conceituar a Didéatica e compreender suas

categorias. Estabelece um percurso historico, partindo da arte de ensinar tudo a todos de
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Coménio as produgdes de Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Dewey e os seus legados para o
processo de ensino-aprendizagem. Este caminho possibilitou vislumbrar como a Didatica foi se
constituindo e se acomodando diante das concepgdes € dos momentos historicos. Para a
conceituacdo da Didatica e a andlise de suas categorias, parte-se das pesquisas de autores como
Libaneo, Candau, Veiga, Klingberg, dentre outros. Isto posto, discute-se a relagdo entre as leis
do pedagdgicas, os principios didaticos e as regras, e a articulag@o intrinseca destes elementos
com as finalidades da educacdo e da sociedade, o que revelam o valor pedagdgico, cientifico e
filosofico da Didatica. Trazemos um aprofundamento do conceito de principios didaticos e suas
repercussoes, a partir dos seguintes elementos: conceituagdo; fungdo em que se fundamentam
as suas proposicoes; extensdo e profundidade do conceito e os principais autores que se
dedicaram ao estudo e elaboragdo de principios didaticos. Os principios didaticos se originam
das regularidades e do desenvolvimento historico da pratica educativa e t€ém como fungdo
orientar as agcdes do professor sobre a estruturacdo do contetido, a organizagdo e os métodos de
ensino em correspondéncia com os objetivos e finalidades da educacdo e sociedade. Esse
exercicio didatico de conhecer os postulados histdricos e tedricos em que se apoiam a Didatica
e suas categorias, em especial a dos principios didaticos, permitiu compreender sua relevancia
e identificar em quais elementos criteriosos foram e sdo constituidos. Esse percurso, sobre o
conceito da Didatica e os critérios de elaboracdo de principios didaticos nos encaminha a
entender que se trata de uma ciéncia em desenvolvimento, e que o problema de sua base teorico-
pratica mantém viva a necessidade permanente de investigagao.

No terceiro capitulo apresentamos os fundamentos filosoficos, psicologicos e
pedagbgicos que orientaram a producdo de principios didaticos na perspectiva marxista da
educagdo. Assim, empreendemos esfor¢o em evidenciar os fundamentos filosoficos, sob a base
marxista, que definiram o método e a abordagem de estudo — o materialismo histdrico-dialético
—, bem como as principais premissas que permitiram delinear as bases psicologicas e
pedagogicas para a realizacao dos processos de desenvolvimento do pensamento cognitivo dos
estudantes envolvendo a atividade de aprender e de ensinar — propdsito em que a Teoria
Cultural-Historica foi central. Nesse contexto, os principios didaticos desenvolvidos se
constituiram de diretrizes ¢ fundamentos para a diregao e orientagdo do trabalho docente com
0 objetivo de formagao intelectual e desenvolvimento da personalidade do estudante, conforme
os anseios da constru¢do de um homem ¢ uma sociedade socialista.

O quarto capitulo expressa os sistemas de classificacdes e tipologias a respeito dos
principios didaticos na perspectiva marxista da educacao. Esta atividade, at¢ o momento, nao

havia sido realizada, o que dificultou o processo de localizagdo, traducdo, catalogacdo,



23

sistematizac¢do e classificagcdo dos estudos contemplados. O marco teoérico do trabalho concebe
os estudos sobre principios didaticos na perspectiva marxista como sendo os trabalhos que se
sustentam filosoficamente nas teses materialistas e dialéticas sobre o carater historico-cultural
da sociedade e dos individuos, bem como sobre o papel da educacao, da escola e dos processos
de ensino-aprendizagem no desenvolvimento do psiquismo humano formuladas por K. Marx,
F. Engels e V. L. Lenin, fundamentalmente. Assim, o capitulo apresenta os sistemas de
principios didaticos dos seguintes autores, inseridos no marco teorico: os russos L.S. Vigotski
(1896-1934), A. N. Leontiev (1903-1979) e Ya. Galperin (1902-1988) apresentados por Nuiiez
(2009) N. A. Konstantinov, A. L. Savich e M. T. Smirnov (1964); N. V. Savin (1972); V.V.
Davidov (1975); M. A. Danilov (1972); L. Zankov (1975) A. A. Leontiev (1936-2004); os
alemaes L. Klingberg (1972); Coletivo de Autores (1981); os cubanos G. Labarrere Reyes e G.
E. Valdivia Pairol (1988); M. Silvestre Oramas e J. Zilberstein Toruncha (2002); e A. Mitjans
Martinez (1997/2017); e os brasileiros J. C. Libaneo (1990); M. S. F. Sforni (2015); L. M.
Aratjo Souza (2016); M. A. S. Franco (2013) e A. M. Longarezi (2017).

Desenvolveu-se, no quinto capitulo, a analise dos sistemas de principios didaticos a
partir dos aportes da Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY, 1997, 2003, 2005a). Nessa
primeira parte do capitulo a andlise se faz pela exploragdo do que os dados revelam
empiricamente, a partir de duas sinteses comparativas: a primeira destaca a origem ¢ a
metodologia de elaboracdo de cada sistema de principios didaticos; e a segunda evidencia os
pontos de interse¢do das tipologias de principios didaticos entre os sistemas e a sintese do
objetivo que os autores definiram na formulacao de seus sistemas. Os pontos de intersecdao
foram analisados primeiramente dos autores que elaboraram principios didaticos orientadores
do processo de ensino-aprendizagem de forma geral para o ensino fundamental e, em seguida,
dos autores que formularam principios didaticos para formagao de professores. A segunda parte
do capitulo expressa a producdo interpretativa gerada pelo curso da analise e estudo dos
fundamentos dos sistemas principios didaticos, sob a orientacao da Teoria da Subjetividade. Na
analise construtiva interpretativa da leitura critica dos fundamentos que subsidiaram a
formulagao dos sistemas de principios didaticos se desenvolveu a partir das seguintes categorias
de andlise inspiradas na teoria da subjetividade: sujeito, subjetividade, sentido subjetivo,
aprendizagem-desenvolvimento, unidade simbolico-emocional, dialética representam
elementos essenciais na compreensdo de uma concepgdo que rompe com o determinismo, € ao
mesmo tempo, lanca ideias de uma concepgdo complexa de sujeito gerador e produtor de

sentidos.
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As categorias representam uma unidade, embora foram analisadas em separadas
buscou guardar sua interdependéncia e singularidades para a adequada compreensdo dos
fundamentos da Teoria da Subjetividade.

Nesse exercicio investigativo e de comunicagdo desta pesquisa, o que entrelacou do
seu desenvolvimento ¢ a atitude que assumimos de compreender o ser humano na sua condi¢ao
geradora, produtora e subjetiva e que, com isso, expressa um nivel qualitativo dos processos
humanos nas condi¢des da cultura que permite transcender os processos de adaptagdo e
assimilacao.

Apresentamos como consideragdes finais a produgdo tedrica realizada pela leitura
critica inspirada em algumas premissas da metodologia construtivo-interpretativa dos sistemas
principios didaticos na perspectiva de educacdo marxista. No estudo, a partir das categorias de
analise sob a tese de conceber o ser humano como produtor, criativo, gerador de sentidos
subjetivos nestes sistemas de principios didaticos, pode-se identificar os seguintes resultados:
a marginalidade da subjetividade do ponto de vista do carater gerador do sujeito na unidade do
simbolico-emocional, isto €, sua desconsideracdo nas reflexdes sobre o processo de ensino-
aprendizagem; o carater hegemdnico guiado por principios de condicionalidade, determinismo;
a negacao do sujeito como produtor de sentidos subjetivos; dicotomias entre interno € externo,
individual e social, o material e o psiquico, o simbolico e o emocional; a consciéncia como
reflexo da realidade; o carater determinista da atividade objetiva (externa) em relagdo a
subjetiva (interna); a compreensdo da atividade como processo de interiorizagdo dos
conhecimentos; o predominio do carater cognitivista dos processos didaticos, com o que se
nega a unidade do simbdlico e emocional na constitui¢do da subjetividade; a motivacdo como
conteudo pontual de ativar a agdo.

Esses elementos discutidos a partir das categorias de andlise representam abrir espaco
para se desfazer do apego que se desenvolveu aos classicos da teoria, o que gerou, muitas vezes,
sua aceitacdo e ado¢do desacompanhada da critica e atualizagdo necessaria. O espago que se
almeja por essa pesquisa ¢ criar e produzir novos sentidos subjetivos e configuragdes que
possam, de certa forma, integrar novos estudos e tornar um movimento de pesquisa na didatica,
consequentemente, em sistemas principios didaticos que considerem: o sujeito como produtor,
gerador, ativo e intencional; a subjetividade como processo de producao individual e social; a
unidade do simbolico-emocional; os sentidos subjetivos como producdo da experiéncia vivida
na atividade pedagogica; a unidade desenvolvimento-aprendizagem; o carater dialético dos
processos da producdo humana; a motivagdo como producgdo subjetiva; o carater historico,

social e cultural da atividade humana etc.



25

Ha de se considerar que nenhum destes elementos tem um fim em si mesmos, mas se
fazem significativos e promovem novos sentidos porque conjuntamente potencializam a
dinamiza¢ao de um movimento a partir de uma concepc¢ao que nao se dicotomizam cognitivo e
afetivo, interno e externo, social e individual.

A Teoria da Subjetividade, como pressuposto tedrico da andlise assumida pela
pesquisa, possibilitou uma nova interpretagdo, principalmente das categorias sujeito e
subjetividade. Nao buscamos, portanto, apresentd-la como uma teoria “salvadora”, mas como
fonte essencial para repensar questdes que levem em consideracao que o processo de producao
de conhecimento ndo adquire valor fora do sentido subjetivo que o sujeito atribui a ele, a
elaboragdo de sistemas de principios didaticos e, principalmente, integrar articuladamente o
simbolico e o emocional.

Da anélise salienta-se os avangos na formulagao de principios didaticos, em especial
de autores contemporaneos, como por exemplo russos, cubanos e brasileiros. Eles
desenvolveram importantes temas como produc¢do, criatividade, dialética, didlogo e reflexao
como espago para o novo e expressao singular do sujeito, salienta-se que tais temas ganharam
€nfase dos autores para desenvolver o sujeito na sua totalidade.

Como sintese, ainda, destacamos a possibilidade de elaborar um novo sistema de
principios didaticos caso se estabelega como critério o carater recorrente dos mesmos no interior
das diferentes tipologias e classificagdes. Esse novo sistema estaria integrado por cinco
principios, a saber: 1) carater cientifico do processo de ensino-aprendizagem, 2) a unidade do
ensino com a vida: teoria/pratica; 3) o cardter consciente e ativo da aprendizagem dos alunos
sob a orientagdo do professor, 4) sistematizagdo e solidez do processo de ensino-aprendizagem
e; 5) o processo de ensino-aprendizagem que desenvolve.

Pode-se ressaltar que esse novo sistema de principios expressa um conteudo
qualitativo especifico que tem como esséncia a sua capacidade potencializadora do
desenvolvimento do sujeito. Portanto, o mesmo pode servir de base para futuras propostas de
estudo e investigagdo aliadas aos pressupostos epistemologicos e metodologicos da Teoria da
Subjetividade, avancando, assim, na compreensdo do carater gerador do sujeito na unidade do
simbolico-emocional.

Finalizamos a analise trazemos como produc¢do de sentido subjetivo resultante desse
processo investigativo, a categoria reflexdo atenta a produgdo de sentidos subjetivos, gestada
e criada pela pesquisadora, que se desenvolve pela qualidade de duas acdes que vao se formando
simultaneamente: o carater ativo da reflexdo e o carater criativo, produtor e gerador de sentidos

subjetivos. Substancialmente, essa categoria remete ao fato de que essa dupla atividade “de
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refletir” e “de estar atenta” expressa a decisdo de compreender a complexidade dos fenomenos
humanos sociais e individuais, € mesmo o nosso, desmistificando e até superando os rotulos
classificatorios, reducionismos generalizantes e dicotomicos. Decidir pela concepgao de sujeito
que produz sentidos subjetivos impde transformacdo no modo como compreendemos as
experiéncias vividas por nés e a do outro, bem como no modo de ressignifica-las e de promover
novos sentidos.

Face ao exposto, concluimos que os sistemas de principios didaticos representam uma
grande contribuicdo qualitativa ao processo de ensino-aprendizagem e a formagdo de
professores, portanto, o que buscamos salientar ¢ que essa categoria cada vez mais se firme
como propoésito da Didatica, e que sejam aprimorados e revisitados com e pela constante
concepeao dialética do conhecimento.

Em sintese, um sistema de principios didaticos cria novos significados e sentidos
quando o sujeito € compreendido por seu carater gerador, criativo, ativo, intencional e produtor
de sentidos subjetivos, a natureza psicoldgica do aprender € inseparavel da subjetividade.

E essencial enfatizar que as sugestdes tém inspiragdo na Teoria da Subjetividade, a
qual se orienta para a promog¢ao da emancipagdo do sujeito € que procura contribuir para o
desenvolvimento individual e social, favorecendo o compromisso e a luta por uma sociedade
mais justa. Desse modo, ¢ importante entender que as sugestdes ndo sdo novas verdades, mas,
fundamentalmente, possibilidades que tentam avancar na compreensdo da complexidade do
processo de ensino-aprendizagem, bem como inspiragdo para pesquisas, investigagdes da
Didéatica e de sua categoria de principios didaticos na promogao, cada vez mais efetiva, do
desenvolvimento humano, e, também, como forma de assumir nosso posicionamento e
compromisso com a transformacdo social — e principalmente, com a concepgdo de sujeito

produtor, gerador de sentidos subjetivos.

1. TEORIA DA SUBJETIVIDADE: FUNDAMENTOS PARA ANALISE E
ESTUDO DOS PRESSUPOSTOS TEORICOS DOS SISTEMAS DE
PRINCIPIOS DIDATICOS NA PERSPECTIVA MARXISTA

Neste capitulo apresentamos os fundamentos da Teoria da Subjetividade, desenvolvida

por Fernando L. Gonzélez Rey, como aporte tedrico para estudo e andlise dos principios
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didaticos elaborados sob a perspectiva marxista. A natureza do presente estudo objetiva a
producdo de conhecimento a partir do carater gerador e produtor do pesquisador. O conjunto
das informagdes ¢ analisado nao como apropriacdo da realidade, mas como uma producao
humana em que o individual e o social vao assumindo fontes constitutivas desta produgao.

Contudo, o anterior ndo pode ser feito apenas com os referenciais que o proprio
fendmeno em questao nos oferece. Novos referenciais se fazem necessarios. Ao mesmo tempo,
um estudo nessas pretensdes requer reflexdo atenta e criteriosa, uma vez que se pretende
compreender os fundamentos teoricos, epistemologicos, o valor e o alcance heuristico de seu
conteudo, de suas contribui¢des num campo especifico do conhecimento, num momento
historico concreto.

A andlise critica precisa ser apurada por uma base teorica que forneca critérios que
possibilitem desenvolvé-la e que seja fonte de contribuig¢do para o avango da ciéncia.

Nao se trata, contudo, de invalidagdo ou nega¢do do que foi desenvolvido, mas, de
posse destas producdes tedricas que carregam consigo expressoes historicas, sociais, culturais,
politicas e de subjetividades, o objetivo ¢ conduzir uma interpretacdo que oxigene ideias e
desafie novos projetos.

E, portanto, imprescindivel reconhecer as relevantes contribui¢des que representaram
e orientaram o processo educativo em determinados momentos, posicdo que ndo impede a
analise das suas limitagdes, o que certamente possibilita avango no estudo da Didatica, em
especial, na sua categoria de formulagdo de principios didaticos.

Neste estudo, os postulados da Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey fundamentam
0s recursos teoricos, epistemologicos e metodologicos que sustentam a busca de uma andlise
mais complexa, dialética e dialdgica sobre os processos de formulagdo de principios didaticos
na perspectiva marxista. Por esse motivo, inicialmente abordaremos os fundamentos teoéricos
dessa teoria e, a seguir, apresentamos categorias extraidas destas construgdes.

1.1. A Teoria da Subjetividade: pressupostos fundamentais

A Teoria da Subjetividade vem sendo idealizada por Gonzilez Rey? e seus

colaboradores e seguidores a partir da segunda metade da década de 1990 (GONZALEZ REY,

2 Em nossa tese apresentamos o estudo critico de Fernando Gonzilez Rey as diferentes correntes da Teoria
Cultural-Historica desenvolvida na Unido Soviética, especialmente, da Teoria da Atividade. Sua analise, estudo e
critica se desenvolve a partir das proposi¢cdes dos autores que investiga, citando suas teses ¢ contrapondo-as. No
estudo da obra de Gonzalez Rey ¢ possivel compreender cada argumentagdo feita pelo autor, pois, identifica o
autor, o conceito e sua génese, bem como esclarece pontos contraditorios apresentando novas possibilidades. Pelas
caracteristicas proprias do objeto de estudo da presente tese esses aspectos ndo sdo explicitados. Caso o leitor tenha
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1997) e assume, nesse estudo, o papel de referencial e de nucleo tedrico de analise. Em um
primeiro momento, abordaremos a génese da Teoria da Subjetividade e, em seguida, os
principais conceitos desenvolvidos no seu interior (subjetividade, sentido subjetivo,
configuragdo subjetiva, sujeito, personalidade, subjetividade individual, subjetividade social,
desenvolvimento, aprendizagem, entre outros) ¢ o seu significado para a educacdo e, em
especial, para a Didatica e sua categoria principios didaticos. Esses conceitos formam um
sistema que se configura mutuamente: a mudanca de significado em um desses conceitos
repercute nos modos de organizacdo do sistema como um todo, o que evidencia o seu carater
dindmico intimamente relacionado as experiéncias humanas, revelando assim o carater social e
cultural da subjetividade.

As bases dessa teoria se sustentam nas teses dos classicos do materialismo historico-
dialético (K. Marx e F. Engels), nas posicoes filosoficas de Maurice Merleau-Ponty e Edgar
Morin, nos principais aportes dos representantes da psicologia cultural-historica® (L. S.
Vigotski, S. L. Rubinsten e L. Bozhovich, V. E. Chudnovaky, K. A. Abuljanova, B. F. Lomov
e B. G. Ananiev) e nas concepgdes psicologicas da personalidade de G. Allport e F. Guattari.
Seu ponto que se sobressai ¢ o entendimento do carater gerador do sujeito e a unidade do
simbolico-emocional, convic¢do que contradiz algumas das concepgoes psicoldgicas marxistas
da maior parte dos autores que lhe precederam.

Convém trazer uma consideragdo do que representa o carater materialista nessa
concepgdo de subjetividade defendida por Gonzalez Rey, mesmo antes de apresentar seus
conceitos propriamente ditos. Para isso, ¢ necessario compreender e avangar para além do
entendimento do materialismo como sindnimo de determinismo e concebé-lo no seu carater
historico, social, cultural, no papel do trabalho e da atividade na constituicdo humana, o que
passamos a fazer a partir da contribui¢do de Marx (2008a).

Ao realizar a critica ao idealismo de Hegel, Marx (2008a) conclui que o material ¢
fundamento ontolégico do real e, como epistemologia, formula o fio condutor para sua

investigacao:

[...] O modo de produgao da vida material ¢ que condiciona o processo da vida social,
politica e espiritual. Ndo ¢ a consciéncia dos homens que determina o seu ser, mas,
inversamente, o seu ser social que determina a sua consciéncia. (MARX a, 2008, p.
47).

interesse em aprofundar em aspectos especificos do debate que Gonzalez Rey estabelece com seus interlocutores,
recomenda-se a consulta direta de sua obra.

3 A utilizaciio do termo Cultural-Histérico é fiel a sua origem, empregado em russo por Vigotski e as respectivas
tradugdes. (GONZALEZ REY, 2017a).
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Podemos observar que seu ponto de partida nas investigacdes sobre a realidade nao ¢
0 que esta, a priori, na consciéncia, como resultante do pensar. Contudo, mesmo com a ressalva
imperativa de que nao se deve comecar pela consciéncia, o fildsofo alemao nao advoga que o
pensar e seus produtos (como as ideias e a consciéncia) devam ser ignorados no processo para
conhecer € nem exclui estas questdes do processo material-dialético de formacdo do homem
como ser humano-social.

Neste processo, Marx (cf. CHAGAS, 2013) chegou as seguintes conclusdes: o material
¢ o determinante do real; essa condi¢do, porém, ndo implica abolir o papel ativo do pensamento,
das ideias, da consciéncia, o que revela que ¢ intrinseca a relagao entre o material e o ideal.

A interpretacdo do pensamento de Marx, levando a um reducionismo e objetivismo, a
um mecanicismo entre a esfera da produgdo da existéncia (determinante) e a esfera das ideias e
da consciéncia (determinada), sem uma ideia de unidade ou de praxis como mediacdo entre a
objetividade e a subjetividade, entre o material e o espiritual, entre a base e a superestrutura,

carece de nova analise consistente de sua filosofia. Nesse sentido, Chagas (2013) se posiciona:

Na verdade, essa critica feita a Marx €, ao meu ver, insatisfatoria, [...] que levaria ao
predominio do sujeito economico em detrimento do individuo como sujeito historico
[...]. Essas imprecisdes ndo podem ser atribuidas a Marx, tendo em vista que ele ndo
considera a producdo material e a produgdo espiritual como dois momentos
cristalizados, estaticos, mas sim como dois instantes que se operam ao mesmo tempo,
como partes integrantes da totalidade social. Marx deixa claro isso, ao frisar, nas
Teorias da Mais-Valia (Theorien {iber den Mehrwert), que ha uma conexdo entre a
produgdo intelectual e a material e que esta Ultima ndo deve ser considerada “q...]
como categoria geral, mas em forma historica determinada. [...] Se ndo se concebe a
propria produgdo material em sua forma historica especifica, ¢, entdo, impossivel
compreender o que ¢ determinado em sua produgdo espiritual correspondente e a agao
reciproca entre ambas”. Portanto, [...] ndo se trata de uma valorizagdo, em que uma ¢
mais importante do que a outra, ou em que uma ¢ determinante e ativa e a outra
determinada e passiva, mas de uma reciproca influéncia de uma sobre a outra.
(CHAGAS, 2013, p. 64-65).

Rubinstein (2017) explica que a determinagdo das faculdades da psique e de todo seu
desenvolvimento as condi¢des externas ao sujeito foi muito difundida na antiga Unido
Soviética, por se acreditar que fosse possivel desenvolver as faculdades alterando-se as
condig¢des externas. Isto demonstra o certo carater mecanicista dessa concepgao, pois rompe o
entendimento de relagdo e condicionamento mutuo entre as condigdes internas e externas. Sob
essa base, Rubinstein (2017) argumenta que a “interiorizacdo” das agdes externas € o
mecanismo fundamental do desenvolvimento intelectual. Na sua analise, afirma ser critico a

essa ideia de que “tudo parece vir apenas do objeto, de fora, € somente a interiorizacdo do
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externo preenche o vazio interno” (RUBINSTEIN, 2017, p.115). A interiorizacdo elimina a

dialética entre o interno e o externo, o social e o natural no homem:

O homem e o mundo material devem ser examinados em sua agdo reciproca, € o
exame dessa agdo reciproca ndo pode se limitar apenas a esfera da assimilagdo, a
margem por completo da produgdo. (RUBINSTEIN, 2017, p. 115).

E falso todo raciocinio que ndo saia dos limites da alternativa: ou tudo vem do exterior,
ou tudo vem do interior; ¢ falso todo raciocinio que ndo comporte de alguma maneira
o externo e o interno. Nada se desenvolve de um modo claramente imanente, apenas
de dentro para fora, sem relagdo com algo externo, e tampouco nada entra no processo
de desenvolvimento de fora para dentro sem alguma classe de condigdes internas para
isso. (RUBINSTEIN, 2017, p. 120).

Rubinstein (2017) afirma também que mesmo que as condic¢des internas se formem sob
a acdo das externas ndo significa serem resultado de uma projecdo mecanica e direta, mas ¢é
durante o processo de desenvolvimento que se formam, se modificam e se criam agdes do agir.
Nisto, orienta que a partir desta concepgao € que se pode pensar o problema do desenvolvimento
e a instru¢ao do desenvolvimento e da educacao.

Isso posto, o autor argumenta que o educador mais importante ¢ a vida em que o sujeito
se sinta implicado, se sinta parte de um projeto, e cujas tarefas o possibilitem tomar parte nas
solugdes e decisdes. A agdo educativa cumpre entrelagar o homem com a vida. Desta posigéo,
o pesquisador apresenta trés teses basicas: partir das condigdes reais da vida; encontrar no
interior do homem forgas proprias para seu desenvolvimento; e desprender-se da ideia do
homem como mero objeto da educagdo, mas compreendé-lo como sujeito dela, a importancia
de cada um, do outro, das relagdes sociais.

Sob a base destes pressupostos tedricos € que Gonzalez Rey assume o fundamento
materialista em que se sustenta sua Teoria da Subjetividade. Ao longo de seu trabalho
percebemos a indissociabilidade entre a concepgao materialista e a 16gica historica e dialética
como coeréncia de sua perspectiva marxista. Ao considerar as origens materiais € a agao
interativa e implicada do homem na sua acao de transformar, criar, produzir, relacionar-se e
viver suas experiéncias demonstra-nos sua compreensao do sujeito como gerador de sentidos
subjetivos.

O materialismo histérico e dialético emprega um materialismo que une dialeticamente
a realidade objetiva, os sujeitos e suas transformacdes. Desta forma, a ideia de que a matéria
precede a consciéncia ndo significa afirmar que um desses elementos precede o outro, ou o
inverso: significa que a ideia ¢ condicdo para a atividade consciente.

Mesmo sendo condicao, a matéria ndo esta colocada a priori em relagdo a consciéncia.

Ela, como condicao, s6 se constitui no ato consciente. Assim, matéria ¢ consciéncia se dao em
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uma relacdo de reciprocidade, sem um ser causa da outra. Ambas se evocam ao mesmo tempo.
E nesse sentido que Gonzalez Rey desenvolve sua concepgao tedrica de sujeito, personalidade,
aprendizagem, desenvolvimento e subjetividade.

A apreensdao do real pelo pensamento ¢ resultado da permanente tensdo entre a
singularidade e a universalidade, que compdem um complexo campo de mediagdes constituido
de possibilidades altamente dindmicas, conferindo a cada objeto e sujeito um carater particular
e Unico. Tanto o objeto como a subjetividade ja serdo outros no momento seguinte ao
conhecimento inicial. Novas relagdes serdo consumadas, pois € continua e processual a
produgdo do conhecimento. E, ao tomar posse do real, a subjetividade ja se encontra capaz de
realizar novas associagdes € gerar novos conhecimentos e novas subjetividades, novas
objetividades. A subjetividade ndo estd subordinada a processos materiais de forma hegemonica
e determinista.

Na Teoria da Subjetividade, considera-se que o social e o individual sdo sistemas que
se constituem mutuamente, em que um nao se sobrepde ao outro. Nas palavras do autor: “a
subjetividade ndo tem causas externas, ela expressa producdes diante das situacdes vividas”
(GONZALEZ REY, 2017a, p. 51). A subjetividade nessa teoria é simultaneamente individual
e social, se produz na vida, na pratica social, o que inviabiliza pensar em determinacao social.
Nessa direcdo, € essencial pensar a subjetividade como um sistema configuracional, em que
ndo hé relagdo imediata entre os diferentes elementos dos sistemas e tampouco sua soma define
a subjetividade. A subjetividade ¢ a producdao que emerge da articulagdo desses sistemas
(individual e social) na sua relacao com a cultura.

Gonzalez Rey (2005a) destaca que na tradicdo marxista o interesse pelo estudo da
subjetividade esteve praticamente estacionado durante o periodo stalinista (1927-1953), devido
a énfase num materialismo em que a singularidade do sujeito ndo tinha espacgo de expressao.

O autor esclarece a influéncia que o desenvolvimento da psicologia obteve dentro do
modelo cientifico natural da ciéncia®. Sob este modelo, os processos psiquicos eram
compreendidos de forma reducionista, determinista, quantitativa e mecanicista. Dessa forma, o
modelo cientifico natural impediu a psicologia de conceber uma representacdo da psique
comprometida com sua natureza cultural e em sua especificidade qualitativa como a
subjetividade.

A adocdo da dialética pelos psicologos, em condigdes sociais especificas como a da

Revolugdo Russa (1917), representou uma ruptura marcante ao modelo cientifico natural que

4 Modelos fundamentados na representagio positivista da ciéncia e em uma perspectiva cartesiana-newtoniana da
ciéncia.
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predominava na psicologia, sendo também impulso para o desenvolvimento do tema da
subjetividade. O declinio do paradigma objetivo-instrumental na psicologia soviética
gradativamente deu lugar a uma abordagem dialdgico-dialética. Portanto, Gonzéalez Rey
(2005a) considera duas condigdes importantes que os psicologos soviéticos conjugaram para
uma revisdo critica do desenvolvimento da psicologia: a primeira, a apropriacdo de um
paradigma filosofico pela psicologia; a segunda, a significacdo social de um processo
revolucionario.

Entretanto, Gonzalez Rey (2012a), afirma que a procura pela materialidade do
psiquismo humano no principio do reflexo do Marxismo, que foi assumido por Kornilov (1879-
1957) como premissa para a defini¢do da psicologia cientifica durante todo o periodo soviético,
influenciou o entendimento da consciéncia como um reflexo do externo. A esse respeito afirma:

A partir desse principio, o externo passa a ter um carater hegemonico, razao pela qual
a compreensdo da génese e desenvolvimento da psique se orienta mais por um
determinismo mecanicista do que por um posicionamento dialético. O interno passa a
ser considerado apenas como uma imagem do externo, o que favorece uma psicologia
centrada no objeto, onde sujeito e relagdes passam a ter um lugar completamente

secundario, posi¢do que se expressa em toda sua plenitude na Teoria da Atividade de
A. N. Leontiev. (GONZALEZ REY, 2012a, p. 265).

Nessa analise, em que a consciéncia assume papel passivo e secundario, Gonzélez Rey
(2012a) aponta trés consequéncias negativas que marcaram, de maneira geral, a Psicologia
Soviética durante todo o seu desenvolvimento: a) o carater objetivo da psique sem
desconsiderar a sua natureza social, assim o “objetualiza¢do” do ser; b) essa “objetualiza¢do”
do externo implicou na desconsideracao de categorias como o didlogo € a comunicagao; ¢) a
“objetualiza¢do” da defini¢do de atividade na obra A. N. Leontiev foi dominante em relagdo a
consideracdo da unidade inseparavel da consciéncia e a atividade defendida por Rubinstein.
Essa énfase na atividade com objetos favoreceu uma defini¢do individualista da atividade
humana centrada na diade “sujeito — objeto” (GONZALEZ REY, 2012a, p. 265).

A légica até entdo predominante, de explicar a natureza psiquica a partir de fenomenos
externos, deu lugar ao entendimento de que o externo apenas atua por meio da organizacao
propria do sistema afetado. Apresentar a psique a partir de uma visdo cultural e social ajudou a
ultrapassar o pensamento determinista e essencialista ¢ a colocar em uma nova dimensao
complexa, sistémica, dialdgica e dialética, definida, assim, como espago ontologico, o que deve
grande influéncia ao pensamento de Vigotski, Rubinstein e Bozhovich (GONZALEZ REY,
2005a).

Gerar novas zonas de sentidos na producao do conhecimento psicoldgico nao foi algo

facil no inicio da psicologia soviética, e foi preciso enfrentar barreiras tedricas, metodologicas
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e ideologicas. Outra questdo era a definicdo de seu campo epistemoldgico, isto €, a psicologia
como ciéncia. Essa realidade traz a tarefa de criagao de um novo conhecimento.

Nessa tarefa, a psicologia soviética desenvolveu, numa perspectiva cultural-historica,
as bases para a Teoria da Subjetividade. Sob a influéncia do marxismo, os psicélogos L. S.
Vigotski e S. L. Rubinstein, ao tragarem o objeto da psicologia, marcam historicamente o
carater cultural da psique a partir de marcos teodricos consistentes. Na op¢do dialética destes
psicélogos, a analise critica das diversas concepgdes tedricas’ da época foram essenciais para a
elaboragdo de suas proprias concepgoes, tendo em comum a compreensao historico-social do
psiquismo humano.

Gonzalez Rey (2012a) identifica Rubinstein como o tedrico que defendeu, ainda no
inicio da Psicologia Soviética, o principio da unidade da consciéncia e da atividade, destacando
a categoria personalidade como sujeito dessa unidade. Destaca que o psicdlogo russo colocou
a pessoa como personalidade e que, assim, desenvolveu um sistema integral que procurou a
unidade entre a cognicdo e o afeto. Nessa acepcdo, os termos personalidade e consciéncia
sinalizam a presenga da psique como sistema. Entretanto, Gonzélez Rey adverte que este
posicionamento fica restrito ao nivel gnosioldgico e racionalista da compreensao da
consciéncia; contradigdo que também se observa em boa parte da obra de Vigotski entre o
carater gerador da consciéncia e a compreensdo da psique como um reflexo, que encontra na
cogni¢do uma via mais eficiente de expressao.

E pela compreensdo dialética que Vigotski e Rubinstein avangam na superagio da
dicotomia dos processos cognitivo e afetivo, social e individual; o que consequentemente
transforma o conceito de homem e promove a reflexao sobre a representagdo da psique humana
como processo subjetivo, no qual o social e o bioldgico ndo desaparecem, mas conjugam
momentos de um novo sistema qualitativo (GONZALEY REY, 2015). Mesmo com esta
importante contribuicdo de ruptura que estes pioneiros trazem a psicologia, Gonzalez Rey
(2015) expde:

Contudo, um dos temas polémicos até hoje ¢ o processo de formacdo do psiquico a
partir do social, a definicdo de quais sdo implicados no desenvolvimento da psique
historica e culturalmente configurada. Aqui se faz necessario esclarecer que, tanto
Vygotsky como Rubinstein, ao enfatizarem que o social ndo resulta em uma dimenséo

externa, ndo conseguem explicar e aprofundar todas as consequéncias desse aporte.
(GONZALEZ REY, 2015, p. 78).

3 Vigotski em suas analises criticas de autores como Koffka, Lewin, Piaget, Stern, Adler, dentre outros, cria novos
fundamentos para a psicologia soviética. O mesmo acontece com Rubinstein, mais no nivel filosoéfico-teérico, ao
dialogar criticamente com a escola da sociologia francesa, com Mead e muitos outros; Marx, Engels ¢ Lénin foram
0 apoio em suas analises ¢ didlogo com outros estudiosos.
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O conceito de interiorizagdo® é apresentado por Vigotski como solucdo, mas este
conceito ndo dé conta de uma explicacdo consistente, pois a subjetividade ndo ¢ internalizada,
como explica Gonzalez Rey (2005a):

[...] a subjetividade ndo se internaliza, ndo ¢ algo que vem de “fora” e que aparece
“dentro”, o que seria uma forma de manter a dualidade em outros termos. Na minha
opinido, trata-se de compreender que a subjetividade ndo ¢é algo que aparece somente
no nivel individual, mas que a propria cultura dentro da qual se constitui o sujeito
individual, e da qual é também constituinte, representa um sistema subjetivo, gerador
de subjetividade. Temos de substituir a visdo mecanicista de ver a cultura, sujeito e
subjetividade como fenomenos diferentes que se relacionam, para passar a vé-los
como fendmenos que, sem serem idénticos, se integram como momentos qualitativos

da ecologia humana em uma relagdo de recursividade. (GONZALEZ REY, 2005a, p.
78).

Nessa analise de Gonzalez Rey, pode-se apreender dois elementos: primeiro, o
enfrentamento da psicologia soviética a tendéncia ao reducionismo socioldgico quanto ao
enfoque do psiquico na expressdo de alguma materialidade, dada a influéncia de interpretagao
mecanicista do marxismo da hegemonia politica da Unido Soviética; e, segundo, o tema da
subjetividade ainda encoberto por pressdes politicas da época (GONZALEZ REY, 2012b).

Mas, ¢ importante considerar que a psicologia soviética foi pioneira no
desenvolvimento de uma psicologia que ampliou a compreensao dos fendomenos psicoldgicos
condicionando-os aos aspectos sociais, histéricos e culturais. A explicagdo sobre a questdo da
formacao social do psiquismo se deu sobre a base de dois processos: o reflexo e a interiorizagao,
os quais, segundo Gonzélez Rey (2005), dao atribuigdo primaria ao objeto.

Na tentativa de avangar para além desse reducionismo caracteristico da época,
Vigotski e Rubinstein apresentaram o conceito de refracdo, considerado como intervengao mais
ativa do psiquico na relacdo sobre o fendmeno ou objeto, isto €, refragdo do externo por meio
do interno. O carater ativo do reflexo ainda mantém a ideia da imagem, mas significa que a
influéncia externa sofre uma alteracdo como consequéncia do efeito da estrutura psicologica do
sujeito. Gonzalez Rey (2005a) compreende que este conceito foi modesto na superagdo do
reducionismo e, por sua vez, avanga em relacdo as concepgdes biunivocas e imediatas entre o

externo e o interno dominantes em certas formas de compreensao do reflexo, assim como em

6 «A esséncia do processo de interioriza¢io (internalizagdo) representa a transformacio de uma fungdo externa em
uma fungdo psicoldgica individual no plano mental/interno” (NUNEZ, 2009, p. 28), isto é, a capacidade do
individuo de reconstruir, internamente, um estimulo externo. Para Vigotski (1984/2007), esse processo promove
transformagdes e mudangas a partir do processo interpessoal para um processo intrapessoal — as fungdes superiores
primeiro se originam no nivel social, entre pessoas, e depois no nivel individual, no interior. Na interioriza¢ao, no
plano intrapsicologico, a fungdo psicologica superior potencializa o controle interno voluntario, consciente da
personalidade.
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relagdo ao termo da interioriza¢do. Contudo, o conceito de refragdo ainda enfatiza a qualidade
do refratado no transito para o interno.

Foi a partir de estudo e investigagdo consistentes e contextualizados das obras de
Vigotski e Rubinstein, dentre outros, que Gonzalez Rey elaborou os elementos essenciais para
o desenvolvimento da categoria subjetividade’. Essa categoria analitica esteve presente desde
o inicio de suas investigagdes (GONZALEZ REY, 1997, 2005a, 2005b, 2005¢, 2005d, 2007a,
2012b, 2012c) e seu desenvolvimento foi se constituindo a partir das analises criticas dos
principais periodos e ideias de Vigotski e Rubinstein — mais especificamente da producao
teorica de ambos. Destes pesquisadores Gonzalez Rey (2012) coloca:

O carater gerador, produtor da psique humana, essencial para a consideragdo da
subjetividade como producao de sentido (GONZALEZ REY, 2001, 2002), é o centro
da tltima mensagem que Rubinstein nos legou a partir de suas ultimas obras, o que
teve outra grande semelhanga com Vygotsky. Ambos, Vygotsky e Rubinstein, foram
a meu ver os autores mais importantes da nascente psicologia cultural-historica que
emergiu no devir da Psicologia Soviética. (GONZALEZ REY, 2012a, p. 270).

Portanto, pode-se inferir que Gonzalez Rey desenvolveu a Teoria da Subjetividade a
partir da compreensao critica das tensdes e contradi¢des do surgimento da Psicologia Soviética
dentro de seu contexto, e do carater eminentemente dialético de sua parte. O pesquisador
evidencia a tensdo entre a ciéncia e a politica que caracterizaram todo o desenvolvimento da
psicologia soviética e suas construgdes tedricas. Exemplifica:

Na Teoria de A. N. Leontiev se sintetizam muito bem os dois efeitos centrais do
estalinismo sobre a psicologia: sua tendéncia a objetivacdo do psiquico, e se centrar
nos niveis micro do social, deixando de lado os niveis macrossociais € as formas em

que estes vado intervir no desenvolvimento da subjetividade individual e social.
(GONZALEZ REY, 2005a, p. 84).

Tal postura de Leontiev, comum a muitos outros da época, inviabilizou a compreensao
da psique como produtora e geradora, reduzindo-a apenas a nogao de reflexo do externo.
A respeito da relacdo imediata, linear e direta entre o psiquico e o objetivo, Bozhovich

(1981) retoma o conceito de vivéncia® formulado por Vigotski, e que define a partir do papel

7 Ainda, para entender o significado de subjetividade, ¢ importante esclarecer a diferenga entre a subjetividade € o
subjetivismo. O subjetivismo representa a énfase em uma génese intrapsiquica dos fendmenos humanos de maneira
separada de outras condigdes da vida, ja a subjetividade ¢ a qualidade especifica dos processos e fendmenos
humanos nas condi¢des da cultura, algo inseparavel das condi¢des de vida da pessoa, ainda que ndo seja uma
expressio direta e linear dessas condigdes. (GONZALEZ REY, 2015, p. 13).

8 Vivéncia é um termo em portugués utilizado para se referir a palavra russa ‘perezhivanie’. Em inglés a expressio
¢ experiéncia emocional. Puentes (2017), entretanto, fez opg¢do por conservar o termo empregado na lingua
originaria, considerando que nfo ha uma tradugdo no portugués que abarque corretamente seu significado.
Perezhivanie é usado por Vigotski para explicar a influéncia do ambiente no desenvolvimento psicoldgico das
criangas, no desenvolvimento da sua personalidade consciente, integram-se a logica dos sentimentos e das ideias
sobre as mudangas das formagdes psicologicas da idade. “A perezhivanie decorrente de qualquer situagdo ou de
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fundamental das influéncias sociais no significado durante o desenvolvimento da crianga®.
Nessa vertente, d4 clareza as formacdes motivacionais do sujeito no processo de
desenvolvimento e €nfase ao lugar dos processos afetivos na vida psiquica.

Compreender as formas de organizagao da psique a partir de um sistema dialético, com
base em algumas das ideias fundamentais de Vigotski, foi premissa importante para a génese
da Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey que, profundo conhecedor das pesquisas daquele
renomado psicologo russo, relata como foi evoluindo em suas concepcdes a representagdo da
psique como sistema:

Assim, em determinado momento concreto de sua obra [esta falando de Vigotski],
identificou o sistema com o desenvolvimento e definiu, como sua unidade
constitutiva, a vivéncia; em outro momento, considerou a consciéncia como sistema,
cuja unidade constitutiva foi o significado; finalmente, falou do sentido, mas nao
chegou a desenvolver o sistema no qual estaria inserido o sentido. Na nossa opiniao,

o sistema que daria conta do sentido seria precisamente a subjetividade, por esta ter
todas as caracteristicas de um sistema complexo. (GONZALEZ REY, 2005c, p. 34).

A produgdo teodrica de Gonzalez Rey (2016) também foi influenciada, como ele mesmo
aponta, por Abulhonova, Lomov e Buschlinsky, por trabalharem as relagdes entre comunicagao,
dialogo e sujeito, que permitiram introduzir o tema subjetividade no final dos anos 1970 e inicio
dos 1980. Acrescenta ainda que o didata Davydov (1992), no final de sua carreira, enfatizou a
relevancia das emogdes e da personalidade e trouxe o tema do simbdlico para a psicologia
soviética. Tal empreendimento demonstra um avanco dentro de uma psicologia centrada na
acdo, na cogni¢cdo, bem como no comportamento como processos instrumentais.

O autor também afirma que o conceito de subjetividade que propde tem muito em
comum com trabalhos de outros autores, como Castoriadis (1995), Elliot e Frosh (1985) e
Parker (2011). Nessa nova proposta, em que as configuragdes subjetivas — e ndo mais as fungdes
psiquicas — sdo o ndcleo da subjetividade humana, ganha centralidade o cardter gerador e
produtivo dos processos subjetivos da experiéncia humana. Este carater gerador de
subjetividades dos processos humanos se opde ao paradigma natural-instrumentalista, isto €, o
materialismo mecanicista que predominou na psicologia soviética. Assim, conceitos como
internalizacdo, reflexo, mediagdo ndo sdo mais fundamentos para explicar o complexo

funcionamento e desenvolvimento das fungdes psicoldgica como configuragdes psicologicas.

qualquer aspecto de seu ambiente determina que tipo de influéncia essa situagdo ou esse ambiente terd sobre a
crianga. Por isso, ndo é qualquer um dos fatores em si (se forem tomados sem referéncia a crianga) que determina
a forma como eles irdo influenciar o curso futuro de seu desenvolvimento, mas os mesmos fatores refratados pelo
prisma da perezhivanie da crianga. ” (VIGOTSKI, 2017, p. 18).

 Ver Vigotski, 2010, p. 19-25 em relatos sobre o caso clinico em que apresenta o0 modo como trés criangas
vivenciam de maneiras diferentes a mesma situagdo familiar € o0 modo distinto em que tem lugar essa influéncia
no desenvolvimento.
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Gonzalez Rey (2003) ainda elucida que o desenvolvimento da subjetividade responde
a tentativa de reconceituar o fendmeno psiquico em uma ontologia!® propria. Para tanto,
defende a necessidade de uma mudanca epistemologica e metodologica que apoie a produgao

desse conhecimento, orientada para uma realidade de carater sistémico, dialético e dialogico.

1.1.1. O conceito de subjetividade

Neste didlogo com os autores citados € como resultado de sua profunda analise da obra
dos mesmos, Gonzalez Rey apresenta a subjetividade como elemento essencial para explicar o
sistema permanente, dindmico e recursivo da producdo humana. Desta forma, destaca-se a

seguinte defini¢do para a subjetividade numa perspectiva cultural-historica do autor:

A subjetividade, em sua definicdo cultural-histérica, aparece como qualidade dos
processos humanos nas condi¢des da cultura. Nesse sentido, trata-se sempre de
fenomeno historicamente situado. Portanto, definida a partir do carater simbolico-
emocional da experiéncia humana, a subjetividade vai além da compreensdo
intrapsiquica, intima e individual & qual o termo ficou associado na Modernidade.
Longe de ser atributo intrinseco & mente humana, a subjetividade representa uma
qualidade especifica dos processos humanos presente em todos os processos e
atividades humanas, desde o corpo, até as mais diversas formas de praticas e
instituigdes sociais. Um dos valores heuristicos dessa defini¢do de subjetividade para
a psicologia e para as ciéncias humanas de forma geral ¢ que ela acrescenta qualidade
presente em todos os processos humanos e que, por longo tempo, foi excluida das
tendéncias hegemonicas das ciéncias humanas: a produg¢do simbdlico-emocional
humana sobre o mundo vivido. (GONZALEZ REY, 2015, p. 15).

Portanto, trata-se de um processo humano, seja ele social ou individual, que envolve
emocdes € processos simbodlicos que se integram em novas unidades subjetivas, o que
possibilita o desenvolvimento da personalidade!' como uma nova qualidade humana, a
subjetividade, a partir de um movimento dialético entre o social e o individual. O momento
individual € constituido por um sujeito comprometido e implicado permanentemente no
processo de suas praticas sociais, de suas reflexdes e de seus sentidos subjetivos. Os sentidos

subjetivos expressam, portanto, o microcosmo de toda a sua vida. O modo como as experiéncias

19 Entendendo ontologia como o movimento de investigagdo do ser humano, superando a falsa concepgdo da sua
natureza como imutéavel e a-histérica. Portanto, ndo ha como discutir a ontologia do ser social sem compreender a
ontologia geral, isto ¢, entender a visdo historica e social do real. Compreensdo de que consciéncia e realidade
objetiva sdo dois momentos com o mesmo estatuto ontologico, ou seja, a consciéncia ndo ¢ um simples
epifendmeno da realidade objetiva.

' A personalidade ¢ entendida como uma fonte dindmica de sentidos subjetivos no contexto da agdo, ndo sendo
um fator determinante do comportamento humano. As expectativas, os sentimentos e outras producdes subjetivas
resultam no sistema subjetivo individual produzida na sua experiéncia vivida. Gonzalez Rey relata que essa
compreensdo da personalidade como sistema implicado no curso da acdo e ndo como determinante dela, o fez reler
a obra de Vigotski ¢ a repensar a definicdo de sentido psicologico a partir do que ele conceituou “sentido da
palavra”, resultando no transito do tema da personalidade para o tema da subjetividade.
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historico-sociais sdo vivenciadas pelo individuo e pelas instancias sociais resultam em
configuragdes subjetivas que emergem no curso destas experiéncias.

Nesta compreensdo do conceito de subjetividade como elemento qualitativo do ser
humano, entende-se que é um processo que nos permite adentrar nas complexas formagoes
simbdlico-emocionais'> que estdo na base das produgdes humanas. Assim, tornam-se
importantes elementos de estudo: a génese deste processo; a relevancia do afeto, das emogdes
sem sobreposicdo ao cognitivo e vice-versa; a consciéncia como unidade dialética; e a cultura.

Nesse sentido, a Teoria da Subjetividade compde-se de conceitos que dao unidade a
um sistema de configuracdo de sentidos e significados. As configuragdes sdo sistemas em
movimento que guardam a qualidade de compreender o sujeito como gerador e produtor de
subjetividades num processo ativo que expressa a vitalidade da vida.

A compreensdo de que os sentidos subjetivos permitem integrar a multiplicidade da
experiéncia humana possibilitou uma abertura para o estudo da subjetividade como producao
qualitativa do ser humano.

Reconhecer as produgdes simbolicas da atividade humana e a realidade como unidade
permite ir além da dicotomia sujeito e objeto, € leva a compreender que a unidade simbolico-
emocional especifica o carater ontologico da experi€éncia humana. Desse modo, ¢ salutar

apresentar que lugar tem o sujeito na Teoria da Subjetividade.

1.1.2. O sujeito na Teoria da Subjetividade

No estudo da subjetividade, o sujeito ¢ compreendido e constituido pela sua
capacidade de se posicionar ativamente na sua producdo subjetiva a partir da relagdo que
estabelece com a experiéncia vivida. Nesse sentido, Gonzéalez Rey (2005a) define o sujeito
como sendo o individuo em seu carater ativo, intencional, capaz de estabelecer espacgos proprios

em sua relagdo com o contexto em que esté inserido.

12 Unidade simbélico-emocional: A unidade simbélico-emocional difere do principio da unidade cognitivo e do
afetivo formulado por Vigotski, na sua tentativa de evidenciar uma concepgdo integradora da psique. Simbodlico
sdo processos que substituem, transformam e sintetizam sistemas de realidades objetivas em realidades (produgéo
humana) que sdo inteligiveis na cultura. O simbolico termina sendo naturalizado como parte da objetividade em
que o mundo cultural humano aparece para a nova geracdo. Portanto, ndo sdo produgdes lineares e nem diretas
com a realidade, pois tém um carater singular. O simbo6lico aponta para o carater gerador da psique do homem,
como criador e utilizador de simbolos nos espacos culturais, isto €, o simbdlico € uma producdo que expressa o
carater gerador de subjetividade. Ja o cognitivo fica mais restrito a capacidade do homem se relacionar com algo
pela informagdo. Assim, os processos simbolicos sio inseparaveis dos emocionais. (GONZALEZ REY, 2017a)
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Gonzalez Rey, portanto, pensa na constituicao do sujeito em outra 1dgica, diferente de
autores que tém como referencial tedrico metodologico o materialismo historico a partir de uma
visdo determinista de homem, cujas possibilidades de constituir-se como ser singular sao
reduzidas. Pelo carater gerador e produtor de sentidos subjetivos € que existe sempre a
possibilidade de criacdo, ideia substancial e fecunda para se pensar a constituicao do sujeito.

E a partir do materialismo histérico dialético que o autor compreende a dinamica
sujeito-sociedade e a constituicdo do sujeito, concebido ndo como determinado ou reflexo da
vida material, nem descolado de suas condi¢des concretas de existéncia, mas como um ser que,
imerso na histdria, constitui-se instituindo sentidos subjetivos e significagdes sociais.

Assim, para o autor, o sujeito “toma decisdes, assume posicionamentos, tem produgdes
intelectuais e compromissos, que sao fontes de sentidos subjetivos e abrem novos processos de
subjetivacdo” (GONZALEZ REY, 2017a, p. 72). Diante dessa producio tedrica, o pesquisador
elucida que esta proposta sobre o sujeito ndo deixa de fora o carater ativo, que em alguma
medida estd presente em todos individuos e instancias sociais. O intuito ¢ conceber que
categorias agente e sujeito ndo sdo a-historicas nem estaticas e se diferenciam no modo de sua
producao subjetiva.

Primeiramente, e diante das especulagdes iniciais possiveis sobre estas definigoes,
Gonzalez Rey (2017a, p. 73) explica que ndo concorda com a ideia de que quem nao € sujeito
¢ um individuo passivo, afirmando categoricamente que “ndo existe passividade como estado
estatico”. Assim, o agente ¢ o individuo com capacidade de ser ativo durante uma experiéncia,
mas que ndo abre novos processos de subjetivagao ao vivé-la. Nisto, aprofunda-se sobre a
categoria: “o sujeito representa aquele que abre uma via propria de subjetivagdo, que transcende
o espacgo social normativo dentro do qual suas experiéncias acontecem, exercendo opgdes
criativas” (GONZALEZ REY, 2017a, p. 73).

Importante apreender o significado de agente e sujeito implicando considerar como o
social interage neste processo de sua constitui¢do. O agente, tal como o sujeito, emerge de uma
experiéncia, o que o coloca em um processo ativo de criar espacos de didlogos e de abertura
que favorecam seu engajamento em atividades que possibilitem refletir, pensar e repensar.
Assim, sentir de diferentes modos a experiéncia vivida ¢ uma condicdo importante para a
emergéncia da subjetividade e do sujeito.

A subjetividade reconhece que a constitui¢ao psiquica do sujeito estd intrinsicamente
e permanentemente comprometida com as agdes que realiza em cada um dos momentos e
espagos de sua vida, o que retrata sua constituicao histérica. Esta perspectiva historica do autor,

com o que também concordamos, a respeito do sujeito que tem a possibilidade de superar o
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imediato — o que estd dado — em direcdo a realizagdo de seus propdsitos, faz-nos compreender
a subjetividade como a experiéncia propria do sujeito historico.

Nessa logica, depreende-se o carater gerador e produtor do sujeito na unidade do
simbolico-emocional. A produ¢do ¢ uma dimensdo fundamental para a subjetividade. A
experiéncia pode ser a mesma para os sujeitos, o que vai mudar ¢ a maneira como cada um
sente e produz sentidos subjetivos. Isto posto, fica claro que a unidade do simbdlico (cognitivo,
criatividade, fantasia, imagina¢cdo) e do emocional representa o sentido subjetivo e define o
carater subjetivo das experiéncias humanas. Em outras palavras, sentido subjetivo ¢ a unidade
do simbdlico-emocional a partir da experiéncia vivida pelo sujeito.

Muito importante essa compreensdo da unidade simbolico-emocional como uma chave
de andlise critico-interpretativa das concepgdes tedricas-metodologicas que fundamentaram a
elaboragdo de principios didaticos na perspectiva marxista, para buscar, em profundidade,
desvelar a aparéncia formal de integrar afetivo e cognitivo e sua realizacdo. Aliado a essa
compreensdo, temos como maxima de andlise o conceito de sujeito no reconhecimento de seu
carater ativo, gerador, reflexivo, criativo e sua relacdo com o social em permanente estado de
tensao e rupturas, podendo gerar novos sentidos subjetivos e, assim, unidades de subjetivacao
individual e social.

Gonzalez Rey (2005a), ao tratar sobre a aprendizagem como producdo subjetiva,
explica que nessa abordagem o sujeito que aprende nao se define apenas pelas suas capacidades
e processos cognitivos envolvidos, mas pelas configuragdes subjetivas (sentidos subjetivos que
se organizam no processo de viver uma experiéncia) que explicam o desenvolvimento dos
recursos que produz no proprio processo. Desse modo, o sujeito que aprende é aquele que
desenvolve e cria, a partir do conhecimento, recursos subjetivos para enfrentar exigéncias e
situagdes da vida que cobram seu posicionamento, decisdo e participagdo, € ndo a mera
reproducao acritica do quanto aprendido.

Diante do exposto, fica clara a importancia de se destacar o processo de ensino em si,

e ndo apenas seu produto, como reforga o autor:

A capacidade geradora de significados e de sentidos ¢ a de um sujeito que pensa e
sente, um sujeito que produz dentro do contexto tinico de uma historia de vida [...]
tema que nos remete a forma com que Vigotski situava o sujeito ao analisar o
pensamento, expressando que o pensamento ndo se pensa a si mesmo, mas que ¢ o
processo de um sujeito com motivos, com projetos, eu diria, ¢ um pensamento que
ativamente se constréi por meio de um sujeito portador de sentidos. (GONZALEZ
REY, 2005a, p. 103).
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1.1.3. Sentido subjetivo: importincia na constituicio das subjetividades

individual e social

O sentido subjetivo tem origem na categoria de sentido!® que Vigotski desenvolveu
como a representagdo da psique humana na forma de sistema processual complexo, que articula
o mundo historicamente configurado do sujeito e 0o momento atual da experiéncia, o que expoe
a integracao dialética entre o historico e o atual. A compreensdo das emocgdes a partir da relacao
recursiva entre emogoes, significados e imagens d4 qualidade ao sentido subjetivo. Os sentidos
subjetivos sao produzidos de forma simultanea na integracao de aspectos como consciente-nao
consciente, individual-social, afetivo-cognitivo, intrapsicologico-interpsicoldgico, entre outros,
e se expressam por diferentes formas de organizagdo, seja no contexto da a¢do do sujeito ou na
formacdo de configuragdes subjetivas.

Instigado pelos estudos de Vigotski sobre a categoria de sentido na perspectiva
historico-cultural em sua ultima etapa de seu pensamento cientifico ¢ que Gonzalez Rey se
abastece. O autor relata que essa fase do pensamento cientifico de Vigotski foi ignorada na
Psicologia soviética até a década de 1980 e substituida pela categoria de sentido pessoal de A.
N. Leontiev em sua Teoria da Atividade. O sentido pessoal compreendido por A. N. Leontiev
¢ o reflexo da relagdo do motivo da atividade com o fim da agdo, e ndo como a complexa
organizag¢do do sistema psiquico do sujeito. Nisto, evidencia-se que essa compreensao esta mais
articulada com os primeiros trabalhos de Vigotski, afirmativos de que toda fung¢ao intrapsiquica
foi, primeiro, interpsicologica, trabalhando ainda a ideia de interiorizagao.

Assim, a categoria sentido se constitui nos tltimos estudos de Vigotski (1932-1934),
posteriormente definida como sentido subjetivo por Gonzalez Rey, assumindo o conceito de

pensamento ndo como uma func¢do cognitiva, mas como funcao de sentido do sujeito.

13 A categoria de sentido aparece na ultima etapa dos escritos de Vigotski. Em seu ensaio sobre consciéncia, em
1933, ele discute a estrutura do sentido da consciéncia e o conceito de estrutura de sentido para designar a imagem
cheia de sentido para a crianga. Com esse conceito, Vigotski distancia-se da ideia da relag@o direta entre imagem
¢ objeto dominante na representagdo cognitiva da percepgdo. Entretanto, a intengdo ¢ de explicitar um nivel
qualitativamente diferente do fendmeno psiquico que aparece em Pensamento e Linguagem (1935). O conceito de
sentido nesta obra marca a passagem da psique natural para a psique historico-social, momento qualitativo do
psiquismo. “O sentido de uma palavra ¢ o agregado de todos os fatos psicologicos que surgem em nossa
consciéncia como resultado daquela palavra. O sentido ¢ uma formacdo dindmica, fluida e complexa que tem
inumeras zonas que variam em sua estabilidade. O significado ¢ apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra
adquire no contexto da fala. Em contextos diferentes o sentido de uma palavra muda. Ao contrario, o significado
¢, comparativamente, um ponto fixo e estavel que permanece constante apesar de todas as mudangas no sentido
da palavra que sdo associados com seu uso em contextos diferentes” (VIGOTSKI, 1987, p. 275-276 apud
GONZALEZ REY, 2012b, p. 48-49). Nesta fase, Gonzéalez Rey reconhece a atribui¢io de um carater gerador da
psique e a autonomia relativa das emogdes nos espacos de producdo psicologica que transformam o sentido numa
nova unidade do sistema da psique humana. Dai, aprofunda os estudos sobre as relagdes entre pensamento e
emogio na produgio de sentidos subjetivos. (GONZALEZ REY, 2012b).
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Nesta linha de andlise, a categoria sentido subjetivo possibilita compreender a
subjetividade como um nivel de producdo psiquica indissocidavel dos contextos sociais e
culturais em que se manifestam as a¢cdes humanas. Assim, o sentido subjetivo ndo € um sistema
intrapsiquico situado apenas na mente individual, e sim a qualidade de um tipo de producao
humana que permite adentrar em dimensdes invisiveis do social e da cultura, que s6 se tornam
visiveis na sua dimensao subjetiva.

Nesta interpretagdo, a producdo subjetiva ndo € um tipo de comportamento externo
mensuravel em que os efeitos e consequéncias sdo imediatos — ndo € uma reagdo, mas uma
produgdo do individuo, o que ndo pode, portanto, ser trabalhado por enfrentamento, mas precisa
essencialmente ser compreendido dentro de um conjunto de expressdes do individuo.

O sentido subjetivo ¢ uma producao do sujeito na sua interagdo com o mundo, tornando
a realidade subjetiva, nutrindo-se constantemente da experiéncia vivida, ndo s6 suas acdes no
momento atual, mas também dos sentidos historicamente configurados. O sentido se caracteriza
como produgdo singular: ndo € universal, pois traz a marca da historia do sujeito e de sua agdo
nos contextos atuais de sua vida. Deste modo, o sentido estd sempre envolvido na subjetividade,
tanto social como individual.

O sentido subjetivo ¢ a unidade que organiza a configuragdo subjetiva, o modo como
cada sujeito se organiza em relagdo a uma situagdo vivida com a possibilidade de iniciar um
nucleo de subjetivagdo, que vai se constituir em uma configuragdo subjetiva.

Gonzalez Rey (2013) traz o conceito de configuragdo subjetiva com o objetivo de dar
a subjetividade status que realmente rompa com as dicotomias motivagao-processos cognitivos
e personalidade-processos. Ele explica que a experiéncia vivida é inseparavel da configuragdo
subjetiva que se organiza no curso da experiéncia, isto €, da tensdo entre o realizado e que esta
por realizar. A essa tensdo chamou de configuragdo da acdo. Esta configuracdo subjetiva da
acao ¢ também inseparavel da configuragao subjetiva da personalidade', que produz os sentidos
subjetivos gerados no curso da agdo. Portanto, o sentido subjetivo ¢ definido como unidade da
configuragdo subjetiva que se desenvolve na agao.

Desse modo, a configurag@o subjetiva ¢ a maneira como se integram, se configuram e
se relacionam os diferentes sentidos subjetivos perante uma experiéncia vivida. O sujeito, na
acdo, expressa sentidos subjetivos que vao promover producdes subjetivas que emergem como

momento da configuracdo subjetiva. Nas palavras de Gonzalez Rey (2013):

14 Configuragdes subjetivas da personalidade sdo aquelas de cardter mais estével sobre a qual se organiza nossa
identidade. Estas configuragdes se organizam em sistema recursivo, que se define como personalidade.
(GONZALEZ REY, 2013).
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Na maioria das vezes 0s processos psiquicos aparecem como um momento da
configuracao subjetiva da acdo. Essa configuracao subjetiva € responsavel pelo estado
emocional que dinamiza esse processo, isto ¢, ela é a motivagdo do processo. Esta
definigdo une o aspecto instrumental da fun¢do com seu sentido subjetivo, o que
impede chamar de fung@o cognitiva. Desta forma, muitos dos sentidos subjetivos que
se geram no curso da ac¢do ndo se explicam pelo contexto, nem pelas operagdes da
acdo, sendo que sdo verdadeiras produgdes da personalidade. (GONZALEZ REY,
2013, p. 36 —tradug@o da autora).

Para toda agdo, portanto, existe um motivo, que esté interiorizado no sujeito e aliado
ao sentido subjetivo que foi produzido a partir das experi€ncias vividas passadas. Essas
produgdes subjetivas ndo sdo nem racionais nem objetivas, mas suas consequéncias e efeitos
sdo demasiadamente objetivas.

A subjetividade, portanto, ¢ inseparavel da singularidade do sujeito em agdo, cuja
atuacdo sempre ocorre dentro de redes de subjetividades sociais, e esta inter-relacao estd
presente na configuragdo subjetiva da acao individual. Desse modo, o sujeito ndo ¢, o sujeito se
faz constantemente em um processo contraditorio, tenso e cadtico. Também, o sujeito ¢ um
elemento essencial de toda produgdao social, pois sua ag¢dao produz novos momentos de
subjetivacao social, de que podem emergir verdadeiras alternativas de funcionamento social.

Nesta proposta teorica, a subjetividade integra na sua constitui¢do dois niveis: a
subjetividade social e a subjetividade individual. Os sentidos subjetivos gerados em cada um
destes niveis se relacionam intrinsecamente na especificidade singular de sua producao. O
conceito de subjetividade social na proposta tedrica de Gonzélez Rey (2002a) tem substrato
critico do momento em que a perspectiva cultural-historica ainda era predominante o
determinismo social da psicologia soviética. O autor aponta que o ideal do socialismo como
“sistema que encarnava as leis da histéria” dificultou o entendimento do social em seu carater
dindmico e de desenvolvimento de processos subjetivos individuais e sociais.

Essa compreensao expressa um fundamento bastante importante de analise para refletir
as produgdes sociais e individuais (e que podera orientar a andlise dos principios didaticos

advindos deste pensamento) deste momento historico:

Porém, a emergéncia de uma Psicologia cultural-historica que defendeu a génese
cultural e historica dos processos psiquicos humanos, seguindo a posi¢ao de Marx de
que a esséncia humana era “o conjunto de todas as relagdes sociais do homem”,
procurou se erigir sobre os processos sociais ¢ da cultura, mas interpretou esses
processos de forma pouca dialética, em que o social encarnou o objetivo externo,
concreto e imediato. [...] a cultura foi compreendida como mediadora dos processos
psiquicos por meio de sistemas de signos [...]. Essa compreensdo tanto do social
quanto da cultura levou a entender os processos psiquicos como produto € ndo como
sendo eles mesmas partes ativas da organizagdo ¢ do desenvolvimento da cultura e da
vida social. (GONZALEZ REY, 2017a, p. 80).
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Dessa forma, a subjetividade social na Teoria da Subjetividade ndo expressa um
sistema externo a pessoa e também nao representa um conjunto estatico de caracteristicas de
uma sociedade. Nos diferentes espagos da acdo social dos individuos vao se constituindo
sistemas subjetivos sociais que se organizam de forma recursiva e simultinea em ambito social
e individual. Os processos socialmente instituidos sdo processos gerados socialmente, mas que
implicam a agdo subjetivamente comprometida de individuos, grupos e institui¢des. Pela
subjetividade social ¢ possivel compreender uma representagdo da rede viva das relacdes,
producdes simbdlicas e subjetivas que integram um social particular. A subjetividade social das
escolas se expressa de maneira altamente singularizada nos individuos que as integram e nos

processos de aprendizagem que nelas acontecem.

1.1.4. Aprendizagem e desenvolvimento: processos de producio subjetiva

O entendimento de aprendizagem e desenvolvimento apresenta-se de modo peculiar
nessa abordagem de sujeito como produtor de sentidos subjetivos. Este postulado implica uma
educagao em que o estudante seja sujeito do seu processo de aprendizagem, ativo, envolvido e
produtivo, o que exige considerar seu percurso social, historico e cultural, suas potencialidades
e seu papel produtor de sentido. A subjetividade, portanto, ¢ um aspecto que integra a
aprendizagem e o desenvolvimento.

O sujeito produtor de sentidos € ativo, reflexivo, intencional, atual e interativo, que se
relaciona com o outro nos diversos contextos sociais, € seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento envolve pensamento, percepcao, acao, sentimentos, linguagem e emogao.

Nesse sentido, a dimensdo da aprendizagem permite compreender os sentidos
subjetivos que surgem no processo de aprender em que se integram a subjetividade social e a
subjetividade individual, uma vez que cada individuo concreto expressa processos da sociedade
em que vive por seus proprios sentidos subjetivos, gerados na configuragao subjetiva em sua
experiéncia vivida. A configuragdo subjetiva ndo ¢ restrita as experiéncias especificas atuais ou
imediatas das atividades e das relacdes das pessoas que acontecem num determinado espaco
social concreto. Desse modo, a subjetividade social emerge como parte das subjetividades
individuais, de um repertério diverso e historico de diferentes sentidos subjetivos, que refletem
a multiplicidade de configuracdes sociais individuais.

Diante do exposto, a compreensdo da subjetividade social das instituigdes escolares

para as quais foram sistematizados e para as quais se pretendem elaborar principios didaticos
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oferece possibilidades de andlises quanto as subjetividades sociais e individuais que
participaram e participam desse processo e de sua materializagao.

Essa relacao entre o individual e o social ¢ mediada pela cultura e pela historia.
Subjetividade e cultura formam uma relagdo indissociavel que gera, pela acao dos individuos,
novas concepgdes de mente e de mundo social. Nesse sentido, a cultura ¢ uma produgdo
historica subjetiva que parece ser uma realidade objetiva e natural para as novas geragdes
humanas que nascem em seu contexto. Porém, o desenvolvimento de cada nova geracdo ¢
qualificado pela manifestagdao de novas subjetividades e € responsavel pelas mudancas culturais
enfrentadas nesse desenvolvimento. Mas como ¢ que esse sujeito aprende? Que significados e
sentidos os termos aprendizagem e desenvolvimento assumem no interior da Teoria da
Subjetividade?

Nessa interpretacao, entende-se que nenhuma condig¢do ou experiéncia humana define
de forma linear e universal o impacto na aprendizagem no desenvolvimento da pessoa. O
impacto serd sempre produzido em funcdo dos sentidos subjetivos da pessoa e 0 modo como
ela se posiciona frente a experiéncia vivida. Desta forma, uma importante premissa ¢
transcender a concepcao cognitivo-intelectual do processo de aprender ou de um processo
plurideterminado no qual o emocional e o relacional sdo considerados uma adi¢cao ao cognitivo
para favorecé-lo ou estimulé-lo.

Para a Teoria da Subjetividade, em uma perspectiva cultural-histdrica, a aprendizagem
¢ compreendida como um processo subjetivo no qual o aprendiz se expressa como sujeito. A
esse respeito, Mitjans Martinez (2014) afirma:

A aprendizagem ¢ concebida como expressdo de configuragdes subjetivas constituidas
na historia de vida do aprendiz, que aparecem como constitutivas das configuragdes
subjetivas organizadas no proprio processo de aprender, a partir da situagdo

conjuntural e relacional na qual a aprendizagem ocorre, e dos sentidos subjetivos que
o aprendiz gera na situagdo. (MITJANS MARTINEZ, 2014, p. 73-74).

A pesquisadora explica que, pela complexidade dos elementos que integram a
aprendizagem, ndo ha possibilidade de considera-la como um processo homogéneo e que tenha
o mesmo significado para todos. Nisto, apresenta trés formas diferentes de aprendizagem:
reprodutiva, compreensiva ¢ criativa. A aprendizagem reprodutiva tem sido a dominante e de
maior énfase no ambiente escolar, mas a autora tem se centrado nos estudos nas duas ultimas
formas de aprendizagem escolar com caracteristicas importantes para o desenvolvimento dos
sujeitos. Em suas palavras o conceito de cada uma destas formas:

Aprendizagem compreensiva ¢ aquela em que o esforco do aprendiz estd
direcionado para a compreensao dos elementos essenciais do objeto do conhecimento:
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sua génese, composicao, formas de funcionamento, inter-relacdes ou outros. Nela o
aprendiz estd implicado no processo de aprender em sua condigdo de sujeito, e seu
carater ativo, sua intencionalidade e sua implicacdo emocional se evidenciam de
diferentes formas: atencdo, concentragdo, planejamento do processo, tempo de
dedicagdo, emogdes vivenciadas, estratégias utilizadas, capacidade de expressar o
aprendido em suas proprias palavras, entre outras.

Aprendizagem criativa ¢ a aprendizagem que se caracteriza por trés elementos
intimamente articulados: personalizagdo da informacdo, confrontacdo com o dado e
transgressdo, geragdo de ideias proprias que vdo além do dado. (MITJANS
MARTINEZ, 2014, p. 74-75).

Por estas defini¢des, evidencia-se que tanto no processo de aprendizagem
compreensiva quanto na criativa se atualizam as configuragdes subjetivas produzidas na histéria
de vida do estudante, sendo produzidos novos sentidos subjetivos em sua propria agdo de
aprender. Dessa forma, o limiar entre as duas estd que na aprendizagem criativa a produgao de
ideias proprias transcende o dado e a compreensdo que favorece a producdo de sentidos
subjetivos de carater gerador, de ruptura, de transformador e inovador a aprendizagem.

A pesquisadora esclarece que, na aprendizagem criativa, a caracteristica fundamental
se refere a produgdo de ideias proprias por meio de uma postura questionadora e confrontativa
do aprendiz em relagdo ao objeto de conhecimento. Na aprendizagem compreensiva ha também
producdo de ideias proprias, entretanto, o objetivo € o processo compreensivo. Essas duas
formas de aprendizagem constituem momentos de um mesmo processo, em que a compreensao
¢ a criacdo se alternam de maneiras diversas.

A aprendizagem criativa vai contra a orientagdo para a simples reprodugdo do
conhecimento e se desenvolve tendo como direcdo o papel ativo e gerador do sujeito, a
producdo de sentidos subjetivos que geram novidades, a atualizacdo de configuragdes
subjetivas e o carater subjetivo dos elementos considerados operacionais como estratégias de
aprendizagem.

Coloca-se, assim, que a aprendizagem, tanto a compreensiva como a criativa, expressa
a subjetividade como a qualidade dos processos humanos tanto individuais como sociais
(GONZALEZ REY, 2002a).

Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) explicam o significado que a produgdo do
conhecimento tem como essencial a categoria do sujeito que aprende. A natureza psicologica
do aprender ¢ inseparavel da subjetividade. A subjetividade alimenta-se de uma producgdo
simbolica de origem cultural e de uma produgdo social e historica. Desse modo, essa produgao
na pratica social ¢ portadora de uma emocionalidade que se constitui no sujeito, sentidos que
permitem falar da mente como sistema gerador, compreendendo que a aprendizagem escolar

como um processo em que a personalidade esta ativamente implicada.
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Essa explicacao nos coloca diante de uma reflexdo importante, de que a produgdo do
sujeito tem como matéria prima sua vida social e cultural, articulada a todos os seus processos
subjetivos constituidos em sua experiéncia vivida. Assim, essa produgdo caracteriza o sujeito
que aprende e desenvolve pela capacidade de produzir configuragdes subjetivas que explicam
o desenvolvimento de recursos de operagdes, fungdes e decisdes que assume em novas
experiéncias de forma ativa e comprometida. Nestes termos, um indicador para definir o sujeito
da aprendizagem ¢ a forma diferenciada em que usa o que aprende frente as diferentes situacoes:
o elemento-chave para compreender a qualidade da aprendizagem e do desenvolvimento ¢ a
capacidade geradora do sujeito frente as situagdes em que usa esse saber.

Que implicacdo tal compreensdo traz aos processos de ensino-aprendizagem, em
especial a formulagdo de principios didaticos? A resposta ainda ndo ¢ tdo precisa quanto
gostariamos. Ha de se aprofundar em estudos e pesquisas em que se a unidade simbolico-
emocional e a compreensao geradora do sujeito sejam elementos base. Os autores sugerem que,
neste processo em que a aprendizagem e o desenvolvimento sdo objetivos primordiais, ha de se
construir agdes que possibilitem a emergéncia de um sujeito ativo, comprometido, envolvido e
que se posiciona frente ao aprendido.

O diadlogo auténtico e critico, o pertencimento, a atitude reflexiva com ética e
responsabilidade, o questionamento de uma didatica em que predomine a produgdo mais que a
reproducdo sdo elementos que favorecem a emergéncia do sujeito. A leitura, a reflexdo, e a
discussao criam espagos de produgdo, de novos questionamentos, novas aprendizagens e
possibilitam o desenvolvimento do sujeito como ser social e individual.

Um fator fundamental nessa abordagem ¢ a consideragdo do pensamento como
motivacdo. A reflexdo, no processo de aprender, tem valor potencializador da motivagao. Um
ambiente em que o estudante se sinta provocado, desafiado a pensar e a se posicionar € espaco
de emergéncia do sujeito.

A aprendizagem se realiza em situagdes sociais e espera-se como resultado o
desenvolvimento do aprendiz. Entender esta afirmativa nos remete a compreensdo do que
Vigotski estabelece sobre o papel do ambiente na aprendizagem e no desenvolvimento.

Vigotski (2017) primeiramente esclarece que a influéncia do ambiente no
desenvolvimento da crianga esta relacionada ao grau de entendimento que ela tem do ambiente.
Desta forma, a relagdo entre o ambiente e a crianga € central, ndo apenas o ambiente nem apenas
a crianga. O ambiente ndo ¢ algo estatico, mas varidvel e dindmico, e de alguma maneira afeta
a crianca, direcionando seu desenvolvimento. Nesse movimento, a criang¢a tanto se modifica,

como também modifica sua relagdo com o ambiente, e assim este mesmo ambiente passa a
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produzir novas influéncias. Nesse esclarecimento, Vigotski (2017, p. 28) faz a seguinte
pergunta: “Qual ¢ o papel fundamental do ambiente com relagdo ao desenvolvimento da
crianca? ”. Nesse questionamento o autor refina sua questao no foco que mais lhe interessa, que
¢ compreender o papel especifico do ambiente no desenvolvimento da personalidade da crianga,
da consciéncia e de sua relagdo com a realidade.

Para responder a questdo, Vigotski faz um exercicio junto ao leitor sobre a
possibilidade de imaginar o inicio preliminar do desenvolvimento de um dado conhecimento e

sua forma ideal ou final"?

no ambiente. Um de seus exemplos: quando a crianca esta comecando
a dominar a fala (forma primaria ou rudimentar), a fala plenamente desenvolvida ja existe em
seu ambiente (forma ideal ou final). A mae se comunica com a crianga utilizando uma forma
desenvolvida da fala, o que demonstra que a forma ideal ou final existente no ambiente interage
e influencia os primeiros passos o desenvolvimento da crianca. A partir de observagdes da
relagdo crianga e ambiente, Vigotski (2017) explica:
Isso, consequentemente, significa que o ambiente age sobre a crianga, no que se refere
ao desenvolvimento da personalidade e suas caracteristicas humanas especificas,
como fonte desse desenvolvimento, e ndo como contexto.
O que isso significa? Antes de tudo, isso implica uma coisa muito simples, ou seja,
que se nenhuma forma ideal apropriada pode ser encontrada no ambiente, e o
desenvolvimento da crianga, por qualquer motivo, tem que acontecer fora dessas
condig¢des especificas (descritas acima), ou seja, sem qualquer interagdo com a forma

ideal, entdo essa forma correspondente vai deixar de desenvolver-se adequadamente
na crianca. (VIGOTSKI, 2017, p. 32. Grifo nosso).

O ambiente como fonte das caracteristicas humanas especificas revela a importancia
que a escola ocupa para a aprendizagem das formas ideais apropriadas, bem como para o
desenvolvimento da crianga. E a Teoria da Subjetividade, nesse sentido, colabora na reflexao
sobre os processos de ensinar-aprender ao interpretar a relacdo entre cultura, sujeito e
subjetividade como fendmenos diferentes que se integram em momentos complexos e
qualitativos da constituicao humana, e que potencializam a aprendizagem e o desenvolvimento
do sujeito (GONZALEZ REY, 2002a).

E como se realiza esse processo de geracdo de novos sentidos em relagdo ao objeto de
conhecimento? Certamente, novos sentidos implicam o desenvolvimento do sujeito que cria e
produz novas relagcdes com a realidade.

Para a Teoria da Subjetividade, o processo de ensinar-aprender parte da compreensao

do sujeito em complexa unidade simbdlico-emocional e de sua capacidade criadora, ativa e

15 Forma ideal ou final: ideal por ser o modelo que deve ser atingido ao término do periodo de desenvolvimento e
final no sentido de que representa o que a crianga deve atingir no final de seu desenvolvimento. (VIGOTSKI,
2017).
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intencional. O aprender se realiza por meio de integragcdes dindmicas que sdo produzidas em
uma configuracdo complexa que implica processos recursivos e dialdgicos de sentidos
subjetivos.

A aprendizagem ¢ considerada como um processo da subjetividade na sua simultanea
condigio de subjetividade individual e subjetividade social (GONZALEZ REY, 2002a, 2003).
A subjetividade individual ndo ¢ consequéncia de um processo de interiorizagdo do social, mas
se refere a um resultado qualitativo, decorrente das experiéncias vividas pelo sujeito nas suas
interacdes sociais, que se configuram independentemente de sua consciéncia e da sua
intencionalidade (GONZALEZ REY, 2005a).

Portanto, compreender a interagdo social como constitutiva do sujeito possibilita,
também, entender a escola como um espaco proficuo a uma complexidade de relagdes e a
inimeras e variadas produgdes de sentido por parte dos envolvidos. Entre tantos elementos
relevantes, destacam-se o0s processos comunicativos envolvidos nessas relacdes como
potencializadores de qualidades importantes nos processos de significacdo da aprendizagem e
nos seus efeitos na constitui¢do subjetiva dos sujeitos.

Nesse sentido, a educagdo se constitui num sistema que propicia e facilita o espago do
outro e promove o desenvolvimento de recursos subjetivos'® para que o aprendiz viva sua
realidade com condi¢des de criar, produzir e agir ativamente como sujeito.

A proposta da subjetividade permite trazer o mundo social em sua complexidade para
a escola, ndo como somatoria ou memoria, mas pelas formas das experiéncias vividas do
aprendiz por meio de suas construgdes simbolicas sociais, como raca, género, posicao social,
grupo familiar, entre outros elementos. Nesta inter-relagdo entre subjetividade e aprendizagem,
com foco nas intera¢des sociais, entende-se a institui¢do escolar como inseparavel do tecido de
uma subjetividade social.

De forma concreta, verifica-se que a crianga carrega para a escola todo o seu aparato

social e familiar (bairro e comunidade de origem, sua composi¢ao familiar, seu lugar na familia

16 “Na realidade, os recursos subjetivos sdo todas as produgdes, fungdes e operagdes de individuos e grupos

portadores de sentidos subjetivos e, claro, aqueles que aparecem configurados subjetivamente. Consideramos que
as fungdes psicologicas se tornam um recurso subjetivo quando emergem configuradas subjetivamente. Em
Vigotski ha uma ideia que, como muitas delas, esta isolada, uma vez que ndo a desenvolveu, mas na obra
“Pensamento e a Palavra” eu afirmo que o pensamento expressou a vitalidade completa do individuo que pensa, ¢
a vitalidade que aparece quando o pensamento esta subjetivamente configurado. Por exemplo, a capacidade
reflexiva € um recurso subjetivo, porque envolve a imaginacdo e o surgimento de uma emotividade associada a
multiplos sentidos subjetivos que ndo sdo esgotados pelas emogdes geradas pelo foco da reflexdo. Bem, irmao,
isso € um toque para manter viva nossa reflexdo conjunta”. (E-mail entre Fernando Gonzélez Rey e Roberto Valdés
Puentes em 6 de julho de 2017).
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suas interagdes sociais € costumes), bem como aspectos inerentes como raca, género e
orientagdo sexual, isto €, traz um mundo imprimido de um determinado lugar.

Ao se inserir no ambiente escolar, os aspectos subjetivos da crianca nao se
desvinculam dos recursos utilizados e aplicados para sua aprendizagem. No processo educativo
coexistem a historia da crianga, que a acompanha no ambiente escolar, ¢ seu momento atual de
ensino, fazendo aflorar, com frequéncia, reacdes de vergonha e medo, resisténcias e
constrangimentos decorrentes de seu proprio mundo e subjetividades, mais que dos recursos de
ensino aplicados.

Ao evocar sua propria histéria no ambiente escolar, a crianca manifesta as
possibilidades de rejeigao pelo professor e pelas demais criangas, a dificuldade de ter um espago
social dentro da sala de aula, dentre outros aspectos, o que impde a reflexdo de que existe uma
histéria que ndo comega dentro da sala de aula, e que nela se expressa em suas particularidades
mais individuais.

Pela perspectiva da subjetividade ¢ possivel compreender a aprendizagem em sua
estreita relagdo com o espago social da sala de aula e com o mundo social que a crianga vive e,
assim, perceber suas influéncias reciprocas. De maneira pormenorizada, Campolina (2014)
afirma:

As multiplas formas de interagdo na escola constituem e produzem significados e
sentidos subjetivos que também constituem a realidade concreta da vida social,
afetando as proprias subjetividades individuais e funcionando como um processo
recursivo, contraditorio e ambiguo. Por sua vez, a subjetividade social implica os
processos de producdo e organizacao de significados e sentidos subjetivos no nivel

social, que impactam os sentidos subjetivos individuais, e recursivamente, também ¢
influenciada por meio da agdo dos individuos. (CAMPOLINA, 2014, p. 183).

Compreender a aprendizagem e o desenvolvimento humano ¢ integrar a unidade do
simbolico-emocional e o carater gerador do sujeito. O simbdlico, como ja dissemos, ndo ¢é
apenas cognitivo e compreende fungdes que sdo subjetivas, delineadas através da imaginagao e
da capacidade de criagdo, manifestadas por um envolvimento emocional do sujeito que aprende
e cria. Desse modo, para que a crianga supere seus problemas na aprendizagem, requer-se mais
que a mobiliza¢do de uma agao operatodria intelectual complexa, de maneira que estimule seus
recursos subjetivos, colocando-se interessada e engajada, numa relagdo em que nao se sinta
permanentemente frustrada.

Isto leva a pensar em uma outra qualidade de ensino, que considere a sala de aula ndo
como espacgo expositivo, mas como um espaco relacional, social, dialdégico, o que implica
considerar todos os processos relacionais de subjetivagdo que existem em qualquer

conformagao social. Diante disso, o aluno precisa encontrar na sala de aula um espago dialogico
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que lhe permita gerar relagdes com os demais alunos e com o professor, de modo a promover
bem-estar e seguranga e superar os medos e hesitagdes no processo de aprendizagem.

Ao ndo considerar o envolvimento emocional dos alunos, promovendo meramente um
exercicio cognitivo que se aplica ao desenvolvimento puramente intelectual, o processo de
ensino-aprendizagem institucionalizado remanesce desprovido de sentido subjetivo. Nisto,
imperam as diretrizes que Rossato (2014) aponta:

Possibilitar situagdes de aprendizagem escolar de onde emergem sentidos subjetivos
capazes de impactar positivamente o sistema de configuracdes subjetivas dos
estudantes ¢ o caminho do desenvolvimento psicolégico saudavel, tdo requerido para

o enfrentamento da complexidade que cada vez mais se constitui como marca da
sociedade contemporanea. (ROSSATO, 2014, p. 174).

A aprendizagem ¢ um processo subjetivo e primordialmente interativo. As
potencialidades individuais envolvidas no processo de aprendizagem entram em jogo €
integram os diversos sistemas de relacdo que se estabelecem na escola e na sala de aula. Trata-
se de considerar que o que transforma o ensino-aprendizagem em um processo efetivo ¢ a
possibilidade de o aprendiz engajar-se € comprometer-se com o que a instituicdo educativa
busca oferecer. Se essa relagdo real de producdo de sentido subjetivo ndo ocorre, nao se
promove a unidade aprendizagem e desenvolvimento. O reconhecimento da aprendizagem
como processo de sentido transforma a concepgao tedrica e pratica do processo educativo e,
principalmente, da visdo que se tem de sujeito. Se este ¢ considerado em toda sua dimensao e
como sujeito aprendente, de carater ativo, gerador e subjetivo, ndo podem ser utilizadas apenas
praticas reprodutivas e passivas nesse processo de interag@o e relacdo com o conhecimento.

A questdo da aprendizagem como producdo dos sujeitos permite compreender os
diferentes impactos e respostas dos estudantes em suas trajetorias de vida. Portanto, o sentido
subjetivo do aprender ¢ o resultado complexo das emogdes, dos processos simbolicos e dos
significados que emergem no proprio curso da aprendizagem que reflete uma aproximacao
particular com a realidade (GONZALEZ REY, 2012c¢).

Gonzélez Rey considera que o desenvolvimento ¢ singular, processual e holistico, e
resulta da integragdo dos sentidos subjetivos produzidos de forma viva, dindmica e contraditoria
nas diferentes instancias da vida do sujeito e no confronto entre a subjetividade individual e a
social. Contudo, o ensino deve promover e possibilitar a constituicdo e o reconhecimento do
sujeito e oportunizar aos estudantes experiéncias simbodlico-emocionais produtoras de sentidos
subjetivos favorecedores da aprendizagem escolar e o seu desenvolvimento, e essa concepcao

€ que abrira as perspectivas de estudo dos principios didaticos.
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Face ao exposto, a decisdo de conceber o processo de ensino-aprendizagem e o
desenvolvimento a partir das referéncias de sujeito que Gonzalez Rey defende considera a
importancia da historicidade e da cultura em sua constituicdo. A subjetividade integra
individuo, sociedade, cultura e historia, mas essencialmente tudo se articula, se entrelaga ¢
torna-se movimento pela existéncia do sujeito e pelas suas relagdes. Por conseguinte, o sujeito
ganha importancia metodologica, e conhecé-lo nas condigdes sociais em que atua e
compreender como produz sentidos a esses espagos sociais possibilita que novos significados
para o conhecimento sejam desenvolvidos: interpretar a realidade para compreender o sentido.
Compreender o ser humano ¢ vé-lo como processo, como fendmeno em andamento, que vive a
contradi¢do e, por ndo estar totalmente determinado, ¢ essencialmente mutavel, ¢ desafiado por
sl mesmo a superar-se.

Arduini (2002), ao argumentar que ¢ preciso ser subjetividade e ndo apenas ter
subjetividade, de certa forma coaduna com Gonzalez na posicdo de compreendé-la como
producdo do sujeito eminentemente humano. Explica que a subjetividade ¢ nticleo que integra
consciéncia, liberdade, didlogo, criatividade, afetividade e responsabilidade. Na subjetividade,
o ser humano afirma-se como sujeito € emancipa-se como pessoa. Em suas palavras, enfatiza:

E a subjetividade “complexa e polifonica”, que oferece propostas com tonalidades
socioculturais diferentes. E urgente formar e ativar subjetividades densas e atuantes.
[...] Importa fomentar a subjetividade que tem coragem de assumir-se pessoalmente ¢
de comprometer-se socialmente. A poténcia subjetiva faz os homens serem produtores
conscientes de sua historia. A tendéncia atual é esvaziar a subjetividade para reduzi-

la a objeto. E se € objeto, o sujeito humano pode ser tratado como coisa e ser removido
da sociedade como incomodo. (ARDUINI, 2002, p. 24).

Esse enfoque abre possibilidades para o processo de ensinar-aprender ao reconhecer
que os estudantes sdo sujeitos que produzem sentidos nas relagdes que estabelecem e nas
atividades que executam. Ao mesmo tempo, ampliam-se as potencialidades que o processo de
desenvolvimento pode alcancar. Gonzalez Rey (2003) defende que a emogao esta presente e
integra o processo de aprender. Outro ponto importante ¢ a participacdo ativa do aprendiz,
intencional, consciente e interativa, como sujeito que aprende, transformando o seu contexto
social e transformando-se.

As qualidades da participacao sdo essenciais nessa abordagem: ser ativo e consciente
implica envolvimento integral, articulado com a motivacao e a necessidade. A intencionalidade
modifica, fortalece e direciona os objetivos, como explica Bozhovich (1972):

As intengdes sdo resultado da mediagdo das necessidades pela consciéncia do

individuo e atuam para ele como meio de apropriacdo e regulacdo das suas
necessidades e da sua conduta. O individuo movido por uma inten¢do pode atuar
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livremente, orientando sua conduta e sua atividade na direcdo da obtengdo de um
proposito determinado. (BOZHOVICH, 1972, p. 45 apud MARTINEZ MITJANS;
GONZALEZ REY; 2017, p. 37).

Entender o carater intencional no processo de aprender possibilita explorar
necessidades sobre as quais possam ser construidas intengdes que fomentem o desenvolvimento
de novos motivos geradores de agdes intencionais. Esse entendimento avanga no sentido de que
a atividade de estudo nao precisa estar unicamente vinculada ao gosto pela matéria, mas
também relacionada a outras necessidades do estudante que instigam sua intengao.

Reafirmar, mais uma vez, a assertiva de que se a pessoa ndo se transforma em sujeito
do processo de aprender ndo produz sentido e nem aprende, ¢ fortalecer a decisdo de uma
praxis'” pedagégica que almeja reavivar, desnaturalizar a escola que temos. E nesta dindmica
que se cria o ambiente para que cada sujeito se perceba, perceba o outro e perceba a todos
juntos, experienciando o pertencimento e, assim, possa contribuir com o desenvolvimento de si
e de cada um. A escola ¢, fundamentalmente, local de muitas e diferentes aprendizagens, para
todos nela envolvidos.

E o que mais se destaca como elemento da aprendizagem e do desenvolvimento do
aprendiz em uma sala de aula? A resposta tem muitos e diferentes encaminhamentos. Mas julga-
se importante enfatizar-se o didlogo, a participagdo ativa e o coletivo como elementos que
constroem relagdes fundamentais de subjetividade madura.

Nessa proposicao de pensar aprendizagem e desenvolvimento sob a perspectiva da
Teoria da Subjetividade, Gonzéalez Rey, Mitjans Martinez e Bezerra (2016, p. 265-266)
consideram relevante a compreensao de alguns fundamentos:

» A educagdo ¢ um processo social amplo que se orienta pela transformagao do
individuo em sujeito de sua agdo, o que implica uma posi¢ao reflexiva e critica, que somente
emerge de uma implicacdo subjetiva em uma experiéncia concreta;

» A escola se configura subjetivamente em processos que articulam, de diversas
formas, as configuragdes subjetivas de seus envolvidos, os discursos dominantes em suas
praticas, as representacdes sociais de seus diferentes processos € o tipo de funcionamento das
relagdes sociais em seu interior. A escola ¢ o microcosmos dos diferentes espacgos sociais que
cada aluno de desenvolve, assim como das diferentes producdes sociais dominantes no espaco

social e cultural dentro dos quais a escola se insere;

17 A préaxis ndo é uma pratica. Convém nio se enganar a esse respeito. A praxis é elaboracio coletiva, num grupo,
das praticas vividas no quotidiano. A pratica pode se situar no plano das elaborac¢des primarias do pensamento, a
praxis ndo. Ela pressupde um coletivo: um coletivo articulado, nunca massificado ou aglutinado. (TOSQUELLES,
1984).
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»  Os processos educativos orientados a emergéncia do individuo como sujeito
implicam processos participativos em que se sintam dentro de um espago social em que sdo
respeitados e apreciados uns pelos outros. Somente neste espago € que se tem a condigao
essencial para gerar continuadamente entre eles novos desafios e, assim, as diferentes agoes
orientadas ao desenvolvimento podem ser potencialmente efetivas. Nenhuma acao tomada
separadamente tem qualidade desenvolvedora de processos especificamente humanos. Toda
acdo tem que ser parte de um sistema dentro do qual os sujeitos assumem o protagonismo
proprio que se articula dentro de um clima dialégico e de responsabilidade pessoal. O proprio
conceito de ‘Zona de Desenvolvimento Proximal® desenvolvido por Vigotski, tem valor como
estimulo a novas aprendizagens apenas quando o outro que interage com a crianga tem um valor
emocional para ela e quando esta relagdo contribui com sua integracdo na sala de aula;

»  Assumir o campo tedrico da subjetividade para o desenvolvimento das praticas
educativas exige abordar os problemas de comportamento e aprendizagem gerados dentro do
sistema de praticas educativas como problemas a serem resolvidos no proprio contexto desta
pratica, evitando assim a tendéncia da patologizagdo e da medicalizagdo, que os autores
constataram estar presente na maioria das instituigdes educacionais. Isto ndo significa que nao
existam dificuldades que implicam outras areas de atencdo e tratamento, mas
independentemente da génese da dificuldade ela se configura subjetivamente dentro do espago
da vida desse aluno, e esta configurag@o ¢ objeto essencial de qualquer pratica educativa;

»  As praticas educativas sdo, antes de tudo, praticas relacionais, orientadas ao
desenvolvimento integral. Quando essas agdes sdo desenvolvidas dialogicamente por
professores e os alunos, e entre os proprios alunos, propiciam um sentido de responsabilidade,
compromisso compartilhado e de pertencimento a este espaco social, j4 mencionado como
condigao vital para as praticas que dao expressividade na formagao de promover o compromisso
subjetivo dos alunos;

» O trabalho educativo que tem seu foco no desenvolvimento da subjetividade
deve complementar o trabalho em grupo com o trabalho individual. As pessoas com
dificuldades em qualquer area da vida requerem um trabalho individualizado que integre os
diversos cenarios de sua atuagao pessoal.

De posse desses fundamentos, a subjetividade aspira a encontrar um caminho em que
sejam desconstruidas diversas dicotomias, ampliando novas configuracdes. O conhecimento da
subjetividade, concebida ontologicamente como relacional e dialdgica, diferentemente do
conhecimento estabelecido pelas ci€ncias naturais, nao procura correlagdes entre eventos com

o objetivo de generalizagdes que possibilitem a universalidade de conhecimentos, sentidos.
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Trata-se, antes disto, de um sistema processual, contraditorio, em constante desenvolvimento e
sensivel a qualidade de seus momentos atuais: a subjetividade ¢ sujeito concreto inserido no
tecido da historia.

A subjetividade ndo ¢ individualismo, ndo ¢ hermetismo, € universo aberto ao dialogo.
Félix Guattari, de acordo com Gonzalez Rey (2003), revela dois modos de analise ao explicar
a producdo da subjetividade: a producdo homogenética, repetitiva, na qual a subjetividade
reproduz a copia da sociedade atual, refletindo um temor a qualquer tipo de mudanga, em que
prevalece a hegemonia; e a producdo heterogenética da subjetividade, que consiste em
transformar o padrdo tradicional e promover novas formas de vida, de procedimentos, de
compromissos, de sentidos subjetivos.

Ainda, pelas reflexdes de Guattari, fica claro que a subjetividade percorre
povoamentos, desterritorializa como matilhas que se espalham por linhas que levam a novas
formas de expressoes, de vida. H4 que sair do territério da homogénese, que reproduz o
idéntico, e ativar o territorio da heterogénese, que gera o diferente e o alternativo. Como coloca
Arduini (2002, p. 171) “h4d que ser ndmade seduzido por novos horizontes”. Portanto, a
subjetividade pensada por Deleuze e Guattari, na visdo de Gonzalez Rey (2003), ndo esta
submetida a idealizagdes, a universalidade: ¢ um trabalho de criagdo. Ela cria, inventa, fabrica
outros modos de vida a partir de seus processos de singularidade. E rompimento com a maquina
de dominagao da norma, da regra, para afirmar novas formas de afetos, de sentidos.

Considerar essa complexidade e atuar no processo educativo, tendo em conta a
formagdo plena da pessoa humana como concepcdo, nos faz definir de que tipo de
desenvolvimento estamos falamos.

Diferentes correntes foram gestadas a cada concep¢do de desenvolvimento
considerada. Temos, por exemplo, a concepcdo de desenvolvimento como evolucionismo
(desdobramentos da obra ‘A4 origem das espécies’, de Charles Darwin, publicada em 1859), que
influenciou a psicologia a investir seus estudos no campo das ciéncias, estreitando lagos com a
biologia, buscando em seu percurso histdrico extrair o “psiquico” do natural, do organico. Nessa
perspectiva, o homem ¢ considerado um ser vivo submetido as leis da natureza e, portanto, pode
ser conceituado a partir de generalizacoes e padroes previsiveis. O efeito dessa influéncia pode
ser entendido na citagdo a seguir:

A biologia, a0 homogeneizar o humano por meio da natureza, generaliza e exporta
para diferentes campos do conhecimento um modelo-padrao de homem, o que
simplifica as complexidades e diversidades humanas e sociais. A aten¢do central

volta-se para o padrdo de desenvolvimento e nio para as diferengas. Estas, quando
olhadas, encontram-se subordinadas ao padrao. (ANDREOZZI, 2005, p. 89).
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Nesta proposi¢do, o conceito de desenvolvimento ¢ ilusério, pois oculta seus agentes,
naturalizando-os como produto incontestavel e verdadeiro da natureza. Quando a educacio
assume o desenvolvimento desde essa perspectiva, tanto o desenvolvimento como a maturagao
das funcdes psiquicas representam um pressuposto € ndo um resultado da aprendizagem
(Vigotski, 2010, p. 104). Assim, a ideia de que quando a crianga estiver madura ela aprendera
da a educacao uma posi¢ao de inatividade.

Sobre a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, Vigotski (2010) faz uma
analise das trés teorias mais importantes na época. A primeira, do psicologo Jean Piaget, parte
do pressuposto da independéncia do processo de desenvolvimento e do processo de
aprendizagem, implicando que as fungdes psiquicas sejam consideradas processos autdbnomos
que nao sofrem qualquer influéncia da aprendizagem escolar:

A aprendizagem ¢ um processo puramente exterior, paralelo, de certa forma, ao
processo de desenvolvimento da crianga, mas que ndo participa ativamente neste e
nao o modifica absolutamente: a aprendizagem utiliza os resultados do

desenvolvimento, em vez de adiantar-se e de mudar sua direcdo. (VIGOTSKI, 2010,
p. 103).

Na teoria em que se preconiza que a aprendizagem ¢ desenvolvimento, defendida por
W. James, a compreensdo correta do que acarreta para o processo educativo parte da analise de
que ela se sustenta por considerar as leis do desenvolvimento como leis naturais. Cabe ao ensino
apenas operar com elas, sem a pretensdo de modifica-las. Enquanto a primeira teoria sustenta
que o curso do desenvolvimento precede a aprendizagem, limitando, com isso, 0 ensino a seguir
este curso, a segunda corrente acredita que o processo de desenvolvimento e o processo de
aprendizagem sao idénticos, ndo os diferencia e nem esclarece a relagdo que se estabelece entre
eles. O ensino, mais uma vez, tem papel limitador, de acompanhar como uma sombra o
desenvolvimento.

A terceira teoria, de Koffka, tenta conciliar as anteriores. Isto ¢, o desenvolvimento ¢é
entendido como processo independente do de aprendizagem (a maturacao depende diretamente
do desenvolvimento do sistema nervoso), mas, ao mesmo tempo, a aprendizagem ¢ em si
mesma o processo de desenvolvimento (aprendizagem estimula, por assim dizer, o processo de
maturagdo e o faz avangar até certo grau). Nesta tese, amplia-se o papel da aprendizagem no
desenvolvimento.

Contudo, ao se deter sobre essa corrente, Vigotski (2010) explica que nessa visao
apresenta-se o problema da disciplina formal que, ao pressupor o carater imprescindivel do

ensino de disciplinas consideradas essenciais para o desenvolvimento mental da crianga, como
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as linguas classicas ou as matematicas, provoca a interpretacdo de que os contetidos formais
sao a base de qualquer tipo de desenvolvimento. Esta constatagdo desconsidera que o processo
de aprendizagem nunca pode atuar apenas para formar habitos, mas que desenvolver o intelecto
significa desenvolver muitas capacidades especificas e independentes. Portanto, ¢ preciso
desconstruir a ideia de que a disciplina formal ¢ exclusivamente responsavel e necessaria ao
desenvolvimento das aptiddes mentais.

Notadamente, Vigotski (2010) ndo apenas argumenta e discute as limitacdes destas
teorias, mas apresenta proposta em que o significado da relagcdo do processo de aprendizagem
e do processo de desenvolvimento seja determinante para o processo de ensinar e aprender.

Sua maxima “o Unico bom ensino ¢ o que se adianta ao desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 2010, p. 114) demonstra a assertiva de que o processo de ensino-aprendizagem ¢
uma fonte de desenvolvimento, isto ¢, ativa qualitativamente outros processos internos de
desenvolvimento. E de que modo a aprendizagem traz a tona o desenvolvimento? Para
responder a questdo, o pesquisador apresenta os conceitos de zonas de desenvolvimento: a)
nivel de desenvolvimento efetivo (tarefas que as criangcas podem realizar de modo
independente, ja dominam; b) e zona de desenvolvimento potencial — ZDP (tarefas que as
criancas podem realizar hoje com a ajuda de um adulto e fazé-las amanha por si s6). Estas
zonas de conhecimento significam entender como ineficaz um ensino orientado para uma etapa
de desenvolvimento ja realizado. J4 o ensino que age na zona de desenvolvimento potencial
mobiliza, estimula, ativa e desenvolve novas formacdes e mudangas qualitativas na vida
psiquica. E nessa zona que o ensino se torna fonte para o desenvolvimento, como ja
mencionado, o que se julga importante repetir para se compreender: “A area de
desenvolvimento potencial permite-nos, pois, determinar os futuros passos da crianga e a
dinamica do seu desenvolvimento e examinar ndo s6 o que produziu, mas também o que
produzira no seu processo de maturagao” (VYGOTSKY, 2010, p. 113).

O contexto social, historico e cultural ¢ fundamental para que a interacdo ensino-
aprendizagem-desenvolvimento estabeleca relagdes que potencializem processos internos de
desenvolvimento.

Interligar a relacdao ensino-aprendizagem-desenvolvimento torna possivel pensar na
educagao enquanto pratica dialogica, considerando o carater singular de cada pessoa envolvida.
Desse modo, s6 haverd desenvolvimento na tensdo existente na producao pessoal, frente a
oportunidade de nutrir e fomentar com as proprias experiéncias o que ¢ aprendido e,
simultaneamente, incrementar o mundo vivido com aquilo que se aprende (GONZALEZ REY,

2008).
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No estudo da aprendizagem escolar que se caracteriza como um processo que se
expressa de multiplas formas nos diferentes contextos da vida social e cultural do homem,
elementos como pensamento, imaginacdo, motivacdo, emogao, criatividade, dentre outros,
mantém relac¢do intrinseca com este processo.

Em sintese, salienta-se que a compreensao de desenvolvimento humano nao se realiza
de forma linear, mas em redes complexas, rizomaticas'®, na tensio. E preciso abrir mao da ideia
do territorio do sujeitar-se e desbravar o territorio de ser sujeito; abandonar o territoério da
cultura totalitaria, clonada e universalizante, e inventar um territério que impulsiona a
criatividade de ser subjetividade. Trata-se, sim, de um processo contraditorio e que acontece
imbricado em possibilidades de favorecimento, mas também em rupturas e varios impasses,
desafios.

As contribui¢des de Vigotski, Gonzalez Rey, bem como as dos seguidores deste
ultimo, fortalecem essa discussao de abordar a complexa relacdo existente entre os processos
de desenvolvimento e de ensino-aprendizagem. E assim, também, de subsidiar a andlise dos
fundamentos tedricos que foram base para a formulacao de principios didaticos. Para tal anélise,

foram apreendidas categorias para orientar e estruturar sua realizacao.

1.2. Categorias de analise dos sistemas de principios didaticos na perspectiva marxista

A investigacdo implica significados procedentes do sujeito que investiga, dos
fendmenos em estudo e da realidade, dos sujeitos inter-relacionados a estes fenomenos. O
substancial ¢ construir sentidos e significados que vao além dos esteredtipos e generalizagdes

sobre o objeto de estudo: principios didaticos na perspectiva marxista.

18 Deleuze e Guattari, na obra Capitalismo e esquizofrenia: Mil Platos (1997), se opdem ao que tradicionalmente
se refere a universalidade dos conceitos. Trabalhando com o conceito de rizoma, desenvolvem novo modo de
compreender a realidade, isto ¢, traduzem o conceito padrdo de raiz da botanica para um sentido filoséfico em que
a raiz tem crescimento diferenciado, polimorfo, cresce horizontalmente, ndo tem uma dire¢do clara e definida.
Portanto, ndo se trata de formas, mas de linhas independentes que representam dimensdes, territorios do real,
modos inventados e reinventados de se construir realidades, que podem ser desconstruidos, desterritorializados. O
rizoma ¢ uma oposi¢do a forma segmentada de se conceber a realidade e ao modo positivista de se construir
conhecimento. A esta proposicao de uma visdo rizomatica do conhecimento ha a proposi¢do de seis principios
com o objetivo de indicar caracteristicas que possibilitem sua compreensdo: Principio de conexdo, Principio da
heterogeneidade, Principio da multiplicidade; Principio de ruptura a-significante, Principio de cartografia e
Principio de decalcomania. "Um agenciamento é precisamente este crescimento das dimensdes numa
multiplicidade que muda necessariamente de natureza & medida que ela aumenta suas conexdes. Nao existem
pontos ou posigdes num rizoma como se encontra numa estrutura, numa arvore, numa raiz (p. 15). E, por isso,
advertem: “Deixardo que vocés vivam e falem, com a condi¢do de impedir qualquer saida. Quando um rizoma ¢
fechado, arborificado, acabou, do desejo nada mais passa; porque ¢ sempre por rizoma que o desejo se move e
produz. [...] Por isto ¢é tdo importante tentar a outra operag@o, inversa, mas nao simétrica.” (p. 9)
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Nesse propoésito, a pesquisa alia-se a processos reflexivos e criticos, assumindo um

potencial de andlise e até de orientacdo de propostas que favorecem opg¢des cientifico-

educativas mais conscientes e transformadoras.

O objetivo reflexivo-critico aqui desenvolvido tem duas finalidades especificas: a)

desvelar os fundamentos em que se constituiram os principios didaticos na perspectiva da

educagdo marxista; e b) ampliar e promover o interesse pela categoria de principios didaticos.

Essa categoria da Didatica tem sido pouco estudada e investigada por se constituir dos

fundamentos gerais e essenciais ao ensino, a aprendizagem e ao desenvolvimento.

Para o alcance deste objetivo, serdo desenvolvidas as categorias demonstradas no

quadro 1:

QUADRO 1 - CATEGORIAS DE ANALISE DOS PRINCIPIOS DIDATICOS

1. Sujeito

2. Subjetividade

3. Sentido subjetivo

4. Aprendizagem-
desenvolvimento

5. Unidade do simbdlico-
emocional

6. Dialética

O sujeito ¢ gerador e produtor de sentidos subjetivos por seu papel criador,
ativo, consciente e intencional a partir das experiéncias vividas.

A subjetividade ndo ¢ algo dado, que a priori determina o curso das a¢des do
homem, mas sim uma produgdo humana singular, historica e social. A
subjetividade se expressa na tensdo permanente entre social e individual, em
que o sujeito realiza processos de subjetivagdo (significados e sentidos)
inseparavel do contexto e das formas complexas de organizacdo social.

Producéo psiquica, inseparavel dos contextos historicos, sociais e culturais
em que acontece a acdo humana. Os sentidos subjetivos sdo produgdes
subjetivas do sujeito constituidos de processos simbolicos-emocionais a partir
de uma experiéncia vivida.

A aprendizagem compreende-se como um processo subjetivo no qual o
aprendiz se expressa como sujeito, isto ¢, da sentido subjetivo as situagdes
que vivencia, gerando novos sentidos ao objeto do conhecimento. E mais que
um processo de compreensao e uso de operagdes cognitivas € a produgdo de
novos recursos simbodlicos-emocionais que promove seu desenvolvimento.

A unidade do simbodlico (cognitivo, criatividade, imaginagdo, fantasia) e
emocional (sentimentos, afetos, emogdes) produzem os sentidos subjetivos
que se manifestam na atividade humana que o sujeito realiza. Esta unidade da
sentido as vivéncias que o sujeito experimenta em suas inter-relagdes e nas
acdes que mobiliza com os individuos, nos espagos sociais e com os artefatos
culturais.

A dialética ¢ uma forma de analisar a realidade a partir da confrontagdo de
teses, hipoteses ou teorias. A investigagado realiza a partir da contraposicdo de
elementos conflitantes e a compreensdo do papel desses elementos em um
fenomeno. Confronta-se o conceito tomado como “verdade” com outras
realidades e teorias, assim, a dialética ndo analisa o objeto estatico, mas
contextualiza o objeto de estudo na dinamica historica, cultural e social.
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Primeiramente ¢ importante considerar que a tarefa de identificagdo de categorias nao
representa o entendimento de que sdo separadas e excludentes. As categorias aqui definidas
representam uma unidade, apresentam singularidades e especificidades que compdem um todo
com o objetivo de compreender a Teoria da Subjetividade.

Discutir um pouco mais essas categorias de analise permite-nos uma aproximagao
mais segura das concepgdes objeto da investigagdo, e da condi¢des de reflexdes criticas que
tanto ampliam o conhecimento do objeto como trazem elementos novos para sua reconstrugao.

A emergéncia de um conceito de sujeito como produtor de sentidos subjetivos traz em
si mudancas substanciais. A categoria sujeito sofreu influéncias ideoldgicas historicamente. Por
exemplo, a marca do individualismo combatido pelo marxismo trouxe um outro tipo de
individualismo que aparece invisivel em discursos messianicos e libertadores. Nessa vertente,
o sujeito assume o papel de subserviente a autoridade, e o exercicio da criticidade e participagao
¢ reprimido. Ainda, dada a concep¢do materialista do homem e da sociedade, criaram-se
empecilhos para a compreensdo do carater ativo do sujeito e sua capacidade produtiva em seus
ambientes sociais.

Houve, entdo, um distanciamento da dialética. A subjetividade ficou restrita e reduzida
a formas coisificadas de objetividade, ndo sendo reconhecida como expressdo de carater
contraditdrio e complexo da vida. O sujeito individual esteve inseparavelmente vinculado ao
curso dos processos sociais por sua subjetividade, o que pode representar mudangas em seu
carater singular de subjetividade e também opc¢ao de mudanga em nivel de subjetividade social.
Assim expressa Gonzalez Rey (2012c, p. 157): “O sujeito sempre se assume com posi¢des
proprias nos varios espagos sociais que enfrenta. A negacdo do pensar e do atuar diante do
estabelecido ¢ a negacao do sujeito. ”

O desenvolvimento humano implica criar tensdes necessarias que colocam o outro na
condi¢do de produtor, por tomadas de decisdo e iniciativas sobre as quais ele tem que avangar
com seu esfor¢o para novos momentos. E que como se produzem essas tensoes? Essa pergunta
pode ser dirigida a Didatica. A resposta ¢ que ndo hé receitas e formulas padronizadas, o que
certamente ndo ¢ paralisante, mas a articulacdo necessaria e criadora de novas praticas
educativas se da pela pesquisa continua e contextualizada. O objetivo ¢ ndo uniformizar e
universalizar, mas criar espagos de relacionamentos dialogicos, exigentes e desafiadores entre
professores e alunos e os participantes desse processo.

Gonzalez Rey (2012c), entrelagando a categoria sujeito e desenvolvimento, argumenta
que as transformagdes no desenvolvimento humano, que ocorrem dentro de um processo

gradual de sentidos, jamais provocam uma sensacao de estranheza nem de exterioridade no
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sujeito. Essa producdo de sentidos € que o sujeito adota como propria. O autor acrescenta que
“A ruptura que prejudica a identidade ndo se produz pelo carater objetivo de uma experiéncia,
e sim pela incapacidade que o sujeito tera de fazer sentido diante dela e considera-la como
experiéncia que lhe pertence, como uma experiéncia propria” (GONZALEZ REY, 2012c, p.
158).

O processo de ensino-aprendizagem precisa ser compreendido como um momento de
experimentacao pessoal no qual o estudante produz sentidos subjetivos. Diante disso, € preciso
avangar na ideia de que o desenvolvimento humano estd determinado pela internalizacao de
instrumentos e de que a psique se forma a partir de relagdes lineares e imediatas com os
elementos externos.

Nessa direcdo, compreende-se que os processos subjetivos tém como caracteristicas
particulares serem maleaveis, fluidos, sensiveis e dindmicos, e isto os torna profundamente
singulares. Logo, qualquer maneira de enquadra-los ou de classifica-los em periodizacdo ou a
reducionismos desqualifica sua complexidade viva e produtiva inerente a sua constitui¢do.

Conceber a sociedade como sistema vivo, complexo e que se desenvolve sobre a base
dos sujeitos que a compdem ¢ essencial para reconhecer seus papéis no desenvolvimento social
e pessoal. Portanto, o papel ativo do sujeito implica em organizagao dialogica, participativa,
aberta e plural em seus ambientes sociais.

A categoria subjetividade carrega em sua constitui¢do a categoria sentido subjetivo,
que permite superar a dicotomia entre individual e social porque cada um desses niveis € parte
constituinte da produgdo de sentido no outro. O sentido subjetivo permite integrar a emocao

como produg¢do peculiarmente humana. Gonzalez Rey (2012c) explica:

A categoria sentido permite visualizar a especificidade da psique humana e incorporar
um atributo social: o carater subjetivo dos processos sociais. Com isso, desvanece a
dicotomia objetivo-subjetivo, que era inseparavel da dicotomia interno-externo. A
subjetividade ndo ¢ o oposto do objetivo, é uma qualidade da objetividade nos
sistemas humanos produzidos culturalmente. [...] permite uma reconstru¢do nao sé
da psique individual, como também das varias formas de producédo psiquica, proprias
dos cenarios sociais em que vive o homem, assim também como da propria cultura.
(GONZALEZ REY, 2012c, p. 125).

O autor busca esclarecer que a subjetividade representa um sistema em
desenvolvimento permanente, que se caracteriza por seu processo continuo, em que a producao
de sentido ndo esta subordinada de forma absoluta ao contexto, mas, pelo contrario, produz
respostas diferentes ao contexto por serem mediadas pelas historias distintas (processos
simbolicos e emocionais) dos sujeitos que atuam em cada situagdo concreta. Assim, € no curso

da acdo, ¢ na atividade que se produzem, expressam e desenvolvem os sentidos subjetivos.
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Compreender a categoria aprendizagem como um processo essencialmente interativo
e que estd inseparavel do carater gerador da psique e da producao subjetiva torna-se crucial para
o entendimento dos diferentes impactos e as diferentes respostas dos alunos em suas trajetorias
de vida.

Dessa forma, os sentidos subjetivos articulam a emocgao a cultura, ao conhecimento,
demonstrando a inseparabilidade do emocional e o simbolico. Nesta expressao, o social deixa
de ser uma dimensao externa a pessoa para ser considerado como subjetivamente configurado.
Essa concepcao instiga aprofundar na explicacao da génese e do desenvolvimento das emogdes
humanas, procurando novas explicacdes capazes de integrar as emogdes COmMoO Processos
subjetivos. O carater educativo de uma experiéncia se faz presente quando hé o favorecimento
de novas reflexdes, emogdes e reacdes entre os participantes ativos dessa experiéncia dentro de
um espaco social que favorece a troca, a critica e a interagao.

Nessa perspectiva, tomar os processos de aprendizagem e de desenvolvimento como
expressdo de sentidos subjetivos implica outorgar ao aluno a posicdo de sujeito ativo da
aprendizagem, e que estes processos envolvem simultaneamente aspectos cognitivos e
emocionais constituidos em outros tempos e espacos, conjugados na experiéncia atual,
produzindo novos sentidos a aprendizagem concreta.

E na atividade que o individual e o social, o simbdlico e o emocional se articulam e
que o sujeito produz sua subjetividade. Na atividade, a génese dos complexos processos do
pensar e agir com os objetos e fenomenos evidéncia, também, os complexos processos sociais.
Essa produgao do sujeito articulada e integrada ao social ¢ explicada por Gonzalez Rey (2017a):

Os sentidos subjetivos sdo a plena expressdo do carater social, cultural e historico da
subjetividade; elas sdo producdes dos individuos, grupos e outras instancias sociais,
que estdo estreitamente relacionadas com as formas em que as diversas experiéncias
foram subjetivamente vividas; as formas simbolicas da cultura se tornam subjetivas
pela forma diferenciada em que aparecem nos individuos e grupos a partir de emogdes

especificas e singulares. Somente em sua configuragdo subjetiva estas construgdes
sociais se tornam motivagdes da agdo humana. (GONZALEZ REY, 2017a, p. 10).

Essa explicagdo, mais uma vez, esclarece que a producdo subjetiva reflete que a
maneira que sentimos o mundo tem mais a ver com nossa historia de vida e nossos contextos
atuais de vida do que com os acontecimentos imediatos. Nisto, depreende-se a necessidade de
que os processos de ensino-aprendizagem concebam que € na atividade que a relacao entre o
desenvolvimento psiquico e a capacidade geradora do individuo se configuram. Isto ndo quer
dizer que este fenomeno se da na atividade por si mesma, ou nas interagdes entre os diferentes
tipos de atividade, mas sim nas mudangas na esfera motivacional do individuo, que definem um

novo nivel de desenvolvimento psiquico. Na proposta tedrica da subjetividade as configuragdes
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subjetivas representam as motivagdes mais complexas e relevantes dos individuos. Assim
argumenta Gonzalez Rey:
O desenvolvimento ¢ um processo motivado, mas, infelizmente, o tema da motivagao
foi tratado pela psicologia como uma fungdo especifica e ndo como uma qualidade
intrinseca ao subjetivo. A motivagdo ¢ uma parte essencial e definitiva do subjetivo;

¢ a principal caracteristica do sistema subjetivo que ¢ sempre um sistema motivado.
Com base neste principio, o processo de desenvolvimento sempre tem carater

motivado. (Gonzalez Rey, 2017a, p. 11).

Isso se origina de uma produgdo do sujeito, ndo externa a ele. O dialogo, a reflexdo e
a contradicdo sdo elementos essenciais para implicar o estudante em um ambiente de
aprendizagem e primordialmente o coloca em condi¢do de sujeito.

Como uma andlise conclusiva das categorias estabelecidas e sua constituigdo dentro
da perspectiva da teoria da subjetividade, busca-se um novo e critico olhar sobre os principios
didaticos. Essa teoria orienta compreensdes que procuram refutar reducionismos, dicotomias,
padronizagdes e determinismos. Primeiramente, destaca-se a compreensao ontoldgica diferente
dos processos psiquicos comprometidos com sua natureza histérico-cultural. Sob esse enfoque,
a analise dos processos de aprendizagem considera que a construgdo/produgao de
conhecimentos implica um processo subjetivo que integra as instdncias de producdo da
subjetividade: o individual e o social. Portanto, torna-se necessario compreender o processo de
ensino-aprendizagem em suas diferentes formas de expressao desenvolvidas na escola, esfera
em que os processos de subjetivacdo ocupam lugar essencial.

O estudo das tipologias e classificagdes sobre principios didaticos na perspectiva
marxista procura analisar as virtudes e limitagdes de seus autores e das concepgdes que eles
defendem e representam a luz de um sistema de indicadores elaborado com base na Teoria da
Subjetividade.

A Teoria da Subjetividade e suas principais categorias representara o aporte tedrico
para a andlise dos pressupostos tedricos da formulagdo de principios didaticos de forma a
produzir novos sentidos subjetivos e configuragdes que possam, de certa forma, integrar novos
estudos e tornar um movimento de pesquisa na didatica.

Pelo exposto, ¢ desafiadora para qualquer sociedade e proposta de educacdo a
convicgao da capacidade pensante, produtora e criadora do sujeito. As formas de totalitarismo
e universalismo dominantes dificultam a participacdo do sujeito como protagonista de seus
pensamentos, impedindo-o de produzir novos sentidos.

Conhecer os pressupostos teoricos que foram base para a formulacao das tipologias de

principios didaticos dentro da perspectiva marxista ¢, sem davida, determinante para avangar
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nos estudos da Didatica como possibilidade de organizar um processo de ensino-aprendizagem
que impulsione o desenvolvimento da capacidade produtora de sentidos subjetivos do
individuo.

A seguir, no segundo capitulo, trataremos primeiramente da Didatica, seu conceito e
categorias com o objetivo de situar, em especial, a categoria de principios didaticos. O texto
expressa a centralidade da Didéatica e seu objeto de estudo, o processo de ensino-aprendizagem,
que precisa cada vez mais estar articulado a concepg¢do de que ndo existe um aluno em geral,
mas um aluno situado em determinada sociedade, que vive e faz parte de um grupo social e
cultural e que produz sentidos subjetivos a partir da experiéncia vivida. A subjetividade,
individual e social, ¢ ponto de partida para a orientacdo do ensino e da aprendizagem.

Ainda, nesse capitulo, discutiremos quais sdo os elementos e as orientagdes que
precisam ser considerados dentro do objetivo de pensar o sistema de principios didaticos como

categoria fundamental da Didatica.
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2. DIDATICA GERAL: CONCEITO, OBJETO DE ESTUDOE A
CATEGORIA DOS PRINCIPIOS DIDATICOS

2.1. O estudo da Didatica

A andlise das diferentes tipologias e classificagdes sobre principios didaticos remete,
em primeiro lugar, a necessidade de estudar a Didatica enquanto ciéncia independente
vinculada a Pedagogia e, em segundo lugar, ao estabelecimento, de maneira explicita, da
posicao tedrica que se assume em relagdo a seu conceito, objeto de estudo e categorias.

Em tal sentido, esse capitulo tem a tarefa de analisar brevemente o modo como a
Didéatica foi se constituindo na forma de concepgdes, teorias e paradigmas com base nos
diferentes momentos historicos vividos. Portanto, o que pode parecer desnecessario, como por
exemplo a explicitacdo de ideias de autores ja tdo explorados, serd importante como argumento
histérico e cultural no didlogo ou confronto com outros tipos de conhecimento, tornando-os
abertos a novas aprendizagens.

A razdo e a relevancia da Didatica nesta pesquisa t€ém a ver com o fato de que seu
objeto de estudo ¢ o processo de ensino-aprendizagem. A compreensdo da Didatica como teoria
e pratica do processo de ensino-aprendizagem, que tem por objetivo a formagao integral do ser
humano, cria substrato para a analise e o estudo critico e dialdégico de seu objeto a partir da
unidade dialética e complexa entre os dois componentes que o integram.

A respeito da formagao integral do ser humano, a educagdo torna-se esséncia. Libaneo
(2010) explica o conceito de educagdo e a relagdo com a formagao integral:

[...] aeducagdo € o conjunto das agdes, processos, influéncias, estruturas, que intervém
no desenvolvimento humano de individuos e grupos na sua relagdo ativa com o meio
natural e social, num determinado contexto de relagdes entre grupos e classes sociais.
E uma pratica social que atua na configuracdo da existéncia humana individual e
grupal, para realizar nos sujeitos humanos as caracteristicas de “ser humano”. Numa
sociedade em que as relagdes sociais se baseiam em relagdes de antagonismo, em
relagdes de exploracdo de uns sobre os outros, a educaciio s6 pode ter cunho

emancipatério, pois a humanizacio plena implica a transformacio dessas
relacées. (LIBANEO, 2010, p. 30, grifo nosso).

A Didatica, ao longo de sua constituigdo como ciéncia, esteve sempre alinhada ao
ensino e as atividades do professor no seu exercicio docente. A proposi¢ao de integra-la a este
conceito da educagdo, de unir a um processo de ensino-aprendizagem que favorega esta
formacgao e desenvolvimento do ser humano € o que assumimos como proposta.

Partindo dessas consideracdes, o presente capitulo foi organizado com o objetivo de

compreender a unidade dialética entre os conhecimentos sistematizados e o contexto social,
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bem como a influéncia que exercem mutuamente para o desenvolvimento de cada sujeito em
particular, e em especial a pesquisadora em questdo, a fim de determinar o conhecimento e o
desenvolvimento da Didatica e sua relagdo com o contexto historico e social.

Primeiramente, cabe uma breve contextualizacdo do surgimento da Didatica com
Comeénio, passando pelos autores Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Dewey. A partir deste
conhecimento histdrico, encaminha-se para a defini¢do e analise do conceito da Didatica e suas
principais categorias, enfatizando os principios diddticos como uma categoria a ser cada vez

mais investigada e desenvolvida.

2.1.1. O legado de Coménio, Rousseau, Pestalozzi, Herbart e Dewey para a

Didatica e os principios didaticos

E imprescindivel reconhecer que, ja passados mais de 300 anos de sua produgio, os
estudos de Coménio ainda repercutem no campo da Didatica. Jan Amos Komensky (1592-
1670) pensador, educador e didata Tcheco, “pai da Didatica”, chamado de Coménio no Brasil,
almejava um método de ensinar tudo a todos, com o objetivo do dominio da leitura e da escrita
como fundamento para a compreensao e interpretacao dos textos biblicos.

Seu pensamento pedagogico reflete seu momento histérico, de transi¢do do
feudalismo para o capitalismo, com a defesa dos direitos de liberdade e igualdade, defendendo
a extensdo da ideia de universalidade, que qualifica sua obra e que se expressa nos termos
“todos, tudo e arte universal”. Notavelmente, o educador defendeu a democratizacao do ensino-
aprendizagem, propondo que a educacdo fosse acessivel a todos, em especial para as classes
populares, entdo representativas da recente burguesia e da luta contra o feudalismo representada
em suas ideias pedagogicas.

A Didatica, para Coménio, ¢ uma arte, interpretacdo que trouxe uma grande
repercussdo e um desafio da arte limitada para arte ilimitada'®. Em sua obra “A Diddctica
Magna” (1621-1657), ja pelo titulo Coménio da o espectro da importancia substancial que
considera sobre a Didatica para o processo seguro e excelente da instrucdo. Nesta obra,
criticam-se praticas educativas dogmaticas e controladoras impostas pela Igreja Catodlica e

apresenta-se um método que pretendia reformular o ensino sem abandonar a finalidade Divina:

19 Arte ilimitada no sentido de ampliar o direito a todos: os ricos e os pobres, os reis, os principes, os
magistrados, os parocos e os doutores da Igreja, mas também os suditos, toda a juventude de ambos os sexos.
Portanto, todos, sem nenhuma excegao.
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“[...] a regra universal perfeita na arte de tudo ensinar e de tudo aprender (letras, ciéncias,
virtudes, religido) ndo deve ser procurada e ndo pode ser encontrada sendo na escola da
natureza” (COMENIO, 2001, p. 190).

O autor propde a racionalizacdo das a¢des educativas e formula como principais
proposicdes: a periodizacdo do ensino-aprendizagem, a adequagdo e a defini¢do do contetdo
de acordo com as caracteristicas da idade, a heterogeneidade da educacdo (ricos e pobres,
meninos € meninas), a relagdo entre aprendizagem e instrucdo e os principios do processo de
ensino-aprendizagem.

Para tais proposi¢des, seu método tem fundamento na natureza, sendo a ordem, a
observagdo, o exemplo, a experiéncia, a imitagdo e a orientagdo de ir do geral ao particular
requisitos para arte de ensinar e aprender como meios de atingir a todos.

Essa fase de compreensao da educacao, de que Coménio ¢ expoente, ¢ denominada de
naturalista-essencialista, na qual o ensino tem como fundamento as leis da natureza, esséncia
de todas as coisas. Neste sentido, o ensino ¢ considerado indispensavel para a humanizacio do
ser humano e sua preparagdo para a vida eterna e, com isso, a preocupacao ¢ definir os fins da
educagdo e os conteudos culturais a serem transmitidos. Nas suas palavras aborda a esséncia
que humaniza o homem:

Pretendemos apenas que se ensine a todos a conhecer os fundamentos, as razdes e os
objetivos de todas as coisas principais, das que existem na natureza como das que se
fabricam, pois somos colocados no mundo, ndo somente para que facamos de
espectadores, mas também de atores. Deve, portanto, providenciar-se ¢ fazer-se um
esforgo para que a ninguém, enquanto esta neste mundo, surja qualquer coisa que lhe
seja de tal modo desconhecida que sobre ela ndo possa dar modestamente o seu juizo
e dela, se ndo possa servir prudentemente para um determinado uso, sem cair em erros
nocivos. Ou seja, aquelas coisas que dizem respeito a cultura do homem todo. 2. Deve,
portanto, tender-se inteiramente e sem exce¢do para que, nas escolas, e,
consequentemente, pelo benéfico efeito das escolas, durante toda a vida: . se cultivem
as inteligéncias com as ciéncias e com as artes; II. se aperfeicoem as linguas; III. se

formem os costumes para toda a espécie de honestidade; IV. se preste sinceramente
culto a Deus. Ciéncia, prudéncia, piedade. (COMENIO, 2001, p. 40).

Na concep¢ao de Coménio, a instru¢ao deve considerar as trés faculdades:
inteligéncia, vontade e memoria. Pela observacao das coisas, suas diferencas e semelhancas
amplia-se a inteligéncia; ao fazer escolhas, rejeitando as opgdes prejudiciais desenvolve-se a
vontade; o que foi dedicado a inteligéncia e a vontade fica retido na memoria para uso futuro e
forma a consciéncia. A instrugdo, portanto, deve ser apropriada e eficiente para que instigue a
inteligéncia, dirija a vontade e estimule a consciéncia.

Nesse esquema, ao relacionar a instrucao escolar com as leis universais da natureza,

conferiu ao ensino-aprendizagem um carater processual e passou a ser o primeiro a formular
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um sistema de regularidades pedagdgicas. Em suas andlises, Coménio (2001) identificou
principios que se fundamentam no ritmo da aprendizagem como a base para o ensino, na
utilidade e aplicabilidade do conteudo e na utilizagdo de método unico, € que formam a base
para a compreensao de seu sistema de ensino, que passam a ser apresentados de maneira mais
detida:

Ensinar e aprender com facilidade: a educagao para a humanizacdo do homem inicia-
se na infancia; deve-se preparar o espirito para aprender; iniciando do geral para o particular,
do simples e facil para o complexo e dificil; ensinar um contetido de cada vez, primeiramente
as coisas, depois as palavras, o sentido ¢ a base da aprendizagem; nao exceder em contetudos e
exercicios; trabalhar a praticidade do que ¢ aprendido; ensinar lentamente e conforme a
capacidade dos alunos, sem utilizar coer¢do e constrangimentos.

Ensinar solidamente: os conteidos devem ser uteis para a vida, so6lidos e formar a base
para os estudos posteriores € devem ainda formar o homem na sua totalidade (ensino das
ciéncias e as artes e também a moral e a piedade). O ensino deve ter como objetivo a
aprendizagem do conhecimento, a sua verbalizagdo e utilizacdo pratica, sendo que a
consolidagdo da aprendizagem se faz por exercicios continuos de indagar, memorizar e ensinar
ao outro o que aprendeu.

Ensinar com vantajosa rapidez: utilizar sempre o mesmo método, definindo
antecipadamente metas, objetivos e, respectivamente, os meios e métodos a serem
desenvolvidos; ensinar simultaneamente as disciplinas de natureza conexas de forma gradual,
sequencial e sem interrupgdes, apresentando o contetido em sua totalidade de modo breve e
eficaz.

Diante do exposto, Coménio expressou nao s6 principios didaticos para a instrugao,
mas reconheceu a educagao papel preponderante na formac¢ao do homem. Ao criticar o modelo
escolastico e dogmatico, traz uma nova perspectiva para pensar a educacao, reforgcando a
necessidade de condigdes sociais, economicas e politicas para a sua realizagdo.

E possivel perceber como as ideias de Coménio, formuladas ainda na Idade Moderna,
foram sendo implementadas no ensino e na Didatica como portadora do método unico que
instrumentaliza o professor na realizacdo de sua pratica, de modo que ainda nos dias atuais se
evidenciam fortes influéncias de suas orientacdes, mesmo com outros formatos ¢
intencionalidades, como sua pretensio de homogeneidade, de reducionismo e de
universalizacdo. Perdura igualmente a separagao do objeto de seu ambiente, desconsiderando o
problema da complexidade, negando a existéncia da multiplicidade na unidade e vice-versa,

bem como da relagdo e movimento entre as partes e o todo.
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Hoje ainda reconhecemos a necessidade de se desfazer da prescri¢do universal para
compreender a complexidade e a unidade dialética que inter-relaciona o processo de ensinar e
o processo de aprender nesta proposta da Didatica como a arte de ensinar tudo e a todos, como
a arte de instrumentalizar o processo de instru¢do advindo de seu primeiro conceito histérico.

Do pensador e didata Coménio, da regido da Moravia, hoje atual Republica Tcheca,
saimos do periodo de 1600 para o de 1700, para adentrar as ideias do tedrico suico Rousseau,
ambos europeus.

Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), por sua vez, nao sistematizou de forma préatica o
ensino como fez Coménio, mas compreendeu que o homem nasce naturalmente bom, pelo que
a educacdo deveria, primeiramente, trabalhar os instintos naturais da crianca para desenvolvé-
los. Assim, deu continuidade a pedagogia desenvolvida por Coménio ao utilizar a nog¢ao de
natureza®® da crianga, entendendo-a de modo puramente empirico, sem pretender conceitua-la
com o sentido de esséncia verdadeira do homem. Seu objetivo, assim, ndo era imputar
obrigagdes a0 homem, mas reivindicar o direito a uma vida sem os ditames da autoridade, da
opinido, dos modelos e da moral convencional. Desse modo, criticou o sistema feudal, sua
cultura, modo de viver e seus ideais (SUCHODOLSKI, 2004).

A partir disto, Rousseau estabeleceu como fundamento de suas ideias o papel
preponderante do conhecimento sensorial, em especial a capacidade de observagdo, indicando
que a fun¢do da educacdo e do professor ¢ atender aos interesses das criancgas. Para tanto,
organizou para a educagdo uma periodizacao por idade, com conteudos adequados a cada faixa
etaria, implementando um conceito inovador sobre a infancia. Pondera, assim, que o contrato
livre entre aluno e professor estabelece confianca e amizade, gerando, assim, melhores
condi¢des de aprendizagem.

Essas constatacdes se registram na obra “Emilio”, em que Rousseau deixou claras trés
convicgoes: a) a descoberta da infancia como idade autbnoma com caracteristicas e finalidades
especificas; b) a relagdo entre motivacao, aprendizagem e ensino necessariamente precisava
partir do que ¢ util a crianga e de sua experiéncia concreta; e ¢) a relagdo paradoxal e dialética
entre autoridade e liberdade. Nesse romance o autor também formulou principios que
viabilizam os dois elementos que considerava essenciais para a educagdo — o desenvolvimento

das potencialidades naturais da crianca e o seu afastamento dos males sociais.

20A natureza, para Rousseau, ganhou trés significados diferentes: a) oposi¢do aquilo que é social; b) valorizagdo
das necessidades espontaneas das criangas e dos processos livres de crescimento; c) exigéncia de um continuo
contato com um ambiente fisico ndo-urbano (CAMBI, 1999).
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O principio da adaptagdo entre a idade do aluno e o contetido de aprendizagem instrui
que o contetido deve ser coerente a idade da crianga e a sua capacidade de compreensdo,
estabelecendo a essencialidade do papel do professor em despertar o interesse, a curiosidade
natural da crianga para as diversas realidades ao seu alcance de compreensdo. O principio de
autonomia direciona o desenvolvimento das condi¢des para que o aluno conduza seu proprio
processo de aprendizagem. Dessa forma, determina-se a colaboragdo do professor, ao despertar
o interesse do aluno e satisfazer este interesse, promovendo o desejo, o conteudo a ser aprendido
e, principalmente, por planejar as acdes € os meios de aprendizagem. Seguindo o principio da
concretude, Rousseau (1999, p. 89) aconselhava: “Nao deis a vosso aluno nenhum tipo de licao
verbal. Ele deve receber ligdes somente da experiéncia”. Assim, pondera que ndo ¢ a exposi¢ao
verbal que promovera aprendizagem, mas a experiéncia, com énfase empirica. Pelo principio
da relagdo professor e aluno, por sua vez, o autor orienta para uma relacao sem hierarquizagao,
pautada em atitudes de colaboracdo, de proximidade e atengdo aos interesses e aptidoes dos
alunos.

Os principios do pensamento pedagodgico de Rousseau representam, tanto em seu
contexto como hoje, uma critica a uma educagao rigida e que desconsidere a individualidade e
as caracteristicas dos alunos. Os elementos (conceito de infancia, relagdo professor/aluno,
potencialidades naturais, motivacdo e a experiéncia como fatores importantes para a
aprendizagem, a relagdo entre autoridade/liberdade) que invoca para pensar a Educacao vao, de
certa forma, exigir nova acdes e posturas frente ao processo de ensino-aprendizagem, o que
impde também a Didatica novas formulagdes de instrumentalizar a arte de ensinar e comeca a
lhe conferir maior corpo tedrico para seu campo de estudo.

Essas caracteristicas do pensamento rousseauniano, que dd importancia vital a

Qo

existéncia do homem, sdo consideradas a primeira tentativa de oposi¢ao fundamental
pedagogia da esséncia (pedagogia tradicional) e de criacdo de perspectivas para uma pedagogia
de existéncia (pedagogia nova) (SUCHODOLSKI, 2004).

Nesse sentido de analise das influéncias que a Didatica foi absorvendo, notamos ainda
que os postulados de Pestalozzi também passam a enfatizar a instrumentalizacdo do professor,
mas com o diferencial de apresentar uma Didatica pratica, extraindo novas conclusdes e
questionamentos ao experimentar e confrontar sua teoria nas escolas que criou.

Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) d4 seguimento as produgdes de Rousseau ao
retomar a educagdo como um processo que deve seguir a natureza humana. Assim, também

entende que o homem ¢ naturalmente bom, sendo apenas necessario ser auxiliado no seu
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desenvolvimento, de modo a propiciar todas as suas capacidades morais e intelectuais. Seu
pensamento educacional promovia-se em defesa da educacao publica e democrética.

Em sua pedagogia, estabeleceu o método intuitivo como base do conhecimento; ao
ensino cabia, segundo ele, o desenvolvimento da capacidade de percepg¢ao e observacio dos
alunos, conduzindo-os a abstragdes e a conservarem mentalmente caracteristicas e qualidades
comuns as diferentes imagens.

Por esse método do ensino intuitivo desenvolve-se um avanco em relagao ao ensino
verbalista, mas permanece, ainda, a inatividade do aluno, cuja aprendizagem depende
eminentemente de informagdes e colocagdes externas, em detrimento de sua propria iniciativa
e atividade. Dessa forma, ¢ de se pontuar que o método ndo contribui para o desenvolvimento
das operagdes mentais de forma independente, ndo permitindo ao sujeito da aprendizagem
intervir no proprio processo perceptivo e na elaboragdo das representacgoes.

Em Pestalozzi, o método expositivo persiste, com énfase agora nos estimulos
sensoriais (em especial, a visdo), com utilizacdo de imagens, figuras, gravuras, mapas e quadro
negro. Também, estabelece-se o procedimento gradativo de demonstracdo a partir do facil e
simples para o mais dificil e complexo, do conhecido para o novo e inexplorado, e do concreto
para o abstrato, o ideal ¢ aprender fazendo. Nessa direcao, entretanto, ¢ de se compreender que
a Didatica acentua o papel formalista do ensino, e seu resultado ¢ a aprendizagem reflexa,
repetitiva e mecanica (LIBANEO, 2013a).

Os principios pedagdgicos que orientam seu método e o ensino sdo: 1) 4 educagdo
deve reconhecer, manter e promover em cada individuo a dignidade humana; 1) Desenvolver
as capacidades humanas, colocar em exercicio o cérebro (formagdo intelectual), o coragdo
(formagdo moral) e as mdos (formagado profissional). Educar o espirito, a emo¢do e agdo; iii)
A educag¢do como condi¢do para a inserc¢do social, aumento do poder da pessoa a partir de
suas capacidades; iv) O ato pedagogico deve ser orientado por método que segue as leis do
desenvolvimento natural, intelectual, fisico e moral da personalidade da crianga; v) A base do
conhecimento é a impressdo sensorial: primeiro as coisas, depois as palavras. Da impressao
sensorial se chega aos conceitos abstratos, das coisas as palavras.

As ideias de considerar a personalidade do aluno, a atengcdo aos seus interesses
cognitivos, as caracteristicas peculiares da idade e a énfase no ensino intuitivo s3o comuns a
Comeénio, Rousseau e Pestalozzi. Agora veremos o que Herbart e Ushinski, a partir dessas
ideias, trazem como fundamentos a Didatica.

O filésofo e o pedagogo alemao Johann Friedrich Herbart (1776-1884), a partir da

influéncia de Coménio, Rousseau e Pestalozzi, desenvolve sua concepgao pedagdgica também
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valorizando a intui¢do. Na andlise que faz do método de Pestalozzi, aponta falta de
fundamentagao tedrica e argumenta a necessidade de o professor ter uma teoria pedagogica para
que a experiéncia nao seja a Unica via para sua pratica.

Portanto, Herbart foi o primeiro a sistematizar cientificamente a pedagogia e a propor
um método de ensino. Seu método foi apresentado no livro “Pedagogia geral derivada dos fins
da educagdo” (1806), que o inseriu entre grandes representantes da Pedagogia Classica
juntamente com Coménio, Rousseau e Pestalozzi (FREITAS; ZANATTA, 2006).

Destaca-se a reflexdo de Herbart ao analisar a possibilidade da educa¢ao de um ponto
de vista tedrico, procurando trazer a prova pratica de que era realmente possivel “educar pela
instrucdo” (COLECAO EDUCADORES MEC, HERBART, 2010, p. 18). Desse modo,
defendeu que a teoria pedagdgica, para ser realmente cientifica, precisa comprovar-se
experimentalmente, sendo este posicionamento um avango para o seu tempo.

A 1instrucdo, para Herbart, ndo serve apenas a transmissdao de conhecimentos, mas
também influencia na formagao do carater. Afirma que a educacado sé ¢ possivel como formagao
de um espirito passivel de ser formado, ou seja, por meio de uma instru¢do adequada. O fim
ultimo da educagado seria a formagdo do carater, da moralidade, instruir o homem para que
queira o bem, de modo que aprenda a comandar a si mesmo.

A pedagogia, e também a Didatica com o objetivo da instru¢do adequada, ganha papel
de ciéncia da educagdo, indo além do seu entendimento como arte. Organiza o sistema
pedagodgico envolvendo trés conceitos centrais: governo, disciplina e instrucao educativa. Com
base nesses conceitos, Herbart elaborou a orientagdo Didatica para a instrucdo educativa,
estabelecendo passos formais: clareza, associacdo, sistema e método. Posteriormente, seus
seguidores desenvolveram suas etapas nos seguintes termos: preparacdo, apresentacio,
associacdo (assimilagdo), sistematizagdo (generalizacdo) e aplicacao.

Sendo o primeiro a formular a pedagogia como uma ciéncia, Herbart se fundamentou
numa filosofia do funcionamento da mente e adotou a psicologia aplicada como eixo central da
educacdo. O pensador negava a existéncia de faculdades inatas, afirmava que a mente funciona
com base em representagdes (imagens, ideias ou outro tipo de manifestagdo psiquica isolada).
A relacao entre essas representagdes, as vezes inconscientes, pode ser manifestada em forma
de resultados ou entrar em conflito entre si e permanecer, de forma latente, no inconsciente.
Memodria, sentimentos e desejos sdo modificagdes das representagdes mentais e agir sobre elas
possibilita influenciar na vida. Com esta proposi¢cdo, Herbart afirmou que a educacdo podia
interferir diretamente nos processos mentais do estudante como meio de orientar sua formagao,

valorizando a instru¢do como meio de alcance dos objetivos educacionais.
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E de se refletir que esse modelo de transmissdo do conhecimento, a partir de etapas
previamente preparadas e estabelecidas de forma padronizada (preparacdo, apresentacao,
assimilagdo, generalizagdo e aplicagdo), torna o ensino totalmente receptivo, sem espago para
didlogo entre professor e aluno, o que faz com que a instru¢cao ndo mobilize a atividade mental,
a reflexdo e o pensamento independente e criativo do aluno. E possivel, entdo, concluir que
estes principios de instrugdo normativa, método tnico de passos formais e o papel transmissor
do professor exerceram influéncia relevante na Didatica e na pratica docente de forma ainda
limitadora de seu papel.

Por sua vez, Konstantin Dmitrievich Ushinsky (1824-1871), considerado o fundador
da pedagogia cientifica russa por tratar cientificamente a teoria da educagdo e formacao
docente, defende o processo de ensino-aprendizagem como o processo de transmissdo de
conhecimentos e habilidades pelos professores € o processo de assimilacdo destes
conhecimentos e habilidades pelos alunos, a partir da ascendéncia do desconhecido ao
conhecido.

Tal conceito indicava os elementos importantes para a Didatica: o professor como
condutor do processo de ensino; os alunos em atividade de aprendizagem; e os conhecimentos
e as habilidades. Assim, podemos relacionar a triade professor/aluno/contetdo como
componentes do processo de ensino-aprendizagem em Ushinsky. Com esta compreensao,
apresentou as condi¢cdes necessarias para realizagdo do processo de ensino-aprendizagem:
desenvolve-se em tempo apropriado e de forma gradual, organizada, com clareza e constancia;
promove a assimilagdo solida, a independéncia dos alunos e a auséncia de excessiva tensao,
correcdo e facilidade.

A partir do reconhecimento das condi¢des para a realizagdo do processo de ensino-
aprendizagem, o autor elaborou o seguinte sistema de principios que fundamentam sua teoria
pedagodgica: carater consciente, criativo e ativo dos alunos; sistematiza¢do,; solidez do
conhecimento e habitos; e objetividade. Esses principios abarcavam todo o processo de ensino-
aprendizagem e tiveram grande importancia e valor para a escola soviética, para a sociedade
socialista.

Importante salientar que Ushinsky reconhece os elementos do conhecimento
cientifico, do papel consciente dos alunos e da inversdo do desconhecido para o conhecido no
processo de ensino e aprendizagem, mas em seu contexto historico, para a Didatica, permanece
a centralidade do professor.

Movimentos de renovagdo pedagogica que articulam pensamento e pratica surgem na

Europa no final do século XIX, no intuito de atender as exigéncias do trabalho na industria.
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Neste contexto, surge o movimento da educagdo nova (pedagogia ativa, escola ativa, escola
nova, escola do trabalho) em contraposi¢do a pedagogia tradicional de moldes jesuitico e
herbartiano, dominantes até a metade do século XIX (FREITAS; ZANATTA, 2006).

Nestes movimentos, a pedagogia progressista ou pragmatica ganha destaque no ambito
educacional. Um dos expoentes®!' desta pedagogia é o americano J. Dewey (1859-1952), que
influencia o movimento da Escola Nova, principalmente no Brasil. Dewey critica a concepgao
herbartiana da educacao pela instrugao e defende a educacao pela agao. Para ele, a escola ¢ vida,
¢ resultado da interacdo do sujeito com o meio através da experiéncia ou reconstrugdo da
experiéncia, e seu curriculo deve ser constituido de matérias relacionadas com as atividades e
ocupacdes da vida e o aluno ¢ o centro da aprendizagem. O pensamento de Dewey demonstra
a preocupacao que a sociedade americana da sua época se encontrava, isto ¢, que a educacdo
acompanhasse a industrializacdo e formasse para o trabalho.

Essa compreensdo representou um momento de avango teodrico em relagdo a Herbart.
A finalidade da educagdo era, segundo Dewey, favorecer a interacdo do sujeito com o meio
através da experiéncia ou reconstru¢do da experiéncia. Dessa forma, a educag@o devia prover
condigdes para promover e estimular a atividade ativa do sujeito que favorecesse seu
crescimento e desenvolvimento.

Para tanto, Dewey considerava para a educagdo os seguintes aspectos: a) a orientagao
do pragmatismo, o fazer do estudante se torna o ponto central da aprendizagem; b) as ciéncias
experimentais sdo a base para que a educagdo se aproprie adequadamente de seus problemas,
em especial, a psicologia e a sociologia; ¢) o papel filos6fico da educacao no campo social e
politico, participando do desenvolvimento democratico da sociedade e na formacdo do cidadao
de mentalidade moderna, cientifica e aberta a colaboragdo. Suas ideias tornaram-se modelo para
as pedagogias ativas (CAMBI, 1999).

Nesse entendimento, definiu também os principios orientadores para uma educagao
que objetivava a formagao integral do aluno (fisica, emocional e intelectual): Relagcdo entre
teoria e prdtica; a experiéncia como meio essencial para a aprendizagem; situagoes reais que
estimulem o pensamento, atividade de interesse do aluno; a cooperagdo e as discussoes
coletivas na resolugdo de problemas do dia a dia; o conhecimento é um instrumento que
possibilita a resolugdo de situagoes problemas; iniciar com atividades que desafiam o
pensamento do estudante, viabilizando formar conceitos e confronta¢do com o conhecimento

sistematizado e, por fim, garantir a unidade entre reflexdo e agdo.

21 O autor que mais influenciou o movimento da educagio nova no Brasil foi John Dewey, mas temos outros
representantes como Montessori, Decroly, Ferriére, Cousinet, Freinet, dentre outros.
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Dewey apresenta seu modelo de educacdo progressista em contraponto a educacio
tradicional, defendendo que o objetivo da escola era ensinar o educando a viver no mundo.

Percebe-se que na proposta de uma educagao progressiva a centralidade ¢ a teoria da
experiéncia. Contudo, cabia a Didatica aproximar a teoria a experiéncia real, pois ndo basta
conceber os saberes abstratamente: ¢ necessario que se tornem concretos. A experiéncia, para
ser educativa, segundo Dewey, precisa ser organizada e planejada com continuidade e
progressao. O método cientifico da verificacdo, fundamentado na reflexdo, ¢ o que orienta a
metodologia de ensino nesta abordagem do autor.

Isto posto, ao organizar e planejar a experiéncia, o professor precisa considerar as
condicdes objetivas e as condi¢des proprias do individuo a ser educado e seus interesses. A
Didatica, nesta proposta, passa a orientar metodologias de ensino com foco na atividade ativa
do aluno, sendo que o professor assume o papel de organizador de experiéncias, de
procedimentos de ensino em funcdo apenas dos interesses dos alunos, o que, por sua vez,
provoca uma formagao esvaziada de conteudos cientificos, bem como de sentido social critico.

Esses pensadores analisados, com seus estudos e postulados, exerceram influéncias
significativas na organizacao do processo de ensino-aprendizagem e a Didatica. Como sintese
dos seus principais legados: J. A. Coménio, foi pioneiro em apresentar um sistema estruturado
sobre o ensino a partir de uma ordem natural de passos e sequéncias que viabilizam a
aprendizagem racional dos alunos, reconhecendo a importancia do papel educativo do processo
de ensino-aprendizagem, bem como considerou a Didatica como teoria do ensino-
aprendizagem, sem fazer distingdo entre eles; Rousseau colocou em evidéncia a crianga e a
centralidade de seus interesses como base do ensino, entendendo que adquirem conhecimentos,
habilidades e habitos no processo da vida natural para se desenvolverem e viver em sociedade;
Pestalozzi destacou a importancia da psicologia infantil como fundamento do ensino; Herbart
apresenta os passos formais para a realizacdo do ensino de modo a orientar os professores na
condugdo do processo de aprendizagem dos alunos, sendo que o papel da educagdo seria o do
controle e da educagdo moral por meio do ensino; Ushinsky defende papel do professor na
direcdo do ensino-aprendizagem e a participacdo ativa dos alunos na aprendizagem dos
conhecimentos ¢ habilidades; e Dewey coloca a centralidade da experiéncia como instrumento
de aprendizagem, entendendo que a educacao, sob a influéncia da ciéncia, propicia pelo ensino-
aprendizagem o desenvolvimento da mente (observagdo, raciocinio, linguagem, memdria,
imaginacdo), prepara para o trabalho e para a vida (alma e sentimento).

As contribui¢des desses autores marcam a relagao entre a educagdo e o processo de

ensino-aprendizagem. O percurso das proposi¢cdes teoricas e praticas destes autores refletem o
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entendimento de que a apropriacdo do saber historicamente acumulado torna-se condigdo

necessaria para o desenvolvimento de novos conhecimentos. Organizar o processo de ensino-

aprendizagem objetivando pratica transformadora da realidade constitui importante tarefa da

Didatica. Libaneo (2002) contribui nesse sentido e argumenta:

A Didatica, portanto, trata dos objetivos, condigdes e meios de realizagdo do processo
de ensino, ligando meios pedagodgico-didaticos a objetivos sdcio-politicos. Ndo ha
técnica pedagdgica sem uma concep¢do de homem e de sociedade, como nido ha
concepcao de homem e sociedade sem uma competéncia técnica para realiza-la
educacionalmente. Por isso, o planejamento do ensino deve comegar com propositos
claros sobre as finalidades do ensino na preparagdo dos alunos para a vida social: que
objetivos mais amplos queremos atingir com o nosso trabalho, qual o significado
social das matérias que ensinamos, o que pretendemos fazer para que meus alunos
reais e concretos possam tirar proveito da escola etc. As finalidades ou objetivos gerais
[...] vao orientar a selecdo e organizacdo de contetidos ¢ métodos e das atividades
propostas aos alunos. [...] O principio basico que define esse processo ¢ o seguinte: o
nucleo da atividade docente ¢ a relagdo ativa do aluno com a matéria de estudo, sob a
direcdo do professor. O processo de ensino consiste de uma combinagdo adequada
entre o papel de dire¢do do professor e a atividade independente, auténoma e criativa
do aluno. (LIBANEO, 2002, p. 5-6).

Assim, os conhecimentos produzidos por diferentes concepcoes, €pocas e lugares

sobre o processo de ensinar e aprender contribuiram para pensar o campo tedrico da Didatica.

Pensando na influéncia que a Didatica vem assumindo ao longo do tempo, organizamos um

quadro sintese?? (Quadro 2, na proxima pagina) das ideias destes autores de forma objetiva,

com o propodsito de provocar reflexdes criticas.

22 Quadro sintese elaborado pela autora a partir dos estudos bibliograficos dos autores Coménio, Pestalozzi,

Herbart e Dewey.



QUADRO 2 - SINTESE DAS IDEIAS DE COMENIO, PESTALOZZI, HERBART, USHINSKY E DEWEY

Métodos de ensino

Visao filosofica
essencialista do

Visdo filoséfica existencialista de homem.

homem.
Foco no como aprender
Foco no como
ensinar
Coménio Pestalozzi Herbart Ushinsky Dewey

- Método intuitivo
a) Observagdo direta
das coisas pelos
sentidos (do
conhecido para o

- Método intuitivo
a) Do conhecido ao
desconhecido, do
concreto ao
abstrato, do

- Método formal
a) Preparacao

b) Apresentagdo
c) Assimilagéo
d) Generalizagdo

- Método intuitivo
a) do desconhecido
para o conhecido
b) Papel consciente
e ativo do aluno

Método cientifico
a) Atividade
motivada por algo
de interesse do
aluno.

desconhecido). particular ao geral, | e) Aplicagdo ¢) Papel diretivo do | b) Situagdo-
b) Registro das da visdo intuitiva a professor problema
impressdes na mente | compreensao geral. d) Solidez do c) Registro de
dos alunos. b) Associagdo entre conhecimento informacoes:
“Ensinar tudo a os elementos dos observacao e
todos” objetos conhecimentos
¢) Registro das prévios
aprendizagens. d) Hipotese:
proposi¢cdes de
solugdes
e)Experimentacéo:

comprovagao ou
ndo da resolugdo.

Fonte: A autora a partir das ideias dos autores.

Dessa sintese ¢ do contetido exposto, € principalmente por entender o conhecimento
como uma construcao historica, entenderemos a seguir a defini¢ao da Didatica nesse processo
de constituir-se como ciéncia: fundamentos filosoficos, conceito, objeto, leis e principios

cientificos dessa ciéncia.

2.1.2. Didatica: defini¢cao e objeto de estudo
No intuito de compreender todas essas influéncias sobre a Didatica e ainda buscar
aprofundar seu conceito e objeto de estudo, passamos a explorar as contribui¢des tedricas e
praticas de pesquisadores dedicados ao tema para constituicao de sua definigao.
Foram realizados estudos sobre as tendéncias pedagogicas (SAVIANI, 2009, 2010;
LIBANEO, 1985; MISUKAMI, 1987, dentre outros), que apresentam a relagdo que se

estabelece entre o sujeito e o objeto de conhecimento?®, permitindo a compreensdo do vinculo

23 Empirismo (S < O) O conhecimento é algo que vem do mundo do objeto (meio fisico ou social). O mundo do
objeto ¢ determinante do sujeito e ndo o contrario; Apriorismo (idealismo, inatismo, intelectualismo) S — O: a
atividade de conhecimento ¢ exclusiva do sujeito, o meio ndo conta, assim as possibilidades do conhecimento sao
dadas na bagagem hereditaria, seja de forma inata seja por meio do processo de maturagdo, mas de qualquer forma
predeterminadas. Interacionismo S <> O: O conhecimento resulta de um processo de interagdo entre o sujeito e
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que também se da entre as teorias pedagdgicas e as teorias do conhecimento e a Didatica. Por
essas apuragoes, a Didatica assume algumas representagdes:
1.  Ensino como transmissdo: ensinar € transmitir o conteido da matéria; a Didatica
deve propiciar os critérios para o planejamento de ensino, os métodos e técnicas.
ii.  Ensino como ciéncia: ensinar € ter dominio da ciéncia, isto €, o método de ensino
decorre do contetido e do método de investigagdo da ciéncia que ¢ ensinada. A
Didatica viabiliza o uso do método cientifico.
1ii.  Ensino como pratica: ensinar ¢ inser¢do do professor na pratica escolar, mediante a
pesquisa-agdo. A Didatica ¢ a pratica.

As trés posi¢des, contudo, ndo satisfazem totalmente. A primeira posi¢do, como ja
bastante discutido, reduz a Didatica a prescri¢do de métodos e técnicas, apesar de centralizar a
necessidade da Didatica, mesmo reduzindo-a a mero instrumento. A segunda nao faz distingao
entre conteudo de ensino e a ciéncia, métodos da ciéncia e métodos de ensino, e, neste sentido,
o método da ciéncia ¢ suficiente ¢ a Didatica torna-se um acessorio. Essa distingdo, contudo, é
imprescindivel, dado que as duas matérias apresentam vinculos e articulagdes sem se
confundirem em identidade. Os métodos da ciéncia sdo especificos da atividade cientifica e os
métodos de ensino tém a singularidade da atividade de ensino que implica a relagdao pedagogica.
A ultima posi¢ao, ao se colocar apenas no ambito da pratica, negligencia a importancia da teoria
para sua orientacdo, apreensdo e explicagdo, e retira da Didatica seu status de ciéncia, suas
concepgoes e bases teoricas.

Libaneo (2013a) argumenta que a Didatica ¢ teoria e pratica do processo de ensino,
incluindo a unidade entre objetivos, contetidos, métodos e formas organizativas do ensino, bem
como as regularidades e principios decorrentes das conexdes entre o ensino e a aprendizagem.
A Didatica assegura o fazer pedagogico na sua dimensdo politico-social e técnica e, portanto,
conceitua-a como o estudo que formula diretrizes orientadoras para o processo de ensino-
aprendizagem.

A Didatica ¢ um ramo da Pedagogia que tem como objeto de estudo o processo de
ensino-aprendizagem. Ao possuir objeto de estudo proprio e métodos e maneiras especificas de
investiga-lo, adquire caracteristica de disciplina cientifica independente. Ao mesmo tempo,
pode ser considerada como teoria geral do ensino por formular os principios de carater geral

pertinentes a todas as disciplinas.

mundo do objeto. O conhecimento ¢ construido, na sua forma e no seu contetido, por um processo de interagao
entre o sujeito e o meio, processo esse ativado pela acdo do sujeito.
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Dessa forma, a Didatica estuda o ensino com a finalidade de assegurar a realizagao de
processos de apropriagdo/producio®* de conhecimentos sistematizados, habilidades, hébitos,
valores, bem como o desenvolvimento integral da personalidade por meio de: Fundamentos,
que expressam o conjunto de saberes, conhecimentos, teorias, principios, pensamentos, entre
outros elementos, que justificam, explicam, orientam e direcionam as ac¢des didaticas que o
professor realiza; Condigoes elementares para o trabalho docente em sala de aula, sendo
externas (como sociedade, familia, politicas educacionais e organiza¢cdo escolar) e internas
(ambiente educativo de sala de aula: espago, tempo e recursos, os programas de aprendizagem,
relagdo professor/aluno, etc.); e Modos, que retratam os objetivos, sistema de conteudos,
métodos, atividades de aprendizagem, avaliacdo, organiza¢ao do ensino, e outros fatores que
integram a realizacio do processo de ensino-aprendizagem. (LIBANEO, 2013a).

Mikhail Alexandrovich Danilov (1899-1973) ¢ considerado um dos fundadores da
Pedagogia e da Didatica soviética, com centralidade na constituigao de uma Didatica cientifica,
detendo-se em compreender as relagdes entre Filosofia e Didatica. Ele destaca que as
concepgodes advindas do marxismo provocaram uma revolu¢ao no pensamento cientifico e que,
consequentemente, modificaram também os propdsitos e objetivos da Pedagogia soviética.

Na mesma dire¢do, Danilov (1984) considera que a base epistemologica da filosofia
marxista sustentou e orientou o fundamento da Didatica como ciéncia, sustentando que organiza
seu corpo teodrico e pratico ao incorporar dois principais principios marxistas — “a natureza
social do homem” e “o papel determinante das condigdes sociais no desenvolvimento do
sujeito”.

Nessa linha de compreender a Didatica como ciéncia, que ¢ o mesmo entendimento
que defendemos, Pimenta et al. (2013) sustenta que a tarefa da Didatica ¢ fundamentar a
produtiva concretizagdo do processo de ensinar-aprender, tomando o ensino como pratica
social, compreendé-lo em todas as suas determinagdes, especificidades e complexidades e,
assim, revelar seu compromisso de dar respostas socialmente significativas para mudar os
graves resultados de aprendizagem que afastam a escola de sua funcdo social de democratizagao
do conhecimento e de participe nos processos de transformacgao das desigualdades sociais.

A acepgao da Didatica como ciéncia nos esclarece que tem campo proprio de atuagao,
0 ensino, ¢ seu objeto de estudo ¢ o processo ensino-aprendizagem. Em seu campo de

investigacdo e experimentacdo investiga e se orienta por métodos que refletem a teoria e a

24 Entendemos por producio do conhecimento um processo social e histérico em constante desenvolvimento, onde
cada sujeito, inserido num determinado espaco e tempo, atua como produtor de conhecimentos que favorece a
ousadia da invengao.
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pratica que a constitui epistemologicamente cientifica. Assim, pode-se conceituar a Didatica
como ciéncia do ensino e da aprendizagem que organiza e sistematiza logica e
epistemologicamente a produ¢do do conhecimento, empregando a interdisciplinaridade e
intercomplementaridade de outras ciéncias com a finalidade de formagao e desenvolvimento do
ser humano para viver e construir uma sociedade justa e democratica.

A integracdo e a comunica¢do com outras ciéncias favorecem uma abertura a
complexidade humana, a contextualizagdo com a pratica social e em especial a compreensao
do ensino e da aprendizagem como processo que se faz em unidade, o que permite colocar sob
suspeita o dogmatismo metodoldgico e o reducionismo.

Podemos inferir que a Didatica ¢ uma ciéncia em pleno desenvolvimento orientada
para o estudo da realidade da sala de aula. Busca reflexdes e possiveis solugdes para os
problemas que afetam e impedem o adequado e eficiente processo de ensino-aprendizagem,
compreendendo como processo que envolve os aspectos cognitivo € emocional de professores
e alunos. Os professores em seu papel de orientador e o aluno como sujeito de sua aprendizagem
em um cendrio historico-cultural.

Nesse nexo, € importante destacar que desconhecer estes estudos e orientagao da
Didética conduz a resultados ndo eficientes do processo progressivo da capacidade de aprender
integrado as aspiragdes do contexto historico, social e cultural que tem como pretensdo o
desenvolvimento das todas as potencialidades humanas numa perspectiva individual e coletiva.

Refletir sobre o conteudo da Didatica possibilita responder: qual sua fungdo? Se for
entendida como instrumento para a adaptacao e integragcao do sujeito sem lhe proporcionar os
meios para a emancipacdo ¢ uma Didatica esvaziada de seu objetivo fundamental de
desenvolvimento integral do ser humano. Uma Didatica que apenas instrumentaliza cede aos
pressupostos de uma sociedade constituida a partir de uma socializagdo domesticadora. Nesse
contexto, pensar a transformacao e constru¢ao do conhecimento da Didatica requer, também,
refletir a teoria do conhecimento aprisionada em determinadas concepgdes pedagdgicas.

Castro (1991) faz uma andlise importante neste caminho de conceituar a Didatica. A
autora afirma que a Didatica nunca foi monolitica, o que se destaca mesmo por tantos adjetivos
que lhe s3ao acrescentados: Didatica renovada, ativa, nova, tradicional, experimental,
psicoldgica, socioldgica, filosofica, moderna, geral, especial, entre outros, adjetivos estes
alinhados as concepcdes pedagogicas.

A Didatica, portanto, assume as concepgoes e até mesmo as determinagdes das teorias
pedagbgicas que a utilizam para reforcar suas caracteristicas e realizar com efetividade suas

orientagdes. Com o objetivo de observar este entrelagamento entre Didatica e concepgdes
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pedagobgicas e reafirmar da necessidade da importancia de se ter uma base epistemologica,
tratamos dessas relacoes.

Toda a atribuig¢do da pedagogia tradicional se concentra em manter o professor como
centro do conhecimento, o aluno como receptor ¢ em garantir a transmissao do conteudo de
modo que os alunos possam contemplar e reproduzir o conceito em seus processos mentais, no
que a Didatica instrumentaliza o professor. J4 na pedagogia renovada® a Didética precisa
assumir uma contraposicdo a pedagogia tradicional, e lanca mao de estratégias e métodos
(trabalho em grupo, estudo individual, projetos, experimentos, pesquisas, método de reflexao,
etc) em que o aluno ¢ centro, o sujeito ativo do processo e o professor tem o papel de incentivar,
orientar, organizar as situagdes de aprendizagem de acordo com as caracteristicas individuais
do aluno.

Dentre as teorias criticas da educacao gestadas na década de 80, no Brasil, apresentam-
se a Pedagogia Libertadora®®, a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos e a Pedagogia
Historico-Critica. Na primeira, a Didatica assume a postura de possibilitar a professor e aluno
se envolver na producdo do conhecimento, sendo que a linguagem, a realidade e o coletivo
precisam estar inter-relacionados na atividade. Na segunda, ganha maior importancia e unidade
com o processo de ensinar e aprender. A Pedagogia Historico-Critica, por sua vez, se caracteriza
pela concepgdo do processo de ensino-aprendizagem como pratica social transformadora. A
Didatica se vé envolvida no objetivo de proporcionar o dominio dos conhecimentos cientificos,
dos métodos de estudo e da consciéncia critica.

Portanto, nessa discussao do campo cientifico da Didética e sua relagdo com as teorias
pedagbgicas ¢ imprescindivel integra-la ao processo de formacdo de professores. Pimenta
(2000, 2010), ao estabelecer os saberes necessarios para a formagao dos professores compostos

pelos saberes da experiéncia de cada professor, saberes cientificos da area a ser ensinada (como

25 A pedagogia renovada possui vérias correntes, tais como: progressista (Dewey), ndo-diretiva (Carl Rogers),
ativista-espiritualista (de orientagdo catolica), a culturalista, a piagetiana, a montessoriana, dentre outras.
(LIBANEO, 2008)

26 pPedagogia libertadora: concepc¢do pedagdgica cuja matriz remete as ideias de Paulo Freire. Sua inspiragio
filosofica se encontra no Personalismo cristdo e na fenomenologia existencial e se insere na Concepc¢ao humanista
moderna de filosofia de educacdo. Esta pedagogia mantém varios pontos de contato com a pedagogia renovadora,
também valoriza o interesse e iniciativa dos educandos, dando prioridade aos temas e problemas mais proximos
das vivéncias dos educandos sobre os conhecimentos sistematizados. Mas, diferentemente do movimento
escolanovista, ela pde no centro do trabalho educativo temas e problemas politicos e sociais, entendendo que o
papel da educacdo ¢, fundamentalmente, abrir caminho para a libertagdo dos oprimidos (Verbete elaborado por
Dermeval Saviani. Disponivel em:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_pedagogia libertadora.htm# finrefl, acesso em
abril/2019).
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Matematica, Fisica, Historia) e saberes pedagdgicos, busca colocar a pratica como principio das
discussdes tedricas no campo educacional, inclusive na Didéatica.

E relevante destacar o conflito que persiste, em especial nos cursos de formagao, sobre
a separagdo entre o conteido da Didatica Geral e o das Didaticas especificas. A concepgao de
uma unica Didatica para todas as disciplinas foi influenciada pelos passos formais de Herbart,
sendo posteriormente desenvolvidos os argumentos favordveis a instituicdo das Didaticas
especificas, até a conversdo atual na busca de unidade entre uma teoria geral do ensino e as
metodologias especificas. Esta unidade, defendida por Libaneo (2013a), ¢ caracterizada por
uma integragcdo e interdependéncia na relacdo indissociavel entre as questdes pedagdgico-
didaticas e a questdo epistemoldgica.

Se compreendermos que as formas de ensinar dependem das formas de aprender e que
aprender € uma atividade social, cultural e histérica — que envolve acao pedagdgica consistente,
intencionalidade®’, ensino sistematico, planejamento diditico, contribui¢des da teoria da
educacgdo, da teoria do conhecimento, da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem,
além de outros campos — ¢ possivel avancar, dai, para a unidade proposta por Libaneo.

Entendendo, de maneira consolidada, que ndo se trata mais de adaptagdes ou
adequacdes meramente técnicas, mas de mudanca conceitual, novos modos de pensar e agir
didaticamente, a mediagdo didatica promove o encontro formativo entre professores, alunos, e
contetdo e estabelece o vinculo entre teoria do ensino e da aprendizagem com a teoria do
conhecimento.

Diante disto, na proxima pagina apresentamos um quadro com conceito, objeto de
estudo e principais categorias da Didatica para que, por meio destas contribui¢des destes

autores, possa-se clarificar e ampliar de forma consistente seu campo de atuagdo e seu conceito.

QUADRO 3 - CONCEPCOES DA DIDATICA

. - Objeto de e o] q
Autores Definicoes 1 Principais categorias
estudo
A didatica estuda o processo de ensino (atividade do Objet oS,
Labarrere - Contetdos;
professor) e suas relagdes com o processo de e g
Reyes; . .. ) ~ Principios didaticos;
L aprendizagem (atividade do aluno), esta articulagdo | Processo  de .
Valdivia . - N e . Métodos;
. entre instru¢do e educagdo possibilita formar | ensino .
Pairol — . . . Avaliagio;
convicgdes, relacionar com as necessidades sociais -
(2001) . . Formas de organizagdo
e promover o desenvolvimento integral do aluno. do ensino

27 O carater de intencionalidade do ensino se refere niio apenas ao fato de que ele esta voltado para objetivos, para
a formagao do ser humano, do cidadao, do profissional, mas, também, a formacdo da personalidade dos alunos, a
promogdo do desenvolvimento mental, afetivo, ético, estético. (Libaneo, 2008)




&3

A didatica devera apoiar em uma teoria cientifica de

ensinar e aprender, que se sustente em leis e Objetivos;

Silvestre principios; na unidade entre instrugdo, educagdo e Conteudos;
desenvolvimento, na importancia do diagndstico Principios didaticos;

Oramas; . .. . o Processo de \

. . integral; no papel da atividade, da comunicagéo e da . Métodos;

Zilberstein 20 . ensino- .
socializacdo neste processo; no enfoque integral na . Meios;

Toruncha X - . b aprendizagem o
(2002) unidade entre o cognitivo, o afetivo e o volitivo em Formas de organizagdo
fung¢do de preparar o ser humano para a vida e do ensino;
responder aos condicionantes so6cio historicos Avaliacdo.

concretos.
e . . . . Objetivos;
A didatica investiga as leis gerais do ensino e da JeLIvos,
. . Contetdos;
aprendizagem  trazendo os  conhecimentos . s
.. . . . . Principios didaticos;

L. adquiridos a uma relagdo sistematica criando com ;

. . . Processo de Métodos;

Klingberg eles uma base teorico-cientifica para o trabalho do . .

rl o , . ensino Meios;
(1972) professor. A didatica deve contribuir para o dominio -
. . , . . Formas de organizagdo
da arte de ensinar, pois, ela ¢ a teoria do ensino. (p. .
do ensino;
37) S
Avaliagdo.
Objetivos da educacdo e
instrugao;
A didatica converte os objetivos socio-politicos e Os conteudos;
pedagogicos em objetivos de ensino, seleciona O ensino;

Libanco contetidos e métodos em funcdo desses objetivos, Processo de A aprendizagem;

(2013a) estabelece os vinculos entre ensino e aprendizagem, ensino- Os métodos;
indica principios, condigdes e meios de direcdo do | aprendizagem | As formas e meios de
ensino, tendo em vista o desenvolvimento das organizagio das
capacidades mentais dos alunos. (p. 26) condi¢des da situagdo

didatica;
A avaliagdo.
Candau Multidimensionalidade
\ A didatica fundamental®® articula as dimensdes do processo de ensinar e

(Década de .. - . . Processo  de
politica, técnica e social enfatizando a . aprender: humana,

1980) L - . . ensino- . iy .
multidimensionalidade do processo de ensinar e . técnica, politica e social:

aprendizagem - ]
aprender. objetivos, conteudos,
métodos, avaliagdo.
Didatica Multidimensional, compete considerar os Objetivos;
processos de redes de saberes, dispondo os saberes Conteudos;
da ciéncia pedagogica na criagcdo das atividades dos Comunicagao;
. ensinantes e dos aprendentes. A nogdo de Principios formativos e

Pimenta e . L Processo  de L
multirreferencialidade sob sua base aponta para o . pedagogicos;

Franco . . ensino- .
trabalho conjunto entre professores e pesquisadores . Meétodos;

(2016) “ N aprendizagem -
no qual “o papel da teoria é o de alargar a Formas de organizacgdo
compreensdo que se tem da pratica, nos contextos do ensino e da
nos quais se realiza para criar as condigdes objetivas aprendizagem;
de transforma-las no sentido que se faz necessario”. Avaliagdo.

Didatica multi/intercultural favorece a reinvengio Organizag¢do do ensino na

Candau da escola tornando-a mais plural, democratica, | Processo  de | metodologia de projeto:

(2002 a|capaz de responder aos desafios da | ensino- sele¢do dos conteudos, as

2016) contemporaneidade, enfoque cultural e de formar | aprendizagem | estratégias de ensino,

sujeitos da construgdo de um mundo mais solidrio

relacionamento

28 Em contraposigdo a chamada Didatica instrumental e, sendo a neutralidade sua caracteristica, Candau (1983),
apresenta a Didatica fundamental, sustentada nos seguintes elementos: As dimensdes técnica, politica e humana
sdo articuladas e interligadas; Multidimensionalidade do processo de ensinar e aprender, objeto da Didatica; A
pratica pedagogica concreta e seus determinantes configuram-se critério de analise, exercitando assim a relag@o
teoria-pratica; A reflexdo e a analise de diferentes metodologias e os pressupostos que sustentam: visao de homem,
de sociedade, de conhecimento e de educagdo. O comprometimento com a transformag@o social a partir de praticas
pedagogicas eficientes para todos; O rompimento com a pratica profissional individualista e a promog¢do do
trabalho comum de professores e especialistas; A discussdo curricular com seus sujeitos concretos e suas
experiéncias. (CANDAU, 1983).
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¢ das praticas pedagogicas: o didlogo entre a professor-aluno ¢ aluno-
educacio intercultural critica?® e a metodologia de aluno, avaliagdo, o papel
projetos. do professor, a
organizagdo da sala de
aula, as  atividades

extraclasse, a relacdo
escola-comunidade, entre
outras.

Fonte: A autora com dados dos autores citados.

As defini¢des de Didatica evidenciam aten¢do e concentragdo na realizacdo do
processo de ensino-aprendizagem, assegurando que as suas categorias se desenvolvam
articuladas e interagindo com suas especificidades a partir da convicgdo que formam uma
unidade. Outra importante caracteristica ¢ sua relacdo com os objetivos sociais, politicos,
culturais a partir de uma postura critica e de concepgao de educacao.

Nessa direcdo, atualmente Veiga (2012, p. 49) aponta que hd quatro pressupostos
comuns como area de estudo da Didatica: a educagdo como pratica social; 0 compromisso com
a escola publica, com sua democratizacao e ensino de qualidade voltado para os interesses das
classes populares; o professor como agente social; e a pesquisa como modo de apropriagao ativa
do conhecimento. Diante destes direcionamentos fica evidente o novo caminho que a Didatica
esta sempre definindo e buscando ao reafirmar seu objeto de estudo: o ensino como pratica

social concreta com toda sua complexidade e contradicao.

2% Educagdo intercultural critica: processos educacionais historicamente situados, que articulam a educagio com
outros processos sociais, trabalha sistematicamente a relacdo teoria-pratica, favorece processos de construgdo de
sujeitos autonomos, competentes, solidarios capazes de ser sujeitos de direito no plano pessoal e coletivo, capazes
de construir histérias e apostar em um mundo e em uma sociedade diferentes, utiliza metodologias ativas,
participativas, personalizadas e multidimensionais, articuladoras das dimensdes cognitiva, afetiva, ludica, cultural,
social, econdmica e politica da educagdo (CANDAU, 2003, p. 60). Mas significa também Promover uma educagao
para o reconhecimento do “outro”, para o dialogo entre diferentes grupos sociais e culturais. Uma educagio para
a negociacdo cultural, que enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos
socioculturais em nossa sociedade, e € capaz de favorecer a construgdo de um projeto comum, pelo qual as
diferencas sdo dialeticamente integradas (CANDAU, 2009, p. 59).
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2.1.3. O objeto de estudo da Didatica: processo de ensino-aprendizagem

Como podemos perceber nos conceitos apresentados, a Didatica, ao tomar como objeto
de estudo e pesquisa os modos de ensinar e o processo de como se produzem as aprendizagens,
passa a se preocupar fundamentalmente como os sujeitos se mobilizam para
reconstruir/produzir os conhecimentos e saberes. Assim, mais complexa que elaborar o ensino,
numa perspectiva antiga de organizag¢do de transmissdo de conteudos, sera agora a perspectiva
de desencadear nos alunos a atividade cognitiva e afetiva que lhes permita criar sentido as
aprendizagens e, so assim, reelabora-las e transformé-las em saberes.

O processo de ensino-aprendizagem reclama estudo e andlise como dois processos
distintos. O ensino consiste no planejamento para a concretizagao da instrugdo, que inclui tanto
o trabalho do professor como a atividade de estudo do estudante. Instrugdo e ensino, assim, se
modificam de acordo com os fins da educagdo, da sociedade e das condi¢des que a realidade
apresenta. O ensino se caracteriza pelo modo peculiar de orientar a aprendizagem dos alunos
criando situacdes formativas entre professores e estudantes. A aprendizagem, por sua vez, ¢ um
processo de construgcdo e produgdo de diversos repertorios de conhecimentos, capacidades,
habilidades e procedimentos (processos de pensamento), atitudes e sentimentos
(subjetividades) que, ao serem mobilizados pela necessidade, oferecem solugdes para as
situacdes problemas da vida pessoal, escolar, profissional ou social.

Sob as consideragdes desses processos, a Didatica se a inter-relaciona com outros
campos cientificos. Libaneo (2010) argumenta que, pela integracdo, em especial com a teoria
do conhecimento e com a psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, os conteudos e
métodos particulares das ciéncias permitem a Didatica aprofundar consistentemente e
estabelecer a relagdo dialética entre ensino e aprendizagem, além de desmistificar a ideia de
exclusividade da Didatica ao ensino.

A aprendizagem escolar apresenta caracteristicas que precisam estar evidenciadas no
processo educativo: a unidade do ensino e da aprendizagem em sua intencionalidade,
planejamento e dire¢@o; a provocagdo da atividade mental dos alunos; a produgdo e influéncia
de fatores afetivos e sociais; e a orientagdo por uma organizagdo logica e psicoldgica dos
conteudos. E ainda, como elemento integrador, o vinculo com o contexto social e com as
condi¢cdes da vida dos alunos, no reconhecimento de que a experiéncia social ndo ¢ limitadora.
(LIBANEO, 2013a).

Ensino e aprendizagem formam uma unidade, mas ndo se confundem. O processo de

ensino-aprendizagem compde-se de dois elementos intrinsecos a sua constitui¢ao, que formam
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uma unidade dialética: a atividade diretiva de ensino do professor e a atividade ativa na
aprendizagem realizada pelo aluno (ensino e aprendizagem).

Essa unidade dialética institui-se de forma contraditoria na medida em que o processo
de ensino tem como critérios objetivos o contetido, planejamento, organizacdo e controle a
serem cumpridos, enquanto o processo de aprendizagem se realiza pelo protagonismo do aluno.
A efetividade de seu papel ativo promove a realizacdo de suas necessidades e interesses e,
consequentemente, sua aprendizagem. Nesse sentido, ¢ importante que esta unidade esteja
coesa ¢ atenta as suas finalidades, sem rompimento do que a articula e a integra no processo de
ensino. Portanto, compreender o significado social e buscar o sentido pessoal favorece o
interesse, satisfaz as necessidades individuais e coletivas, domina o essencial, provoca a analise
reflexiva, a independéncia, a criatividade e a capacidade transformadora.

Desta forma, nao se pode olvidar a relagdo reciproca e dialética que existe entre o
processo de ensino-aprendizagem e a sociedade. Sua compreensao, enquanto processo, ainda
se da por sua organizacdo em etapas e fases, regidas por leis objetivas, realizadas pelos sujeitos
do processo de ensino, imprimindo-lhes sua subjetividade em atividades tedricas e praticas. Por
esta circunstancia, demonstra-se que o processo de ensino-aprendizagem nao se estrutura € nem
se dirige por procedimentos rigidos.

O objetivo do processo de ensino ¢ a aprendizagem e o desenvolvimento de
habilidades e habitos, inferindo, obviamente, que sdo situados numa determinada organizagao
da sociedade que carrega intencionalidades. Nisso, também se afere que a teoria do
conhecimento, conforme seus contextos sociais, sustenta o processo de ensino, dando-lhe
diregdo ideolodgica, como se percebe ao longo da historia.

A Didatica, ao se comprometer com o estudo do processo de ensino-aprendizagem se
detém sobre seus componentes: os objetivos, os conteudos, os métodos, as formas de
organizacao do ensino, as condi¢cdes e meios. Considerando estes componentes, investiga as
leis e os principios gerais do ensino e da aprendizagem orientando os professores na atividade
de ensino e alunos na atividade de estudo. Assim, € preciso considerar as categorias da Didatica.

Os objetivos sao determinantes da relagdo contetido-método e expressam as intengdes
formativas politicas, ideologicas e sociais do processo educativo. Os objetivos orientam a
sele¢ao dos conteudos, seu tratamento didatico, a escolha do método de investigacao da ciéncia
ensinada e a relacdao assumida pelo professor e aluno.

O conteudo determina o método, ou seja, 0 método de ensino depende do conteudo

por trazer a ldgica da ciéncia que serve de base ao conteudo de ensino. Os contetidos revelam
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a acdo de transformagao do saber cientifico em contetidos formativos em fung¢ao dos propdsitos
educativos, bem como os critérios logicos, ideoldgicos e psicologicos na sua selecao.

O método de ensino se revela pela logica do processo de conhecimento, isto €, a
referéncia para a escolha dos métodos de ensino ¢ a relagdo cognitiva entre o aluno e o conteudo.
A fungdo dos métodos € promover os meios e procedimentos de mobilizar a atividade cognitiva
dos alunos em relacdo ao contetdo, assegurando sua apropriacdo consciente, solida e
duradoura.

A organizagdo do ensino ocorre sob determinadas condi¢cdes do ensino e da
aprendizagem — algumas ja existentes, outras transformadas ou criadas pelo professor para se
atingir os objetivos, tais como o projeto pedagdgico-curricular, a organizacao escolar, as formas
de gestdo, as praticas escolares, os conselhos de classe e da escola, as organizagdes dos alunos,
os meios de ensino e demais recursos fisicos e materiais, os planos de ensino, o manejo de
classe, as relagdes professor-aluno, dentre outros.

A avaliagdo ¢é uma agdo sistematica, processual e precisa estar subsidiada pelas
funcdes pedagogicas que lhe sdo inerentes e estar inter-relacionada com as outras categorias.

Quanto a categoria de principios didaticos, L. Klingberg (1978), Labarrere Reyes e
Valdivia Pairol (2001) e Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha (2002) entendem sua
essencialidade pela fun¢do transformadora e por constituir-se de um sistema que abrange todos
os elementos do processo de ensino-aprendizagem em suas finalidades instrutiva, educativa,
formadora e desenvolvente. Na sua fun¢do transformadora, direcionam os conteudos, os
métodos, os procedimentos € meios, as formas de organizacao do ensino e a avaliagcdo tendo
como guia a categoria objetivos.

A unidade instru¢do e educagdo tem significado substancial para a compreensdo da
articulagdo entre ensino e aprendizagem, bem como para clareza de suas especificidades e
diferencas. O ato de educar inclui a acao de instruir. Instrugao faz referéncia a acao de instruir,
isto ¢, ensinar, doutrinar, comunicar/transmitir conhecimentos, dar a conhecer algo. A instrugao
¢ um acervo de conhecimentos adquiridos.

A educacdo ¢ uma atividade social, politica e cultural, que se manifesta de diversas
formas e modos, ¢ a organizacdo das acdes e praticas educativas exercem influéncias na
formacao de convicgdes para o desenvolvimento humano do ser social e do ser individual.

Como sintese, pode-se concluir que a educagao se centra na formagao do ser humano,
especificamente na constru¢do da personalidade, enquanto a instrucao indica que a adesdo as

informagoes promove a realizacao da tarefa pretendida.
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Dessa forma, a escola que s6 instrui, ¢ ndo educa, enfraquece a participagdo ativa, a
criatividade do aluno, a produgdo e constru¢do do conhecimento e cria uma passividade frente
a realidade, vive-se sem questionar, nao assumindo o protagonismo na vida, no trabalho ou no
exercicio da cidadania. A escola como espaco de produgdo/apropriagdo do conhecimento
precisa despertar a curiosidade, o ensejo, a participagdo, a consciéncia critica, a capacidade de
articular-se diante da vida. A Didatica, ao considerar esta unidade, educacao ¢ instrucao, orienta
o processo de ensino para as finalidades da educagdo, determinadas socialmente, mediante a
teoria e a metodologia da instru¢do. Como explicitado por Libaneo (2013a):

Ha, pois, uma unidade entre educagao e instrugdo, embora sejam processos diferentes;
pode-se instruir sem educar, ¢ educar sem instruir; conhecer os conteiidos de uma
matéria, conhecer os principios morais e normas de conduta nao leva necessariamente
a pratica-los, isto ¢, a transforma-los em convic¢des e atitudes efetivas frente aos
problemas e desafios da realidade. Ou seja, o objetivo educativo ndo é um resultado
natural e colateral do ensino, devendo-se supor por parte do educador um propésito

intencional e explicito de orientar a instrugéo e o ensino para objetivos educativos.
(LIBANEO, 2013a, p. 23).

O sistema de categorias da didatica permite conhecer e aprofundar sobre o processo
de ensino-aprendizagem. Precisamente, a didatica estabelece a articulagdo mais relacional entre
suas categorias objetivando a realizacdo efetiva do processo de ensino-aprendizagem. Essas
categorias respondem algumas perguntas e as respostas ndo podem ser isoladas, mas estar em
intimidade com todas e articuladas com a realidade, pois a complementariedade ¢ a

especificidade de cada uma asseguram a solidez teorica e pratica da Didatica:

= Para que se ensina? —— Objetivos

= O que ensinar? — Contetudos

= Sobre que base? —— Principios didaticos

*  Como ensinar? —— Métodos

= Sobre os resultados? —— Avaliacdo

= Como se organiza a relagdo Organizagio do ensino-
— aprendizagem

professor-aluno?

As relagdes intrinsecas entre o ensinar e o aprender condicionam a base da qualidade
do processo pedagogico, um processo de ensino que potencie a aprendizagem situa-se no
caminho em que a Didatica tem fun¢ao nuclear. Neste sentido, consolida-se um novo elemento
nesta unidade: educagao, instru¢ao e desenvolvimento.

Nessa triade, o aprender ¢ um processo de permanente mudanca dado o contexto

historico, social, cultural e a propria historia individual. A aprendizagem € um processo ativo e
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proprio de reconstrugdo e produgdo de conhecimentos, de descobrimentos de sentido pessoal e
da significagdo vital desse conhecimento. Assim, a concepgdo tedrica-metodologica de
desenvolvimento integra-se coerentemente a uma determinada concepcdo de aprender e
ensinar. O desenvolvimento humano ndo pode se limitar € nem se restringir ao aspecto de
sobrevivéncia e adaptacdo ao meio, mas essencialmente com a capacidade do sujeito de
aprender, de desenvolver-se a partir de uma formacdo de valorizagdo da vida, das suas
potencialidades e da sua constituicdo como sujeito. Uma educagdo que se orienta pelo
desenvolvimento integral da personalidade, das potencialidades do sujeito e da plenitude
humana.

Nesse sentido € que o estudo de principios didaticos adquire vinculo importante entre
as categorias da Diddtica, pois, orienta a base que se organizard o processo de ensino-

aprendizagem no sentido de potencializar o desenvolvimento do ser humano.

2.1.4. A didatica na teoria do Ensino Desenvolvimental

Desse quadro conceitual sobre a Didatica sentimos a necessidade de trazer o conceito
que a Didatica assume na Teoria do Ensino Desenvolvimental e que representara, no estudo da
categoria de principios didaticos, nexos consideraveis aos seus fundamentos constituintes, por
ter na sua base epistemoldgica a Teoria Cultural-Historica®.

A Teoria do Ensino Desenvolvimental, como explica Puentes (2017), fundamenta-se

sob a tedrica marxista em que se destaca:

a condicionalidade historico-social do desenvolvimento psiquico da crianga; na tese
de L. S. Vigotski e S. L. Rubinstein sobre o papel da educagdo ¢ da aprendizagem no
desenvolvimento; nos principios dialético-materialistas fundamentais da psicologia
soviética, especialmente no principio da unidade da psique e a atividade (S. L.
Rubinstein e A. N. Leontiev) no contexto da teoria psicologica da atividade (A.N.
Leontiev); em alguns casos, em estreita vinculagdo com a teoria da formacdo por
etapas das agdes mentais e tipos de aprendizagem proposta por P. Ya. Galperin, N. F.
Talizina e outros (DAVIDOV; MARKOVA, 1981/2018) e, por fim, na teoria dos
reflexos condicionados de 1. Pavlov (PUENTES, 2017).

A Teoria Cultural-Historica, concebida inicialmente por Lev S. Vigotski, tem como
principio a concepgao de que a educacao e o ensino sdo formas universais e necessarias para o
desenvolvimento do psiquismo humano, em um processo vinculado aos fatores socioculturais
e a atividade interna de aprendizagem dos sujeitos. Juntando-se aos postulados de Vigotski, S.

L. Rubinstein e A. N. Leontiev, entre outros, a Teoria Cultural-Historica se dedica ao estudo de

30 A Teoria Cultural-Historica sera detalhadamente tratada no capitulo das tipologias e classificacio dos principios
didaticos.
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um sistema didatico adequado que permita organizar uma aprendizagem que impulsione ao
maximo o desenvolvimento dos estudantes.

Sob esses aportes tedricos, um grupo de psicologos, didatas e metodologos da ex-

Unido Soviética realizou estudos em laboratdrios e/ou escolas experimentais, na segunda

metade da década de 1950, a partir do que se constroi o Ensino e a Didatica Desenvolvimental.

Desse modo, pode-se afirmar que a Didatica Desenvolvimental tem como premissa

concretizar na pratica processos que viabilizem realizar os objetivos da educacgdo, da escola e
da pedagogia que a tradicao da Teoria Cultural-Historica sustenta e defende:

[...] a organizagdo adequada da atividade de ensino-aprendizagem-desenvolvimento,

tendo o ensino intencional como seu objeto, a aprendizagem como condi¢do e o

desenvolvimento das neoformagdes e da personalidade integral do estudante,

especialmente do pensamento tedrico, como objetivo. (LONGAREZI; PUENTES,
2012, p. 12).

Essa organizacdo adequada da atividade de ensino estd relacionada com as leis do
desenvolvimento mental da crianca, as particularidades das idades e as caracteristicas
individuais da aprendizagem, bem como, ao tipo de contetido e aos métodos para a formagao
do pensamento teorico. E como ficam as categorias da didatica nesta proposta?

A resposta pode ser dada no que Davidov (1988a) expressa sobre a relagdo e a
importancia que significa os contetidos, os métodos, os modos de organizar o processo de
ensino-aprendizagem e os principios didaticos nas atividades de ensino.

O conteudo da atividade de aprendizagem ¢ o conhecimento tedrico-cientifico e as
capacidades intelectuais associadas a sua apropriacdo. Nao € qualquer conteudo, mas sim
aqueles que potencializam a atividade mental e influenciam de maneira efetiva o
desenvolvimento. Tais contetidos sdo denominados de invariantes por Talizina (2001), que os
considera como conhecimentos que constituem a base de muitos outros conteudos escolares e
permitem a aquisi¢do de conceitos cientificos e acdes mentais®! (abstracdo e generaliza¢io). A
organiza¢do do conteudo de ensino implica em procedimentos que permitem caracterizar o
objeto, conceitua-lo e relaciona-lo com outros conceitos, até para se chegar a um novo
conceito®’. A a¢do mental para a formacio dos conceitos e do pensamento tedrico é o

movimento de ascensdo do pensamento abstrato ao concreto.

31 Agdes mentais se desenvolvem pelo dominio dos processos de investigacdo de cada ciéncia e dos procedimentos
légicos do pensamento associados a um contetido cientifico que se transformam em ferramentas para aplica-las
em varios ambitos da aprendizagem e em situa¢des concretas da vida pratica.

32 Na teoria Cultural-Histdrica, conceito ndio se refere apenas as caracteristicas e propriedades dos fendmenos, mas
a uma a¢do mental peculiar pela qual se efetua uma reflexdo sobre o objeto, que a0 mesmo tempo, é um meio de
reconstrucdo mental desse objeto pelo pensamento. Nesse sentido, pensar teoricamente ¢ desenvolver processos
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Os meétodos sao definidos a partir do contetudo, pois ao aprender um contetido o aluno
adquire os métodos e estratégias cognitivas gerais que vinculam a este conteudo, convertendo-
os em procedimentos mentais para analisar e resolver situagdes e problemas concretos da vida.
Para a formagdo de ag¢des mentais por meio de conteudos sdo significativas estratégias
metodoldgicas ativas e participativas (seminarios, discussao grupal, aprendizagem por projetos,
ensino por problemas — EPB, estudos de casos, problematiza¢ao, dentre outras). Procedimentos
de analise, sintese, comprovagao, comparagao, valoragdo, explicagdo, resolugao de problemas,
formulacao de hipoteses, dentre outros, promovem ac¢des mentais que possibilitam realizar o
percurso semelhante ao que se originou o conceito.

A organizagdo do processo de ensino-aprendizagem voltado para o desenvolvimento
do pensamento tedrico requer que os alunos se coloquem em efetiva atividade de aprendizagem
em que os modos e as condi¢des assegurem esse desenvolvimento. E a efetiva participacao dos
alunos implica na consideragao de suas necessidades e motivos (sociais e individuais).

Os principios didaticos sao uma categoria fundamental para os estudiosos do ensino e
da Didatica Desenvolvimental, uma vez que se consolidam como orientacdo geral que estrutura
o conteudo organizativo e metodologico do ensino, sendo inter-relacionados com os objetivos
da educagdo e instrucdo. Sao, portanto, condi¢ao necessaria por serem referencial tedrico para
a organizagdo dos processos de ensino e aprendizagem, expressam as intencionalidades das
finalidades educativas.

Nessa perspectiva, a Didatica Desenvolvimental tem como foco a triade ensino,
aprendizagem e desenvolvimento e se orienta sob o constructo teorico:

[...] o constructo tedrico que fundamenta uma pratica educativa na qual a didatica
desenvolvimental delega-se o ensino intencional como seu objeto, a aprendizagem

como condi¢do e o desenvolvimento das neoformagdes e da personalidade integral do
estudante como objetivo. Sob esse enfoque, depreende-se, pois, que a didatica se

projeta e se efetiva na relagdo indissocidvel ensino-aprendizagem-desenvolvimento.
(PUENTES; LONGAREZI, 2013, p. 15)

Desse estudo e, também, a partir da vivéncia em sala de aula e de atuagdo junto aos
professores®, assumimos a Didética como ciéncia que transcende o problema do método e do
contetdo, tendo por objeto de estudo o processo de ensino e aprendizagem como algo
progressivo, sistematico e dindmico, os elementos como finalidade e objetivos da educagao,

concepe¢do de homem, de conhecimento e de sociedade, principios, contetidos, métodos, formas

mentais pelos quais chegamos aos conceitos e os transformamos em ferramentas para fazer generalizagdes
conceituais e aplica-las a problemas especificos. (LIBANEO, 2008, p. 61).

33 Atuagdo na coordenagio pedagdgica nos seguintes niveis de ensino: fundamental; médio técnico profissional,
ensino superior (modalidade presencial e a distancia).
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e meios que possibilitam o tratamento didatico dos conhecimentos com o objetivo de promover

o desenvolvimento integral do ser humano.

2.2. Principios didaticos: categoria fundamental da Didatica

A compreensdo dos principios didaticos enquanto categoria fundamental da Didatica,
em especial na Teoria Cultural-Histdrica, requer essencialmente a investigacdo de sua
fundamentag¢do teorica. Para tanto, esse aprofundamento se norteia pelos seguintes elementos:
processo historico; conceituacao; fungao em que se fundamentam suas proposigdes; contexto e
aportes teoricos que deram corpo a elaboragdo de principios didaticos.

O desenvolvimento histérico da pratica educativa foi revelando determinadas
regularidades, principios e regras que influenciam e guiam o trabalho docente. A Pedagogia e
a Didatica, com o apoio de outras ciéncias, possibilitaram explicacdes cientificas para a
realizagdo do processo de ensino-aprendizagem. Mas, mesmo com a importante contribui¢ao
dessas ciéncias, ¢ ainda muito timida a investigagcdo e estudo sobre essa categoria da Didatica:
os principios didaticos. Contudo, deve-se reconhecer a importancia do tema, que tem como
principal objetivo orientar e instruir o trabalho do professor no processo de ensinar e do aluno
no processo de aprender, de modo que este aprofundamento se faz necessario.

Compreender os principios didaticos como categoria fundamental da Didatica ¢ a
tarefa que notadamente iremos discutir e, para isso, também entrard neste dialogo aportes
teoricos do marxismo e a Teoria Cultural-Histérica. Sob a base desses fundamentos € que a
categoria de principios didaticos foi mais utilizada e sistematizada a partir de uma concepgao
social, politica e transformadora da educagao.

Apreender os principios didaticos, primeiramente, como categoria da Didatica e a sua
constituicdo dentro de uma concepg¢do de educagdo com objetivo colaborar na construgdo de
uma nova sociedade, de um novo homem, possibilita a percepgao de elementos essenciais para

ampliar este significado ao campo da Didatica nos dias atuais € no nosso contexto brasileiro.
2.2.1. Principios didaticos: entendendo o conceito
Conceituar principios didaticos exige, antes, compreender que o conceito nao se

encerra na descri¢ao de seus atributos. Sua caracteristica dinamica e, ainda assim, consistente,

impoe, primeiramente, a compreensao do que pode ser entendido como “conceito”.
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Nas palavras do filésofo Silvio Gallo (2008), a partir dos estudos de Gilles Deleuze e
Félix Guattari, todo conceito ¢ uma multiplicidade, ou seja, ndo ha conceito simples. O conceito
¢ formado por componentes e define-se por eles. Os conceitos sao formulados a partir de
problemas, tém uma histdria que remete a outros conceitos tomados, assimilados, retrabalhados,
recriados. Portanto, ndo ha conceitos lineares, mas idas e vindas em varias direcoes,
alimentando-se de diferentes fontes.

Nesse sentido, o conceito, para Deleuze e Guattari (1995, apud GALLO, 2008), se
opoe ao que tradicionalmente se entende por tal. Trabalhando com o conceito de rizoma,
definido no capitulo anterior, os autores demonstram sua proposi¢ao a partir da metafora da
estrutura do conhecimento, em que ndo se estabelece comec¢o nem fim para o saber. O rizoma
¢ uma oposicao a forma segmentada de se conceber a realidade e ao modo positivista de se
construir conhecimento, por isso, toma o caminho da compreensao das diversas formas de
conhecimento, dos dialogos que estabelecem entre si e das multiplas conexdes com outros
campos do saber.

Disso, infere-se que os fildsofos franceses Gilles Deleuze e Félix Guattari (1997), ao
apresentar o rizoma como um elemento que viabiliza a formacao de uma estrutura dindmica do
conhecimento, defendem sua importancia e significado para o desenvolvimento de uma nova
forma de pensar, tragando principios que possam ser orientadores neste desafio de conceber de
forma rizomatica, por exemplo, a Educagdo, o conceito de ensino e aprendizado, contetdo e,
também, a Didatica.

A concepgao rizomatica, assim, aplica-se a conceituacao dos principios didaticos que
se passa a propor, de modo a incentivar, para além dos valores e defini¢des apresentadas, o
desenvolvimento de novas acepcdes e compreensdes mais amplas. Com isto em mente,
passamos a tarefa de definicdo dos principios didaticos.

A palavra “principio”, do latim principium, significa fundamento, inicio, ponto de
partida, ideia principal ou regra fundamental. O Dicionario de Filosofia (ABBAGNANO, 2007)
apresenta como principio, dentre outras significagdes, o conjunto de proposi¢des fundamentais
e diretivas que servem de fundamento e as quais todo desenvolvimento posterior deve ser
subordinado. Aplicada esta definicdo aos fins deste estudo, os principios didaticos sao
entendidos como regularidades essenciais que regem a dire¢do tedrica e pratica do processo de
ensino.

Os conceitos que serdo apresentados sdo de autores que t€ém concepgdo de sociedade,
homem e educacao fundamentados na perspectiva marxista. Sob a abordagem marxista destaca-

se 0 saber objetivo como sendo aquele saber estratégico para a emancipagdo da classe



94

trabalhadora, saber que instrumentaliza a luta pela superacao do modo de producao capitalista.
A categoria de principios didaticos, para estes autores, entrelaca o objetivo, o contetdo, as
metodologias e a organizagdo do processo de ensino-aprendizagem. Parte integrante do
processo de ensino-aprendizagem, orientador e diretivo de suas atividades, os principios
didaticos estabelecem-se como uma categoria da didatica:
[...] a Didatica deve reconhecer como aporte para uma teoria cientifica do ensinar e
aprender, que se apoia em leis e principios; na unidade entre instrucdo e educagdo; na
relevancia do diagnostico integral; no papel da atividade e da comunicagdo e na
socializacdo entre estes processos; no enfoque integral, isto ¢, na unidade entre o
cognitivo, o afetivo e o volitivo em func¢do de preparar o ser humano para a vida e

respogder as condigdes socio-historica concretas. (TORUNCHA; FOLGUERA;
SAYU, 1999, p. 9 - traducdo da autora).

Os principios didaticos sdo definidos por Klingberg (1978) como sendo os “aspectos
gerais da estruturacdo do conteudo organizativo-metodologico do ensino, que se originam dos
objetivos e das leis que os regem objetivamente” (p. 243). Apresentam-se, entdo, suas
caracteristicas como sendo: gerais, por abranger todas as disciplinas e niveis e modalidades de
ensino; fundamentais por expressar a dire¢cdo do ensino e da agdo pedagdgica do professor a
partir de exigéncias qualitativas; essenciais por exercer e influenciar decisivamente todo o
processo de ensino (conteudo, métodos e formas de organizagao) e obrigatorios, por se compor
de orientagdes elementares para professores no planejamento e na dire¢do do ensino sobre a
base de leis didaticas.

Na investigagdo e estruturagdo de um sistema didatico experimental, Zankov (1984),
desenvolveu diversas pesquisas na antiga URSS, por cerca de 15 (quinze) anos, com o objetivo
de apresentar um ensino que promovesse o desenvolvimento geral dos estudantes, o que
permitiu identificar principios orientadores ao processo de ensino-aprendizagem.

Nessa mesma perspectiva, M. Sforni (2015), defendendo um processo de ensino-
aprendizagem voltado para o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes, ratifica
Zankov (1984) quanto a fun¢do que atribui aos principios didaticos, de orientar os professores
nos momentos de planejamento, execugdo e avaliagdo do ensino (SFORNI, 2015, p. 381).

Por sua vez, Danilov (1984) explica que no processo de acepcao de principios didaticos
deve-se estar atento a duas condigOes basicas: a base dos conhecimentos do desenvolvimento
do individuo que subsidiard o processo de ensino-aprendizagem e as leis ou regularidades do
ensino que serdo suportes para a elaboracdo de regras praticas orientadoras do trabalho do
professor e aluno. Portanto, para ele, os principios didaticos funcionam durante o processo real
de ensino, em total inter-relagdo com todos seus componentes: objetivos, contetdos,

metodologia, relacao professor-aluno, avaliacdo. A cada momento do ensino-aprendizagem, em
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cada um de seus componentes se manifestam os principios e, do mesmo modo, as leis
pedagodgicas.

Os principios didaticos sdao, portanto, postulados gerais sobre a estruturagao do
processo de ensino em correspondéncia com os objetivos e fins da educagao determinados pelas
leis que, desta forma, constituem diretrizes indispensaveis para a orientacdo dos professores.
Eles tém carater sistémico: a ndo observancia de um dos principios didaticos que compdem o
sistema influencia de forma negativa no cumprimento dos demais e, por conseguinte, afeta o
processo ¢ o resultado da finalidade do sistema. No sistema de principios, cada unidade cumpre
determinados objetivos do ensino e, a0 mesmo tempo, se subordina as finalidades de todo o

sistema, o que exige que sejam observados em sua integralidade.

2.2.2. A relacio entre leis de ensino, regras e principios didaticos

A complexidade ¢ uma caracteristica viva do processo de ensino-aprendizagem,
demandando leis do ensino que fundamentem e orientem a formulagdo de principios didaticos.

Nessa concepg¢ao dos principios como ponto de partida e elemento diretivo, a acepgao
dos principios didaticos requer a identificagao das leis objetivas do ensino que regem a esfera
da realidade que se quer estudar, os vinculos essenciais, estdveis e necessdrios para a
compreensdo deste campo da natureza. Isto €, impde-se o conhecimento das leis gerais da
educagao, seus nexos essenciais, as condi¢des, sua complexidade e relagdes, a fim de identificar
os principios que dao sustentagdo tedrica e pratica a Didatica.

A Didatica necessita de sistematizacdo em seu corpo teorico, integrando as relacdes
principais que permitam aos professores compreender como se desenvolve o processo de
ensino-aprendizagem. Sistematizar uma concepcao didatico-pedagogica que abarque o objeto
de estudo, as relagdes com outras ciéncias, o tratamento das leis, os principios e as categorias
do processo de ensino, sem duvida, ¢ a atividade investigativa essencial a compreensido e
inferéncia dos principios didaticos.

As leis objetivas que regem o processo educativo, por sua vez, conferem a necessaria
sistematizacao tedrica a Didatica, expressando a correlagao entre suas atividades. Nas palavras

de Danilov:

O conhecimento das leis gerais do ensino que expressam 0s nexos essenciais entre as
condigdes, os meios e os resultados deste complexissimo processo, ¢ o fundamento
da atividade consciente dos professores, dirigida a guiar o estudo da juventude. O
conhecimento, por exemplo, da lei que estuda a dependéncia do desenvolvimento
mental, a respeito da quantidade de conhecimentos efetivos que o cérebro assimila e
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o nivel de atividade desta assimilacdo permite dirigir adequadamente o
desenvolvimento intelectual dos alunos. (DANILOV, 1984, p. 40 - tradugdo nossa).

Os nexos essenciais do complexo processo de ensino-aprendizagem destacados por
Danilov (1984) expressam o fundamento dos principios didaticos como categoria que cria a
condicao orientadora de concretizar estes nexos. E, ainda, ha de se destacar a necessidade de
pensar as leis objetivas da educacdo como oriundas de um processo vivo e dindmico,
indissociavel das questdes sociais e politicas de seus contextos de formulagdo e aplicacao:

[...] podemos supor que a logica da educagdo ¢ idéntica a logica da instrugdo (da
aprendizagem e do ensino), que ndo apenas existem “relagdes” e “fungdes” com o
processo de conhecimentos e praticas, mas também “relagdes” e “fun¢des” com a

educagdo ideoldgica (politica, filosofica e moral). (KLINGBERG, 1978, p. 226 —
tradugdo nossa).

As leis objetivas, contudo, ndo expressam seus valores isoladamente, sendo que o
carater de sua aplicacdao depende dos fins a que se propde. As leis regem o processo educativo
de acordo com os objetivos, as aspiracdes e as exigéncias que a sociedade almeja. As leis do
processo educativo sdo objetivas, expressam as relagdes internas € essenciais entre as
propriedades e componentes do processo e expressam um valor metodologico por seu
conhecimento em compreender, explicar, investigar e transformar os processos mediante sua
orientacdo cientifica. Desta forma, conhecer as leis objetivas do processo educativo viabiliza a
criacdo de condigdes para que passem da esfera tedrica a esfera pratica.

Compreender as finalidades e os objetivos gerais da Educag¢do é essencial para
entender a existéncia e as relacdes humanas na sua dinamicidade, complexidade e entrelacadas
pelas condicdes historicas, sociais, culturais e economicas. Assim, extraem-se fundamentos que
desestabilizam a tradicional estrutura limitadora do pedagdgico apenas as paredes da sala de
aula, negando-se a educagdao como ag¢ao politica que proporciona conhecimentos e habilidades
para uma vida produtiva no contexto de constru¢ao de uma sociedade democratica, intercultural
e cidada.

As leis de ensino ndo atuam de forma isolada, complementam-se na realizagdo dos
objetivos da educagdo. Em sua diversidade, L. Klingberg (1978, p. 243) apreende suas
convergéncias, indicando que nas leis do ensino predominam: “[...] a unidade de instrucao e
educagdo; as logicas e a teoria do conhecimento; a unidade do conhecimento sensorial e o
logico; as leis psicologicas; e a relagdo educagdo e desenvolvimento”.

A existéncia de leis permite entender que o processo educativo pode adquirir

qualidades especificas distintas em diferentes contextos socio-histéricos. E importante
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considerar que todo processo de ensino-aprendizagem se desenvolve regido por diversas leis,
mesmo que ndo estejam explicitas.

Nessa perspectiva, M. A. Danilov (1984), ao enfrentar o questionamento de “que
regras ¢ principios deve-se utilizar durante o processo de ensino?”, explica que primeiro €
preciso distinguir que leis objetivas operam na realidade e que regerdo o desenvolvimento
objetivo do campo da natureza em estudo. Adverte, contudo, que estas leis ndo contém
indicacdes diretas para agdes praticas, mas sim fundamento tedrico para a acepgao dos
principios didaticos e das regras da atividade pratica do professor.

A formulagao de leis esta vinculada a regularidade. Investigagdes de estudiosos da area
de educacdo e do ensino com base na realidade contextual revelam as relagdes entre os
fenomenos e seus fundamentos essenciais, que comporao o contetido da lei. Nas palavras de

Labarrere Reyes e Valdivia Pairol (2001):

Para esclarecer o conceito /ei temos que acudir a filosofia, onde este termo esta
definido de forma precisa, equivalente ao conceito regularidade, ao qual se remete
para posteriormente entender o que ¢ uma lei. O conceito regularidade como
expressdo filosofica se refere a relagdes, vinculos e dependéncias gerais, essenciais,
duradouras que se repetem entre os fenomenos da realidade objetiva. [...] Desta
maneira, a lei se define como a “conexdo interna e essencial dos fenomenos, que
condiciona seu desenvolvimento necessario e regular.” (LABARRERE REYES;
VALDIVIA PAIROL, 2001, p. 50-51- tradugio nossa).

A lei ¢ a forma como um fendmeno se manifesta por intermédio de suas qualidades,
movimentos, nexos, transformacdes, suas etapas no processo de formacao e, portanto, tem
como caracteristicas: manifestar-se sempre em condigdes sociais ou naturais, se as condigdes
sdo asseguradas a lei, ela se realiza, bem como o que dela decorre; ter existéncia objetiva e se
manifestar independentemente da vontade e da consciéncia do homem, isto €, ndo pode ser
criada pelo homem porque € a expressdo das relagdes entre as propriedades dos objetos e o
desenvolvimento dos fenomenos; somente ¢ compreendida pela cognicdo, isto ¢, apreendida do
fendmeno a esséncia por meio da abstragao das relacdes essenciais. (LABARRERE REYES,
VALDIVIA PAIROL 2001).

Nisso, correlacionam-se as leis estabelecidas por Ursula Drews (apud LABARRERE
REYES; VALDIVIA PAIROL, 2001, p. 51), e os principios didaticos por Labarrere Reyes e
Valdivia Pairol (2001, p. 56-58):

QUADRO 4 - CORRELACAO ENTRE LEIS E PRINCIPIOS DIDATICOS

Leis de ensino Principios didaticos

a) A relagdo entre a sociedade, a escola e o | a) Principio do carater educativo do ensino;
ensino-aprendizagem: o objetivo da sociedade | b) Principio do carater cientifico do ensino;
socialista determina todo processo de ensino- | ¢) Principio da acessibilidade;
aprendizagem (os objetivos, o conteudo, o | d) Principio da sistematiza¢do do ensino;
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carater da dire¢do do ensino-aprendizagem ¢ a | ¢) Principio da relag@o entre teoria e pratica;
forma da atividade dos alunos); f) Principio do carater consciente e ativo dos alunos
b) A relagdo entre a instrugdo, a educagdo ¢ o | sob a guia do professor;
desenvolvimento da personalidade: unidade | g) Principio da solidez da assimilacdo dos
entre instrucdo e educagio; conhecimentos, habilidade e habitos;
¢) Relagdo entre o desenvolvimento de cada | h) Principio da atengdo as diferengas individuais
personalidade e o desenvolvimento do coletivo: | dentro do carater coletivo do processo de ensino;
a caracteristica essencial de que é no coletivo que | i) Principio do carater audiovisual do ensino: unido do
se desenvolvem as personalidades socialistas; concreto e do abstrato.
d) A relacdo entre a direcdo do ensino-
aprendizagem pelo professor e a atividade do
aluno: o ensino ¢ um processo dirigido;
e) Relagdo entre os objetivos, o contetido ¢ a
concepgao da direcdo do ensino-aprendizagem: o
papel central dos objetivos e dos conteudos na
direcdo do processo de ensino-aprendizagem;
f) Relagdo entre as fases de desenvolvimento e
estabilizacdlo no  processo de  ensino-
aprendizagem: relagdo que terd como
consequéncia o desenvolvimento técnico-
cientifico do estudante.

Fonte: Dados obtidos das autoras Labarrere Reyes, Valdivia Pairol, 2001.

A correlagdo entre leis e principios didaticos nao se de forma direta, por exemplo, de
uma lei pode-se formular um ou mais principios didaticos.

Por sua vez, Alvarez Zayas (1999) diverge de Labarrere Reyes ¢ Valdivia Pairol, ao
considerar que uma lei Didatica ndo se revela pela observagdo direta e imediata do processo,
mas requer profunda andlise tedrica e uma formulagdo hipotética da lei que, posteriormente,
podera ser validada pela pratica. Propde, entdo, duas leis didaticas orientadoras e sintetizadoras
do processo de ensino-aprendizagem: a) Relagdo entre o processo de ensino-aprendizagem com
o contexto social (relagdo da escola com a vida) e b) Relagdo entre educagdo e instrugdo.

De maneira mais especifica, Danilov (1984) também estabelece determinadas leis da
Pedagogia e da Didatica: Lei da dependéncia da educacgao e do ensino das condigdes sociais em
que se realizam; Lei da relacdo da Educag¢do com a vida; Lei da correspondéncia entre o ensino
escolar e o nivel de desenvolvimento alcancado pela sociedade; Lei da unidade entre o ensino
e a educacgdo; e Lei da participagdo ativa e consciente do aluno na sua educacdo.

A identificacdo dos fundamentos contidos nas leis deve preceder a apreensao dos
principios didaticos. Se identificados a posteriori poderdao, de alguma forma, servir
inversamente aos fins da educacdo, assumindo, as vezes, os ditames econdmicos, politicos,
burocraticos ou, ainda, tangenciar superficialmente a teoria.

Depreendidas a relevancia, o conceito, a origem e as inter-relagdes que as leis de
ensino assumem no processo de ensino-aprendizagem, dedicamo-nos a sua relagdo com as

regras e principios didaticos.
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A relagdo entre as leis e os principios didaticos ndo ¢ direta ou linear, e tampouco

decorre da causalidade. E unificada, portanto, pelos objetivos da educagio, que correspondem

aos propositos da sociedade. Assim, uma unica lei pode dar sustentagdo a um ou mais principios

didaticos, na mesma medida em que um unico principio didatico pode, em si, expressar o

contetdo de uma ou mais leis. Nessa mesma dire¢ao esta a conclusdo formulada por Aquino

(2016):

[...] ndo existe uma correlagdo exata entre as leis e determinados principios, ou seja,
que varios principios podem operacionalizar uma mesma lei, € mais de uma lei pode
se ver expressa em um mesmo principio. O importante € que os principios perpassam
todo o sistema didatico: objetivos, contetdos, métodos, formas de organizacio,
planejamentos, tarefas de aprendizagem, execugdo e avaliagdo da aprendizagem, e que
constituem uma ferramenta cientifica para o trabalho do professor. Bem aplicados,
podem ter implica¢des positivas nos resultados da aprendizagem. (AQUINO, 2016,
p. 244).

Na figura 1 pode-se visualizar e compreender como se estabelecem a organizagao desta

relacdo:

FIGURA 1 - RELACAO ENTRE PRINCIPIOS DIDATICOS E LEIS

r

Propésitose

A

anseios da

sociedade

Principio ‘
Objetivos da Lei é Principio

Principio

Educacdo

Leis

Lei
Principio é Lei
Lei

Fonte: A autora a partir de dados consultados das autoras Labarrere Reyes e Valdivia Pairol, 2001.

Esta relagdo se determina pela fungao diretiva das leis gerais € universais em expressar

0s objetivos sociais, guiando e constituindo o conteudo dos principios.

J& a implementagdo de um sistema de principios didaticos, por sua generalizagdo,

demanda a elaboragdo de normas mais concretas, isto €, regras que permitam sua aplicacao de

uma maneira mais pratica, como explica L. Klingberg (1978):

Para dar ao professor uma ajuda direta na preparagéo e realizacdo do ensino, a cada
principio sdo apresentadas regras didaticas. Estas sdo indicagdes complementares para
a realizacdo e correta conduggo dos principios didaticos. As regras didaticas tém um
carater geral, sdo aplicaveis a todas as disciplinas escolares e niveis de ensino,
entretanto, guardam também um carater especial, ja que se referem a distintos aspectos

do ensino e concretizam seus principios gerais. (KLINGBERG, 1978, p. 244)
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As regras, como bem elucida Klingberg, t€ém o carater de favorecer o professor na
realizacdo do processo de ensino-aprendizagem. Para exemplificar como se organizam leis,

principios e regras apresenta-se uma visualizacdo destas relagdes no quadro 5, a seguir.

QUADRO 5 - ARELACAO ENTRE LEIS, PRINCIPIOS DIDATICOS E REGRAS

A relacio entre leis e principios didaticos e suas respectivas regras

Lei Principio Regras

Conhecer como se formam as convicgdes dos alunos;
Conhecer a importancia de cada contetido na formagao dos sentimentos e

Umdadf: entre d Cargterd da conduta dos estudantes;
1nstru<;z~10 ¢ | educativodo | promoyer a apropriacdo dos conhecimentos e o desenvolvimento de
educagdo ensino

capacidades;
Conduzir o conhecimento/ atribui¢des na construgdo do socialismo.

Fonte: A autora.

Por se tratar de uma ilustracdo, representa-se um aspecto fragmentado do todo para a
visualizagdo que se propde, o que nao significa que a lei e o principio utilizados assumem, em
si, todos os aspectos abordados. E de se reiterar, portanto, que um tUnico principio pode
expressar o contetido de uma ou mais leis, ao passo em que uma Unica lei também pode

determinar um ou mais principios.

2.2.3. Organizacio dos principios didaticos em sistema

O sistema de principios didaticos se estrutura em um conjunto de elementos
individuais e interdependentes, de modo a formar um todo organizado. Constitui-se, assim, em
um sistema que apresenta a generalidade tedrica e pratica que orienta o processo de ensino-
aprendizagem. Seus fundamentos viabilizam as condi¢des didatico-pedagogicas, como a
natureza da pratica educativa escolar numa determinada sociedade; a concepcao do processo de
conhecimentos; as particularidades metodoldgicas dos conteudos e suas manifestacoes
concretas na pratica docente e na aprendizagem dos alunos; as relagcdes entre o ensino € o
desenvolvimento dos alunos; e as contribuicdes da psicologia no processo de ensino-
aprendizagem.

Para a organizagdo de um sistema de principios, torna-se essencial, em cada contexto,
a identificagao do principio que determinard a regéncia central dos demais, a fim de consolidar
e direcionar a interdependéncia de seus elementos. Neste ensejo, ¢ importante observar

determinadas regularidades, organizacdo e dire¢do do processo de ensino, premir por sua



101

vinculacdo com a prética, pela formacao do sujeito para viver em sociedade, e estar alinhada a

uma teoria de conhecimento, dentre outras necessidades. Assim entende Nufiez:

A defini¢do do sistema de principios didaticos varia de acordo com os objetivos que
se persegue, com o desenvolvimento social das teorias e com a pratica pedagogica em
cada momento histérico da educacdo. As regularidades filosoficas, sociais,
psicologicas, cientificas, do processo de formacdo e desenvolvimento da
personalidade dos estudantes se expressam nos principios didaticos. (NUNEZ, 2009,
p. 131).

Na constitui¢do de um sistema de principios didaticos, orienta Klingberg (1978) que a
consisténcia quantitativa dos principios ndo ¢ determinante, o que os valida ¢ a relagdo entre o
desenvolvimento da teoria que os sustente a pratica pedagdgica. Acrescenta ser necessario, em
um sistema de principios didaticos, considerar as seguintes premissas: todas as leis essenciais
da educacdo e seus objetivos; a teoria do conhecimento, do ensino e as experiéncias mais
progressistas da pratica docente; a relagdo estreita entre pedagogia, psicologia e didatica; a
compreensdo das relagdes estreitas entre os diferentes componentes e tarefas do ensino; a
clareza e a exatiddao na formulagdo de principios e regras didaticas.

A esse respeito, se aprofundam Labarrere Reyes e Pairol Valdivia (2001):

Em relac@o a possibilidade de se encontrar o principio reitor do ensino, cremos que
um passo em avango a questdo ¢ a analise dos principios pares; contudo, isto ndo ¢é
tarefa facil, pois supde, por um lado, estabelecer uma hierarquizacgéo dos principios e,
por outro lado, descobrir as relagdes com os demais principios que constituem o
sistema. Quando analisamos os critérios dos diferentes pedagogos em relagdo a
considera¢do de um principio reitor, o primeiro lugar ¢ ocupado pelo principio do

carater cientifico. (LABARRERE REYES; PAIROL VALDIVIA, 2001, p. 56.
Tradugdo nossa.).

O processo de extrair um sistema de principios didaticos tem por base investigacoes €
discussdes vivas que trazem a tona a didatica como ciéncia que se ocupa do processo de ensino-
aprendizagem. A preocupagdo ¢ em estabelecer relagdes entre leis e principios, entre principio
e método, entre principios didaticos e principios gerais da educacgdo e instrugdo e, por fim, sua
sistematizacdo. Essa coeréncia justifica a necessidade de se terem explicitos com clareza e
exatiddo os ordenamentos tedrico-metodoldgicos que orientem os professores.

Um sistema de principios didaticos pode ser classificado de diferentes formas. Sua
classifica¢do tem como proposito oferecer um duplo efeito orientador: primeiro de manifestar
seu importante significado de sistematizagdao e articulacdo e segundo de estabelecer seu
vinculo essencial com a realizagdo do processo de ensino-aprendizagem. Klingberg (1978, p.
263-266) explicita dois temas centrais que seriam significativos para classificar os principios

didaticos e exemplifica, conforme os quadros a seguir:
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QUADRO 6 - TEMAS CENTRAIS DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Temas Principios Didaticos

Principio do carater cientifico do ensino;
Leis e normas da politica educacional e da | Principio do carater partidista;

Pedagogia Geral Principio da unidade escola e vida;
Principio da unidade educativa do ensino.

Principio da unidade teoria e pratica;

Orientacdo do processo de ensino-aprendizagem e a | Principio da solidez da assimilagdo dos conhecimentos,
teoria do conhecimento habilidade e habitos;

Principio da unidade do concreto e abstrato.

Principio da acessibilidade;

Principio do carater consciente e ativo dos alunos sob a
Ponto de vista didatico e psicologico guia do professor;

Principio da atengdo as diferengas individuais dentro do
carater coletivo do processo de ensino.

Fonte: A autora.

QUADRO 7 - TEMAS PRINCIPAIS E FUNCOES DA DIDATICA

Temas Principios Didaticos

Principio do desenvolvimento integral da personalidade;
Principio da unidade educativa do ensino;

Principio do papel diretivo dos objetivos da educacgio
socialista, conteudos e métodos.

Principio do carater cientifico do ensino;

Principio da unidade escola e vida;

O trabalho com o conteudo de ensino- | Principio da sistematiza¢do do ensino;

aprendizagem Principio da vinculag@o do contetido aprendido e o novo;
Principio da solidez da assimilagdo dos conhecimentos,
habilidade e hébitos.

Objetivos do ensino-aprendizagem

Principio da acessibilidade;

Principio do carater consciente e ativo dos alunos sob a guia
do professor;

Principio da vinculagdo entre o concreto e abstrato, o
emocional e o racional,

Principio da ateng@o as diferencas individuais dentro do
carater coletivo do processo de ensino.

Posicao, atividade e desenvolvimento do aluno
no processo de ensino-aprendizagem

Fonte: A autora.

A classificacao dos principios didaticos permite perceber o significado e a amplitude
que abrange e envolve na sua orientagao teodrica e pratica para o trabalho do professor e para o
aluno na realizagdo do processo de ensino-aprendizagem.

Diante do exposto, fica clara a fun¢do dos principios didaticos de dar a direcdo do
processo de ensino-aprendizagem, definindo seus contetidos, métodos e sua organizagdo e que,
em conjunto com as regras, constituem o guia da a¢ao pedagogica dos professores.

E fato que os objetivos da educagio decorrem de uma opgdo politica, como também
podem ser influenciados pelo contexto social e ideoldgico em que se inserem. Portanto, ¢
fundamental compreender a realidade social, o sentido atribuido ao processo educativo e as
orientagdes que a sociedade, e, mais precisamente, quem a controla, procuram incutir na

educacdo. Neste processo, também € necessario considerar que os objetivos da educagdo sao
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implementados por agentes com capacidade, ainda, de traduzir, reduzir, ampliar ou transformar

as influéncias externas na pratica educativa. Assim também alerta Vazquez:
A teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua transformacao,
mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar tem que ser assimilada
pelos que vao ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal transformacédo. Entre a teoria
e a atividade pratica transformadora se insere um trabalho de educagdo das
consciéncias, de organizagdo dos meios materiais ¢ planos concretos de agdo; tudo
isso como passagem indispensavel para desenvolver ac¢des reais, efetivas. Nesse
sentido, uma teoria € pratica na medida em que materializa, através de uma série de

mediagdes, 0 que antes sO existia idealmente, como conhecimento da realidade ou
antecipagdo ideal de sua transformagdo. (VAZQUEZ, 1968, p. 206-207).

Percebe-se, atualmente, um esforco pela transformagao da educagio, a fim de que nao
se torne um instrumento das pressdes econdmicas. Nesse movimento, Libaneo (2013a, p. 22)
afirma que: “Pensar e atuar no campo da educagdo, enquanto atividade social pratica de
humanizagado das pessoas, implica responsabilidade social e ética de dizer ndo apenas o porqué
fazer, mas o qué e como fazer”, o que evidencia bem a importancia que a tomada de decisdo
ganha na educagao.

Neste esforgo, os principios didaticos se alinham ao papel da educacdo escolar no
desenvolvimento integral do sujeito, bem como na fung¢ao social da escola e de seus objetivos.
Fundamentados em principios didaticos, os professores realizam conscientemente sua pratica
pedagogica em funcdo do desenvolvimento integral da personalidade dos alunos, considerando
conteudos, métodos, meios e condi¢cdes. Diante disto, infere-se que principios didaticos
potencializam, alargam e, principalmente, criam autonomia de professores e alunos.

Uma importante questdo ¢ sobre a relagdo entre principios didaticos e o método, em
que Klingberg (1978) esclarece que os principios didaticos, por se constituirem de funcao
condutora do processo de ensino, adquirem caracteristica metodoldgica, pois implicitamente
carregam em sua base o método.

Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha (2002), ao defender a elaboracao de

principios didaticos, levantam seis elementos importantes nesta proposicao:

- Os principios ndo podem ser uma simples especulacdo, sua determinagdo deve
basear-se na sistematizacdo e generalizacdo tedrica da atividade pratica do processo
de ensino-aprendizagem e se desenvolva nas condi¢des concretas da educacao;

- Os principios didaticos tém um carater socio-historico concreto;

- Os principios didaticos estdo em correspondéncia com a filosofia, a psicologia ¢ a
sociologia da educag@o e outras ciéncias afins;

- Os principios didaticos devem ser gerais e atender todas as disciplinas curriculares;
- Os principios didaticos constituem em um sistema que abrange todos os elementos
do processo de ensino-aprendizagem em suas fungdes instrutiva, educativa, formadora
e desenvolvedora;

- Os principios didaticos tém as funcdes de transformacdo, de determinacdo dos
contetdos, dos métodos, procedimentos, formas de organizacdo ¢ avaliagdo do
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alcance de sua categoria central, os objetivos. (SILVESTRE ORAMAS;
ZILBERSTEIN TORUNCHA, 2002, p. 8-9).

Na figura 2 os autores apresentam o esquema das relagdes que estruturam os principios

didaticos, a amplitude e necessidade que assumem no processo de ensino-aprendizagem:

FIGURA 2 - RELACOES DOS PRINC{PIOS DIDATICOS

Leis, teorias gerais das ciéncias
pedagodgicas em fungdo da instrugdo,
do ensino, da educacdo e do
desenvolvimento

4EEEEEEE———

Principios didaticos

Recomendacgdes
didaticas gerais e
especificas

' Processo de ensino-aprendizagem |

Fonte: SILVESTRE ORAMAS; ZILBERSTEIN TORUNCHA, 2002, p. 8.

A apreensao de principios didaticos nao se da apartada de seu contexto social e
histdrico, mas estd essencialmente imersa nele, criando assim condigdes tedricas e praticas para
que o processo de ensino-aprendizagem responda as exigéncias e necessidades que a sociedade
almeja da escola. Pela perspectiva marxista, os principios didaticos assumem como carateristica
principal o entendimento da educa¢ao como pratica social, com énfase na formagao do homem
e de uma sociedade socialista. Fazem oposi¢ao a pedagogia burguesa, as suas tendéncias
idealistas e reprodutivistas de um pensamento classista orientando, assim, para uma formagao
sob os interesses da sociedade burguesa.

Face ao exposto, compreende-se o papel fundamental da categoria principios didaticos
para a Didatica.

Na pedagogia soviética o sistema de principios didaticos foi uma demonstragao ativa
da teoria do ensino-aprendizagem que determina a adequacdo do contetido, dos métodos e da
organizagdo do ensino-aprendizagem aos fundamentos e aos objetivos da educagdo comunista
e as demandas da sociedade para a escola.

Portanto, teremos mais sistemas de principios didaticos elaborados de autores que se

fundamentam sob abordagem da Teoria Cultural-Historica expressando significados e sentidos
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para efetivacdo e realizagdo de sua tese principal: a correlagdo entre o ensino e o
desenvolvimento. No proximo capitulo trataremos detalhadamente este aspecto.

Discutiremos os fundamentos tedricos-metodologicos que orientaram a elaboragdo dos
principios didaticos na perspectiva marxista. Essa compreensdo nos permite conhecer como
estes principios foram sistematizados, pensados e organizados, bem como apreender uma nova
compreensdo, reconhecendo suas limitagdes e avangos, no sentido de contribuir, problematizar,
analisar, interpretar e propor alternativas aos problemas da pratica pedagogica que ¢
essencialmente social.

Diante do exposto, faz-se oportuna a analise mais detida das contribui¢des de
pesquisadores expoentes em educa¢do que elaboraram sistemas de principios didaticos,
identificando a partir de analise critico-interpretativa e reconhecendo que suas formulagoes,

ainda hoje, fundamentam e inspiram as proposi¢oes didaticas teoricas e praticas.
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3. PRINCIPIOS DIDATICOS NA PERSPECTIVA MARXISTA:
FUNDAMENTOS FILOSOFICOS, PSICOLOGICOS E PEDAGOGICOS

A elaboragdo do problema e o método se desenvolvem conjuntamente.

(VIGOTSKI, 2012, p. 47)

Analisados os postulados historicos e teoricos em que se apoiam a Didatica e suas
categorias, em especial a dos principios, compreendemos sua relevancia e identificamos os
critérios pelos quais foram e sdo constituidos tais principios. Esse percurso, sobre o conceito da
Didatica e as concepgdes que a integram em cada momento historico, nos encaminha a entender
que se trata de uma ciéncia em desenvolvimento e que o problema de sua base teérica mantém
viva a necessidade permanente de sua investiga¢ao.

A relagdo entre as leis do processo de ensino-aprendizagem, os principios didaticos e
as regras, ¢ a articulagdo intrinseca destes elementos com as finalidades da educagdo e da
sociedade revelam o valor pedagogico, cientifico e filoso6fico assumido pelos componentes da
Didatica.

Nesse capitulo temos como objetivo apresentar os fundamentos filosoficos,
psicologicos e pedagogicos que orientaram a produgao de principios didaticos na perspectiva
marxista da educagdo. Assim, empreendemos esforco em evidenciar os fundamentos
filos6ficos, sob a base marxista, que definiram o método e a abordagem de estudo — o
materialismo historico-dialético —, bem como as principais premissas que permitiram delinear
as bases psicologicas e pedagbgicas para a realizagdo dos processos de desenvolvimento do
pensamento cognitivo dos estudantes envolvendo a atividade de aprender e de ensinar —
proposito em que a Teoria Cultural-Historica foi central.

Os principios didaticos se originam do desenvolvimento histoérico da pratica educativa
a partir de suas determinadas regularidades, caracteristicas gerais e regras, o que corrobora o
carater cientifico da Didatica. O processo de ensino-aprendizagem assume, assim, sua
explicagdo e orientacdo cientifica com o apoio de outras ciéncias.

Nesse contexto, os principios didaticos desenvolvidos sdo matrizes gerais de
estruturacdo dos conteudos, da organizagdo e dos métodos do processo de ensino-
aprendizagem, constituindo fundamento para a direcdo e orientagdo do trabalho docente a
formacao intelectual e ao desenvolvimento do estudante, conforme os objetivos da sociedade

em questdo.
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Os principios didaticos, na perspectiva marxista, sustentam-se filosoficamente nas
teses materialistas e dialéticas sobre o carater historico-cultural da sociedade e dos individuos,
bem como sobre o papel fundamental da educagdo, da escola e dos processos de ensino-
aprendizagem no desenvolvimento do psiquismo humano, formuladas por Karl Marx, Friedrich
Engels e Vladimir Ilyich Lenin, fundamentalmente.

Destacaremos a seguir a concepc¢ao materialista historico-dialética do conhecimento e
posteriormente, a Teoria Cultural-Historica que foram incorporadas como fundamento para

elaboragdo de principios didaticos.

3.1 Fundamentos filoséficos: influéncia do materialismo historico-dialético no

processo educativo.

Comecamos por abordar os principais pressupostos filosoficos do materialismo
historico-dialético, isto €, como foi constituida a compreensdo de homem, de consciéncia, de
pensamento, de producdo e de trabalho a partir dos fundamentos de materialidade, historia e
dialética.

A perspectiva marxista, ao ser assumida em qualquer investigacao, norteia-se pela
busca cientifica do conhecimento. Os principios didaticos elaborados nesta orientacao,
independentemente do tempo e do lugar dos seus autores, procuram trabalhar de forma a dar
status de ciéncia a Psicologia e a Pedagogia, prioridade dos estudos de que se originaram.

Nesse proposito, o processo educativo assume como objetivo a formagao humana, em
todos seus aspectos, como o intelectual, o ético, o estético, o fisico e o profissional, a partir de
uma concepgao cientifica do mundo. Para isso, compreende que o desenvolvimento integral do
educando deve considerar o social e o individual em sua inter-relacao, as condi¢gdes historicas
e sociais em que se desenvolve a personalidade, bem como o carater complexo e processual da
educacao.

Por carater complexo e processual da educagdo entende-se sua inser¢do em uma pratica
social que é complexa, histdrica, contraditoria e tem intencionalidades dominantes, o que exige
que a educagao seja considerada em sua unidade com a sociedade.

O papel da educacao no desenvolvimento da sociedade humana se revela nos objetivos
que se almejam para as novas geragdes, fundamentando, assim, a selecdo e validagdo dos
conteudos da instru¢do, que consequentemente se projetam na sua organizagao tedrica e pratica
ao direcionar o processo de ensino-aprendizagem, ao serem traduzidos pelos principios

didaticos.
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O desenvolvimento histdrico e sua relagdo com a realidade possibilita desvelar e
apreender os objetos e fendmenos na sua totalidade e de maneira cientifica, bem como
compreender o desenvolvimento da sociedade pela produgdo de bens materiais e pelas relagdes
que estabelecem mediante as condi¢des sociais que as materializam. Assim, 0 movimento
historico da educagdo evidencia os objetivos de cada sociedade.

O estudo das produgdes elaboradas na perspectiva marxista, portanto, passa
necessariamente pela compreensao do contexto de estruturagao destes fundamentos filosoficos,
nascidos da reflexao analitica das relagdes sociais, econdmicas e politicas desenvolvidas com a
emergéncia e consolidagdo da sociedade burguesa.

Na sociedade capitalista que emerge com a superagdo do feudalismo, a classe burguesa
passa a dominar os meios de producdo, enquanto a for¢a produtiva ¢ fundamentalmente formada
pela classe trabalhadora, o proletariado. Os proletarios ndo sao propriedade dos capitalistas
como os escravos eram propriedade dos seus senhores, mas, sendo livres, se veem obrigados a
vender sua forga de trabalho para sobreviver.

A sociedade burguesa, assim, funda-se pelo modelo contratualista, em oposi¢do ao
direito natural atribuido a dominancia da nobreza e do Estado absolutista. Em sua revolucao, a
burguesia concebia uma sociedade igualitaria, transformando a composicao estratificada
vigente até entdo, que se baseava no direito natural. Por esta concepgao burguesa, de igualdade
material entre os homens e de sua esséncia livre, tem-se que, por contrato, ¢ possivel fazer
concessOes em suas relagdes sociais.

Desta estrutura contratualista e da defesa da propriedade privada ¢ que advém a
exploragdo das forcas produtivas, consolidando a burguesia, proprietaria e detentora dos meios
de producdo, como classe dominante. Do mesmo modo, verifica-se um grandioso
desenvolvimento econdmico, com rapida expansao deste modelo capitalista.

No final do século XIX o capitalismo e sua estrutura social ja estavam consolidados,
alcangando seu estagio de imperialismo, com evidéncia das desigualdades e contradigdes entre
burguesia e proletariado: justamente da concepgao de igualdade e liberdade entre os homens —
e mediante a protecdo a propriedade privada — ¢ que decorria a exploragdao e dominacdao da
classe proletaria. Da expansao do capitalismo nos paises industrializados, com o avango
cientifico e tecnoldgico, da consolidagdo do poder da burguesia, da desigualdade social, da
excessiva jornada de trabalho e a exploragdo da mao-de-obra infantil e feminina, e da
intensificagdo dessas contradigdes ¢ que emerge o pensamento revolucionario que marca o

século XIX.
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O marxismo, como ideologia do proletariado e expressdo cientifica de seus interesses,
surgiu na década de 1840, época em que a Europa ocidental enfrentava as contradi¢des entre a
classe burguesa e o proletariado. Em anélise da conformacao social e da conjectura econdmica
de seus contextos, Marx e Engels reelaboraram e utilizaram de forma critica os principais
estudos filos6ficos desenvolvidos até entdo, especialmente por Kant e Hegel.

No prefacio de sua Contribui¢do a critica da Economia Politica, Marx (2008a)

identifica e analisa este contexto:

O modo de produg¢ao da vida material condiciona o processo de vida social, politica e
intelectual. Nao ¢ a consciéncia dos homens que determina o seu ser; ao contrario, é
0 seu ser social que determina sua consciéncia. Em uma certa etapa de seu
desenvolvimento, as for¢as produtivas materiais da sociedade entram em contradi¢do
com as relagdes de producdo existentes, ou, 0 que ndo ¢ mais que sua expressio
juridica, com as relacdes de propriedade no seio das quais elas se haviam desenvolvido
até entdo. De formas evolutivas das forgas produtivas que eram, essas relagdes
convertem-se em entraves. Abre-se, entdo, uma época de revolugdo social. A
transformagdo que se produziu na base econdmica transforma mais ou menos lenta ou
rapidamente toda a colossal superestrutura. (MARX, 2008a, p. 47-48. Grifo nosso).

Essa tese de Marx marca profundamente o modo de compreender a esséncia humana:
o homem como ser produtor, criador e transformador que se constitui na vida real, na sua
existéncia. A génese humana ¢ social. Agora, o que se almeja ¢ a transformacao do modo de
producado, isto €, superar o modo de produgao capitalista a partir da propria realidade, abolir as
concepgdes idealistas** e recuperar a historia como ciéncia pela logica da dialética, intengdo
que passa a direcionar o processo educativo na perspectiva marxista.

Com a afirmagdo de que o ser social é que define a consciéncia, Marx passa a provocar
uma nova analise sobre os modos de organizagdo da educacdo, a realidade, as relagdes sociais,
a estrutura econdmica e politica ¢ 0 modo de producao, elementos que passam a compor seus

fundamentos. Para compreender o homem ¢ necessario compreender sua origem social, ndo em

3 Marx critica o idealismo especulativo e a dialética especulativa de Hegel, por seu método de exposi¢do do
movimento logico, espiritual, conceitual, e de sua autodeterminag@o, que ndo da conta da realidade concreta, do
homem e da natureza. Marx e Engels enfatizam que as ideias pertencem a uma época, ¢ ndo que uma €poca
pertence a uma ideia determinada, ou seja, que ndo se explica a praxis a partir das ideias, mas se explica as
formacdes ideoldgicas a partir da praxis material, pois que “ndo ¢ a consciéncia que determina a vida, mas a vida
que determina a consciéncia”. Ao contrario do pensamento sem pressuposto, eles partem de pressupostos reais, da
producdo material da vida, dos meios para satisfazer as necessidades vitais (comer, beber, ter habitagado, vestir-se),
com os quais “a producdo das ideias, das representagcdes da consciéncia estd [...] imediatamente entrelagada”.
Portanto, embora as ideias, as representagdes, sejam produzidas pelos homens, elas, e todas as formas de ideacdes,
como a moral, a teologia, a filosofia e qualquer outra ideologia, ndo sdo desligadas dos fatos, desprovidas de
pressupostos, incondicionadas, auto engendradas, mas sdo expressoes ideais das circunstancias reais, das
condi¢des materiais de existéncia, extraidas do mundo real, isto ¢, t€ém como raiz, como fonte primaria, a producao
e o intercambio material da vida social-humana. (CHAGAS, 2011, p. 11).



110

um sentido determinista, mas a partir de um sistema que integra de forma complexa o processo
historico, social e cultural de que a consciéncia estd sempre se alimentando.

Neste entendimento, ¢ na atividade humana ao longo de toda a existéncia histérica que
o homem produz a sua consciéncia. A consciéncia € social e cultural e, portanto, a apropriagdo
dos bens produzidos e acumulados favorecem o processo de humanizagao, de desenvolvimento,
de transformacdo. Esses elementos sdo cruciais para a educacdo na perspectiva marxista, para
a formulacao de principios didaticos.

Os projetos educacionais revelam o movimento contraditorio de subordinagao e de
emancipagdo, e também vao se definir de forma antagdénica: de um lado, a conservagao e
perpetuacao da burguesia e, de outro, a emancipacao do proletariado e a promogao de igualdade
social. A cada momento do desenvolvimento material histérico o homem cria concepgdes que
direcionam seu modo de produgdo. Portanto, a geragdo posterior ndo tem so6 a possibilidade da
continuagdo, mas na realizacao de seu modo de produgdo pode se desfazer de velhas ideias para
criar novas. Dessa forma, o processo educativo torna-se base para revolucionar o mundo
existente ao se propor a ir além da transmissao de conhecimentos ja produzidos.

Os principios de uma educagao publica socialista foram enunciados por Marx (1818-
1883) e Engels (1820-1895) — fundadores do marxismo cientifico, da filosofia do proletariado
revolucionario e do materialismo historico-dialético — e desenvolvidos, entre outros, por
Vladimir Ilyich Lénin (1870-1924) e Moisey Pistrak (GADOTTI, 1995, p. 120).

A concepcao marxista do mundo e o método dialético abriram possibilidades para se
aplicar a ciéncia pedagogica, sobre uma base cientifica, aos complexos problemas identificados
na educagdo, que servia a ideologia burguesa e contribuia para perpetua-la como classe
dominante, em exploragdo da forca de trabalho proletaria. Os pesquisadores t€ém seus objetos
de pesquisa nas condigdes materiais da vida em sociedade e, assim, apresentam a natureza social
da educacao e seu carater historico (KONSTANTINOV, 1984).

Pela tese de que a compreensdo da sociedade®’ passa por suas relagdes econdomicas,
historicas e politicas, desenvolvidas em atividade, no trabalho, e pela produgdo de bens
materiais € que a concep¢do marxista repercute profundamente na educagdo, em especial na
proposta de educagdao dos autores dos principios didaticos aqui analisados. No trabalho o
homem constroi e transforma a si e a sociedade. O que a natureza e o ambiente lhe oferecem

ndo ¢ suficiente para que possa desenvolver suas necessidades em sociedade; precisam ser

35 Compreender a realidade social enseja distinguir como as coisas realmente sio (esséncia) de como aparentam
ser (aparéncia), pela apreensdo real de como se constitui o fendmeno ¢ as relagdes que estabelecem, isto ¢, a
articulagdo dialética entre teoria e pratica.
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criadas condic¢des concretas de apropriacdo dos bens materiais e simbdlicos para que persista e
se aprimore a humanidade e suas relagdes.

Concebe-se, assim, que o homem constrdi sua esséncia em sua existéncia. A esséncia
humana, para Marx, ndo ¢ algo universal e independente da existéncia, mas fundamentalmente
um produto das relagdes sociais, advindo de uma existéncia pratica, concepgao que ¢ destacada
e desenvolvida pelos tedricos que o sucedem.

O ponto central da teoria marxista para a educagdo ¢, portanto, de que o
desenvolvimento do homem ¢ um processo historico e social. O homem se torna homem e se
humaniza ao se apropriar dos bens culturais e dos conhecimentos sistematizados
historicamente, o que acontece na relacdo social, e esta premissa orienta o entendimento de sua
origem, sua transformacao e seu desenvolvimento.

Essa compreensao possibilitou, tanto a Psicologia (em especial a soviética) como a
Pedagogia, a investigagdo do desenvolvimento do psiquismo humano, considerando-se a
constitui¢do da crianga e sua humanizagao pela via da concepcao de um sujeito concreto e real.
A inversao filosofica que Marx e Engels realizaram da matriz dialética de Hegel, colocando,
em vez das ideias, o desenvolvimento historico ¢ as condi¢gdes materiais de existéncia como
base para formacdo do homem e sua consciéncia, provocou uma radical transformacao nas
pesquisas e no estudo dos fendmenos psicologicos que subsidiaram propostas metodologicas e
pedagogicas na organizagdo do processo de ensino-aprendizagem.

Nesse entendimento, passamos a abordar mais detidamente, sem pretensdao de esgotar
o0 assunto, o significado e o sentido de cada palavra do termo “materialismo historico-dialético”
na concep¢do marxista que fundamenta as investigacdes de psicologos e pedagogos e,
consequentemente, a elaboracdo de seus sistemas de principios didaticos.

O materialismo compreende a origem e a formacdo das ideias a partir das
conformagdes materiais. Para o materialismo ¢ a praxis material que determina as ideias, € nao
o contrario. Nas palavras de Marx e Engels: “a concepc¢ao materialista ndo tem de procurar em
todos os periodos uma categoria, pois permanece constantemente com os pés assentes no chao
real da historia; ndo explica a praxis a partir da ideia, explica as formacdes de ideias a partir da
praxis material” (MARX; ENGELS,1984, p. 48).

136

Estabelecendo-se que a base da teoria do conhecimento ¢ material®, a condig¢do social

e histérica do homem passa a ser questdo fundamental. Sendo assim, a pratica social se coloca

36 A matéria é universal. Porém, ndo se deve confundir o material com o fisico, com o mensuravel. Existem no
espago e no tempo muitos fendmenos que sdo realidades materiais, embora ndo sejam fisicas e nem podem ser
explicadas por leis fisicas como, por exemplo, relagdes de producdo de uma sociedade. A matéria esta sempre em
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como a base do conhecimento, por meio da qual compreendemos a realidade objetiva e
captamos suas relagdes, suas propriedades, e sua esséncia. Assim, o conhecimento torna-se
essencial, porque nele estdo contidas praticas que possibilitam satisfazer as necessidades
humanas, bem como explicitar as relagdes que determinam a génese e o desenvolvimento de
fenomenos e objetos, fornecendo subsidios para sua transformagdo por meio da pratica social.

Portanto, o método para que essa compreensdo da teoria do conhecimento se realize
deve criar condigdes de apreensao, reflexdo e proposicdes de agdes de estudar os fenomenos e
objetos na sua génese e totalidade.

Reconhecer a praxis como lugar da génese e da producdo de conhecimento implica em
elaborar uma concepgdo teorico-pratica da educacao que esteja coerente com a realidade em
seu desenvolvimento histérico e com uma proposta cientifica de estudo dos fendmenos
psiquicos no processo que o sujeito realiza para aprender e se desenvolver.

Também ¢ preciso destacar que o desenvolvimento do conhecimento nesta concepgao
materialista dialética tem como base o reflexo, movimento que Lénin concebia como processo
ativo que se forma, se desenvolve e se valida na praxis, e ndo como copia passiva da realidade.
Contudo, Shuare (2016) alerta sobre a distin¢cdo entre a Teoria do Reflexo e a Teoria dos
Reflexos Condicionados do fisiologista russo Ivan Petrovich Paviov®’ (1849-1936), que trata
sobre o modo de funcionamento do sistema nervoso central, sobre os mecanismos fisiologicos
que sustentam a atividade refletora.

Por sua vez, a Teoria do Reflexo compreende que os resultados do conhecimento
devem ser relativamente adequados ao objeto existente, representar o reflexo da realidade,

investigar a emergéncia e o desenvolvimento das formas de reflexo, incluindo as proprias da

constante movimento; o0 movimento ¢ o caminho da existéncia da matéria, ¢ uma propriedade inerente dela. Ndo
existe problema sem movimento ou movimento sem matéria. Engels diferencia diferentes formas de movimento:
mecanicas, fisicas, quimicas, bioldgicas e sociais. O espirito ¢ o produto supremo da matéria, ¢ a consciéncia € o
pensamento, por mais transcendentes que possam parecer, sdo produto do cérebro, um 6rgdo material fisico
(ENGELS, 1985).

37 Ivan Petrovich Pavlov (1849-1936), médico fisiologista russo, desenvolveu seus estudos a partir de pesquisas
a respeito da atividade digestiva em caes e recebeu, em 1904, o0 Prémio Nobel por seus trabalhos em Fisiologia
das glandulas digestivas. Suas pesquisas eram experimentais, sobre a atividade nervosa superior. Para o
fisiologista, a compreensao da vida se da partindo de observagdes e pesquisas objetivas, sendo seu método e sua
teoria pautados no fundamento cartesiano do reflexo. Com a utilizagdo de um método puramente objetivo na
analise dos fendmenos psiquicos, buscou um saber cientifico baseado nas ci€ncias naturais. Pavlov (1976) defende
a ideia de decompor um fendmeno complexo em partes mais simples, no intuito de se chegar a compreensdo do
mais complexo a partir da somatoria de seus elementos. Em sua abordagem tedrica o principio explicativo de todos
os fenomenos psiquicos ¢ o do reflexo. A psique € o comportamento podem ser determinados mediante a
associagdo de estimulos e excitagdes, e, portanto, as respostas podem ser previstas e consequentemente
manipuladas. A explicagdo do reflexo pela interacdo do organismo com o meio partiu de trés premissas: o
determinismo; a relag@o entre fungéo e estrutura (dindmica e construcdo); ¢ a unidade de analise e sintese. Como
fisiologista, Pavlov explica os fendmenos psiquicos a partir de fundamentos fisiologicos: o homem estd
subordinado ao meio, é determinado ndo por sua vontade, intencionalidade, mas por aparato seu biolégico, isto €,
pelo seu esquema de reflexos. (SHUARE, 2016).
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consciéncia e as peculiaridades da atividade cognoscitiva do homem. A Teoria do Reflexo,
como teoria do conhecimento, influenciou a Psicologia Soviética nas seguintes premissas: 0
reflexo psiquico da realidade como sua propria imagem subjetiva; o reconhecimento da
especificidade de tal imagem; a pertinéncia dessa imagem para um sujeito concreto e real; a
defini¢do da esséncia ativa do processo reflexo; a inclusio da atividade do homem, em que sua
atividade pratica € essencialmente social por sua origem e natureza (SHUARE, 2016, p. 27-28).

Gonzalez e Aquino (2018) explicam que os autores sob a abordagem marxista
assumem a teoria do reflexo a partir da concepcdo que Marx apresenta na obra O Capital,
segundo a qual “o ideal nada mais é do que a matéria, transposta e interpretada na cabeca do
homem” (MARX, 2008b, p. 8). Acrescentam esses autores, ainda, que esta perspectiva foi mais
detalhada ao se tratar sobre o método nos Grundrisse*®, demonstrando que, além do
reconhecimento do vinculo retroativo do ideal e do material, o conhecimento opera com
categorias moveis, de modo que a relacdo sujeito-objeto ¢ mediada pela atividade humana e
tem dimensdes historicas e, portanto, a formacdo do ideal ¢ um processo eminentemente
complexo.

O movimento em que o conhecimento se forma pela acdo do reflexo ¢ uma atividade
subjetiva que parte da realidade objetiva e leva uma imagem cognitiva a uma imagem ideal: a
pratica. Contudo, a compreensdo da esséncia da realidade por suas leis e 1dgica proprias se da
em uma “dltima instancia” (KOPNIN, 1978, p. 129), na disposi¢do em que a pratica dirige a
evolugdo do pensamento autonomo. Kopnin entende este processo a partir dos métodos da
inducao e da deducao:

Grande parte do conhecimento humano tem carater dedutivo. O estudo da dedugio,
as regras e formas de extrair um juizo de outros, constitui tarefa essencial da logica

formal. A dialética ndo deve substituir a logica formal nessa questdo. O campo da
dialética ¢ o estudo da natureza gnosiologica das dedugdes, sua funcdo no movimento

38 Os Grundrisse sdo anotagdes e estudos que Marx fez, entre 1857 ¢ 1858, e se constituem em verdadeira mina de
pistas, notas e indicagdes que depois aparecem em uma exposi¢do mais sistematica e volumosa na sua obra O
Capital. Examinar os Grundrisse € como ter acesso ao laboratorio de estudos de Marx: documentam
minuciosamente os temas ¢ autores que foram objeto de sua investigagdo, a evolugdo de seus estudos, as areas
especificas de interesse e compreender o seu método de trabalho, que consistia de um carater sistematico, de fazer
extratos de todos os livros lidos e registrar suas proprias reflexdes. Marx tem anotagdes e reflexdes que sdo calcadas
em uma analise critica e cientifica muito profunda. Ele indica que o segredo da ciéncia que ele estd constituindo é
capturar, apreender as formas da matéria, as formas de ser, os movimentos do real, de tal modo que esse percurso
metodoldgico tem uma fundamentagdo ontologica. Isso quer dizer que € preciso compreender o concreto nas suas
multiplas determinagdes. E o ser, em sua concretude, que deve ser apreendido idealmente. Mesmo quando analisa
processos particulares busca sempre analises a partir de casos concretos, evidéncias empiricas, procurando
compreender este movimento da totalidade, que ¢ uma categoria vital do seu método. Marx ¢ o verdadeiro fundador
de uma ontologia materialista e dialética, cujo precursor mais apurado foi Hegel, mas que oscilava entre a
materialidade e a idealidade. A consequéncia disso ¢ que nos Grundrisse o trabalho se torna uma categoria central,
e ele foi o primeiro a perceber que ha uma dialética do trabalho, que a0 mesmo tempo ¢ criagdo e serviddo, bem
como a proclamar o carater emancipatdrio do ser humano (ANTUNES, 2011).
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do pensamento no sentido da verdade, do papel da dedugcdo na formagdo e
desenvolvimento das teorias cientificas. Na teoria da deducdo a tarefa consiste em
que, ao analisar o processo real, vivo, concreto do conhecimento, tomar aquelas
formas de deduc@o que nele se verificam, esclarecer a esséncia, o lugar e a relagdo
delas quer entre si, quer com outras formas de conhecimento. (KOPNIN, 1978, p.
213).

Kopnin (1978) trata teoricamente da indugdo e da dedugao interagindo com o processo
de pensar. A inducdo ¢ um método de raciocinio que passa de um conhecimento particular a
um conhecimento geral, enquanto a deducdo realiza o processo contrario. O autor destaca a
unidade dialética e dinamica entre estes dois processos do pensamento em sua forma de
interagir com a cultura, com a pratica e com a produ¢do de conhecimento. Assim, esses
processos devem ser compreendidos na organizagdo dos principios didaticos, que sao
direcionamentos para a estruturagao de métodos no processo de ensino-aprendizagem.

Por essas concepgdes, portanto, os conhecimentos existem em forma de fatos,
principios e leis e sdo apropriados pela atividade mental que inclui processos de percepgao,
observagdo, comprovacgdo, generalizagdo e abstracdo. O conceito marxista de matéria abrange
nao apenas objetos fisicos, mas de diversas outras formas. Neste ponto, Lénin definiu a matéria
como sendo tudo o que existe fora e independentemente da consciéncia humana e o que ¢
percebido pelos sentidos humanos. Disto, resulta que o conceito ¢ valido se a sua origem e
correspondéncia na realidade material puder ser comprovada, uma vez que nao hé outra origem
do pensamento: o critério para considerar verdadeira uma proposicao sobre a realidade ¢ a sua
eficacia na aplicacdo pratica (LENIN, 1982).

Sendo assim, a realidade que € construida na consciéncia, por meio do conhecimento,
das emogoes, dos valores e dos interesses, ¢ transformada com um sentido criativo. Esse ato
criativo e transformador tanto de si quanto do objeto ¢ a premissa defendida do compromisso
revolucionario do materialismo historico e dialético.

Nesse ponto, retoma-se a premissa do materialismo historico-dialético de Marx, que
tem sua expressdo e origem nas condigdes de producgdo da existéncia humana em sua relagao
com a natureza e com os outros homens. Esta ¢ a base material que origina as ideias, fazendo
da consciéncia humana um produto social e historico. O trabalho é a atividade que faz a
mediacdo entre os homens e a natureza na produgao das condi¢cdes materiais, necessarias a
existéncia da vida em sociedade.

O trabalho, desse modo, ¢ entendido como a capacidade humana de transformar
intencionalmente a natureza, criar a cultura e as condi¢des de superar dialeticamente as barreiras
das necessidades biologicas, representando assim o sentido criativo e transformador da

consciéncia.
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Por meio da atividade, sendo o trabalho a categoria central do marxismo, a consciéncia
se constitui. A consciéncia ¢ a unidade dos processos psiquicos que participam ativamente da
interacdo do homem com o mundo externo por meio do trabalho e da comunicagdo. Para o
materialismo dialético, a consciéncia depende dos fendmenos da vida social, é formada nos
processos continuos e diversos que se ddo na pratica social. O ser humano, na produ¢do da sua
humanidade, domina a natureza com a finalidade concreta e objetiva de incorporar nela seus
propositos de desenvolvimento social e individual. Duarte (1998) nos ajuda a compreender este

processo de humanizagao mediado pela atividade produtiva do ser humano:

A relagdo entre objetivacdo e apropriacdo se realiza, portanto, sempre em condigdes
determinadas pela atividade passada de outros seres humanos. Cada individuo ndo
pode se objetivar sem a apropriagio das objetivagdes existentes. E dessa forma que
ele realiza seu processo de inser¢do na historia. Isso ndo pode ser compreendido como
um ato de justaposi¢@o das circunstancias externas a uma pretensa esséncia individual
pré-existente a atividade social do individuo. A apropriagdo das objetivagdes do
género humano ¢ uma necessidade do proprio processo de formagdo da
individualidade. O individuo precisa apropriar-se dos resultados da historia e fazer
desses resultados os “orgdos da sua individualidade”. (DUARTE, 1998, p. 110).

Portanto, considerar essa compreensao de materialidade (objetivacdo e apropriagao) ¢
superar a metafisica e a concepcao idealista em que se abstrai a materialidade do real em
movimento e se constrdi o conceito enquanto categoria ldgica — no sentido de logica formal®
—, tornando as ideias independentes e superiores a praxis e dando-lhes status de verdades
dogmaticas. Nesse raciocinio, a teoria que nao se fundamenta no movimento real da historia e
ndo a considera como sua fonte se perde em sua explicacdo quando precisa retornar a realidade.

Na explicagdo de Duarte (1998) entendemos como essa concep¢do marxista
influenciou a formulagdo dos principios didaticos. Ao se assumir que a condigdo necessaria
para a formacao do homem como ser humano se da pela apropriacao dos elementos culturais
produzidos historica e coletivamente, impde-se a necessidade de identificar o que € essencial

desta producdo cultural para sua humaniza¢do e desenvolvimento. Isto implica, portanto,

diversas fontes de investigagdo, como por exemplo: o processo de formacao dos individuos € o

3 A logica formal foi elaborada originalmente por Aristoteles e permaneceu essencialmente inalterada até Hegel.
Com o desenvolvimento da matematica e da fisica, a partir do Renascimento e, em seguida, da ciéncia de modo
geral, que passou a exigir novas normas de verdade, a l6gica formal aristotélica passou a ser questionada por sua
caracteristica discursiva e formalistica. Este tipo de l6gica baseava-se no pensamento racional e na
argumentacdo, mas com pouquissima sustentagdo em pesquisa cientifica propriamente dita, ainda inexistente. A
partir do Renascimento, porém, as brilhantes hipdteses filosoficas dos antigos passaram a se converter em teorias
cientificas, o que apontou para a necessidade de uma nova logica. Hegel, finalmente, descartou inteiramente a
légica formal e elaborou a logica dialética que apresentou em sua obra “A ciéncia da l6gica”, mas em forma
idealista, ndo materialista. (GERMER, Claus, 2018, p.12)
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desenvolvimento de suas potencialidades; condi¢des e necessidades para o processo de ensino-
aprendizagem; método de produgdo do conhecimento; o conteudo essencial e necessario para o
processo permanente de humanizacao; a relagao dialética entre o individual e o social; a relagao
entre ensino e desenvolvimento, dentre outros.

Em sintese, o marxismo assume uma concep¢do materialista da historia, sob a
predominancia da materialidade sobre a ideia, mas compreendendo-a sem determinismo, pelo
fundamento dialético de que o conhecimento se revela e se constitui em movimento e, ao ter
como referéncia a formagdo do individuo enquanto membro do género humano, estabelece
como fundamental o desenvolvimento do individuo para além dos limites impostos pela divisdo
social de trabalho do modelo capitalista.

A compreensdo de materialidade na constituicdo de principios didaticos sera
concretizada na definicao da unidade do ensino com a vida. Assim, entende-se que a verdade
se encontra no proprio movimento da realidade, isto €, na articulagdo entre teoria e pratica. Para
isso, o ensino deve estar imerso na realidade objetiva, que se caracteriza por suas contradigoes,
conflitos e transformacdes. O desafio ¢ promover a aprendizagem dos estudantes buscando a
esséncia do fendmeno, aquilo que esta por detrds da aparéncia, ou seja, o carater conflitivo,
dindmico e historico da realidade.

Nessa perspectiva de educacdo marxista, a materialidade sera o fundamento para
encontrar na contradicdo da realidade a saida para uma nova forma de pensar e viver em

sociedade. Nas palavras de Marx, a questao da realidade como unidade do abstrato e concreto:

O concreto ¢ concreto porque € a sintese de multiplas determinacdes e, por isso, € a
unidade do diverso. Aparece no pensamento como processo de sintese, como
resultado, e ndo como ponto de partida, embora seja o verdadeiro ponto de partida, e,
portanto, também, o ponto de partida da intuicdo e da representagdo. No primeiro caso,
a representacdo plena é volatilizada numa determinacdo abstrata; no segundo caso, as
determinagdes abstratas conduzem a reprodugdo do concreto pela via do pensamento.
(MARX, 2008b, p. 258-259).

Kosik (1976) corrobora essa compreensao da realidade e de sua capacidade de fornecer
elementos para reconstrui-la ao afirmar que o mundo real ¢ o0 mundo da praxis humana, ¢ a
compreensdo da realidade humano-social, ¢ um mundo em que as coisas, as relagdes e os
significados sdo considerados como produtos do homem social, e o proprio homem se revela

como sujeito real do mundo social:

O mundo da realidade ndo é uma variante secularizada do paraiso, de um estado de
coisas ja realizado e fora do tempo, mas € um processo no curso do qual a humanidade
¢ o individuo realizam sua propria verdade, isto ¢, levam a humanizagdo do homem.
Ao contrario do mundo pseudoconcreto, o mundo da realidade ¢ o mundo da
realizagdo da verdade; ¢ o mundo em que a verdade ndo é dada nem predestinada,



117

nem indelevelmente tracada na consciéncia humana; ¢ o mundo em que a verdade se
torna. Por essa razdo, a historia humana pode ser o processo da verdade e a historia
da verdade. A destruicdo da pseudoconcreticidade significa que a verdade nao ¢
inacessivel, mas ndo ¢ atingivel de uma vez por todas, mas a verdade em si ¢ feita,
isto ¢, é desenvolvida e realizada. (KOSIK, 1976, p.14)

Nesse contexto, como conhecer a realidade? Pelo método dialético. O enfoque
dialético na estruturacdo de sistema de principios didaticos, pela perspectiva marxista, abarca a
concepcdo da realidade objetiva e subjetiva em seu conjunto, em seu movimento e
desenvolvimento, esclarecendo suas origens e forcas motrizes. Nesse sentido, a dialética se
direciona a uma concep¢ao de mundo, a uma epistemologia que orienta o conhecimento para a
transformacao da realidade concreta.

A dialética € a ciéncia das leis gerais do desenvolvimento da natureza, da sociedade e
do pensamento como um processo em constante movimento, mudanga, transformacio. E, por
principio, a orientacdo do pensamento na produ¢do do conhecimento cientificamente.

O método materialista dialético®°, pela compreensdo do movimento do pensamento,
possibilita descobrir as leis fundamentais que definem a forma organizativa da vida dos homens
durante a historia da humanidade. A logica dialética, por suas leis centrais (da unidade e luta
dos contrarios; da passagem da quantidade a qualidade; e da nega¢do da negacao), sintetiza os
principios de totalidade, movimento e contradi¢do que permitem pensar a realidade e apreender
o que dela ¢ essencial. Nesse processo logico, o movimento do pensamento significa refletir
sobre a realidade partindo do empirico (a realidade dada, o real aparente) e, por meio de
abstracdes (elaboragdes do pensamento, reflexdes, teoria), chegar ao concreto: compreensao
mais elaborada do que hé de essencial no objeto. Podemos, entdo, perceber que a logica dialética
do método materialista dialético ndo exclui a l6gica formal, mas considera-a como momento da
logica dialética, a incorpora por superagao.

A logica formal se preocupa com a natureza do pensamento, enquanto a logica
dialética materialista investiga a adequacdo do raciocinio a realidade, a construgdo e reflexao
para a elaboracdo do pensamento complexo, concreto.

Ortiz Torres (2011) aponta, ao citar Kohan (2003), que o ntcleo central da logica
dialética, de Hegel a Lénin, constitui os seguintes direcionamentos: abranger e estudar a

totalidade dos fendmenos, juntamente com seus vinculos e relacdes; estudar os fendmenos em

40O método dialético marxista foi apreendido pelo modo como Marx utilizou em sua estudo e andlise do
capitalismo. A teoria econdmica resultante desse trabalho metodologico fornece os elementos essenciais e
orientadores para a sistematizagdo teérica dos procedimentos ¢ das normas proprias para a elaboragdo do
conhecimento.
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sua historicidade, em seu automovimento e desenvolvimento; assumir o carater insubstituivel
da pratica humana e o carater concreto da verdade.
A partir deste nucleo central, Ortiz Torres traz Kopnin, Andreiev e Gil, apresentando
principios que se originam deste nicleo e que servem como seus fundamentos gerais:
Principio da concatenagdo universal dos fenomenos; Principio do historicismo;
Principio do desenvolvimento; Principio da unidade do histérico e do 16gico; Principio
da ascensdo do abstrato ao concreto; Principio da unidade e da interdependéncia das
partes contraditérias do objeto de conhecimento; Principio da unidade de andlise e

sintese; Principio do desenvolvimento desigual e combinado (KOPNIN, s/d;
ANDREIEV, 1984; GIL, 2007 apud ORTIZ TORRES, 2011, p. 4).

Esses fundamentos gerais orientam as concepgdes tedricas que tém base dialética,
estruturando-as em seu escopo tedrico e metodologico e tornando sua aplicagdo sistematica na
investigacao no ambito educacional, especificamente no processo de ensino-aprendizagem, na
concretizacdo da unidade entre teoria e pratica — unidade que se realiza no proprio objeto, isto
¢, a origem do desenvolvimento deve ser encontrada no proprio objeto, suas caracteristicas
peculiares e essenciais sao apreendidas por meio da ascensao do abstrato ao concreto.

Sob esse fundamento do materialismo histérico dialético, o homem é concebido como
um ser social e histérico. Entende-se que o homem, quando nasce, herda o cérebro humano,
uma estrutura complexa nervosa que amadurece biologicamente com o crescimento, mas cujo
desenvolvimento neuropsicologico ¢ alcangado por meio da atividade que realiza nas relagdes
sociais com outros homens. Nessas relagdes sociais, novos sistemas dindmicos vao sendo
desenvolvidos, sem a necessidade de formag¢ao de novos 6rgaos bioldgicos.

Desse modo, os conceitos presentes nos estudos e formulagdes dos autores de
principios didaticos se destacardo por trés fundamentais concepgoes: a concepgdo materialista
da dialética: anélise da vinculagdo e da interdependéncia dos fenomenos e o entendimento de
que a fonte do desenvolvimento tem origem dentro do préprio objeto, por meio da unidade e
luta dos contrarios, bem como pelas suas caracteristicas distintivas e essenciais; concepg¢dao da
materialidade da atividade: base da filosofia marxista-leninista, a esséncia genérica do homem
encontra sua expressao na atividade, o trabalho como forma superior de sua manifestacao; e
concepgado da natureza social do homem: o homem se constitui na relagdo social, sendo produto
da sociedade e também aquele que a produz (SHUARE, 2016, p. 25-30).

As premissas do método histdrico-dialético possibilitam uma compreensdo indiscutivel
sobre os seguintes aspectos: o conhecimento critico sobre os modos de organizagao de uma
determinada sociedade e dos modos de ser dos homens nesta sociedade; o entendimento de que

¢ na realidade concreta que se realiza a transformag¢ao da natureza e do proprio homem pela sua



119

producdo; o uso do pensamento dialético como forma de investigar e desvendar a realidade
social e histdrica; a base em uma ciéncia filosofica que compreende o homem concreto, real e
ndo em conceitos, abstragdes idealizadas. Ha de se refletir sobre 0 modo como essas premissas
se engendram em sua forma de se manifestar, diante do alerta da possibilidade de incursdo na
posicao determinista de que o novo homem socialista ¢ a resposta para superar o velho homem
capitalista, e de que o poder ¢ similar a um objeto, que pode ser possuido e utilizado por alguém
ou por alguns para satisfazer diferentes tipos de interesses.

Ainda, como reflexdo, trazemos a questdo de utilizar-se da realidade e da materialidade
como unica fonte da qual se pode beber para responder: qual o sentido e a esséncia do homem?
Da educacdo? Dos principios didaticos? Esse modo de conhecimento por representacio*! sem
considerar momentos de criagdo e linhas de rupturas, como ensinam Deleuze e Guattari (1997),

nao desenvolve possiveis novas respostas.

3.2. Fundamentos psicolégicos: influéncia da Teoria Cultural-Histérica.

A Psicologia Soviética, berg¢o dos principios didaticos na perspectiva marxista, buscou
desde o inicio se constituir como ciéncia sob a base tedrica e metodologica do materialismo
historico-dialético. Ao se incorporar a Filosofia Materialista Dialética no ramo da Psicologia,
abre-se campo para que outras ciéncias componham as pesquisas da Psicologia Soviética.

Em seu desenvolvimento, a Psicologia Soviética passou por influéncia politica
partidaria que determinou alguns de seus temas de estudos e marcou, também, seu escopo
tedrico e pratico: a concep¢ao materialista da dialética, a teoria do reflexo, a categoria da
atividade e a natureza social do homem. A esse respeito, Shuare (2016) analisa:

[...] pode-se assinalar que os postulados metodologicos e filosoficos do materialismo
dialético e historico constituiram desde o inicio, e permaneceram sendo, as referéncias
dentro dos quais a Psicologia soviética enquadra conscientemente suas buscas tedricas
e experimentais. Esta relagdo estreita de uma Filosofia com uma Ciéncia concreta
originou e continua produzindo na Ciéncia psicologica que se desenvolve na URSS

um matiz Unico que a diferencia claramente de outros sistemas cientificos. (SHUARE,
2016, p. 30)

41 Para Kosik (1976) h4 duas formas ou momentos do pensamento pela qual os homens conhecem, apreendem a
realidade concreta: o conceitual e o representacional. O conceitual é o meio pelo qual se conhece a realidade em
sua concreticidade, apreende a realidade em sua estrutura interna, suas relagdes e particularidades sem deixar de
articular com a sua totalidade. E o conhecimento da propria praxis que destroi a pseudoconcreticidade, isto &, sua
aparéncia. O conhecimento representacional ¢ a forma de conhecer que ndo compreende a realidade em sua
efetividade, uma apreensao distorcida da realidade, ndo ocorre a decomposi¢do do todo. Conhece partes desta
realidade, sem estabelecer suas relagdes, apenas para que tenham uma compreensdo do mundo suficiente para
mover-se nele e estabelecer relagdes sociais que se caracterizam por um modo meramente pratico-utilitaristas e
acritico.
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A partir de 1920, quando os principios do materialismo dialético j& fundamentavam a
psicologia soviética, L. S. Vigotski (1896- 1934), A. N. Leontiev (1903-1979) ¢ A. R. Luria
(1907-1977) elaboraram a Teoria do desenvolvimento Cultural-Histdrico do psiquismo, a partir
de investigagcdes que buscavam confirmar a tese do marxismo-leninismo sobre a determinacgao
historico-social da consciéncia humana e sobre a significagdo decisiva que a assimilacdo pelo
sujeito dos produtos da cultura material e espiritual produzidos pela sociedade tem no
desenvolvimento individual e social. Paralelamente, S. L. Rubinstein (1889-1960) realizou
diversas pesquisas, das quais se destacam os temas sobre memoria, percep¢ao, pensamento €
linguagem. Este eminente psicologo ¢ o primeiro a apresentar o conceito de atividade e delinear
seus componentes: a¢do, operacdo e ato, relacionados especificamente com a finalidade, o
motivo e as condi¢des nas quais a atividade se realiza. Em sua concepcgao, a atividade e a
consciéncia ndo sao dois aspectos contrapostos, mas formam um todo organico, de modo que a
consciéncia se desenvolve na atividade do individuo, atividade que muda a natureza, o0 mundo
externo e o proprio sujeito.

A Teoria Cultural-Historica, como ja enunciado, tem como concepgao teorico-
metodoldgica uma base materialista, historica e dialética para explicar, estudar e compreender
o desenvolvimento humano. Sua proposta se fundamenta na psicologia com alicerce na filosofia
marxista e, portanto, compromete-se com as transformagdes das relagdes de poder marcadas na
sociedade capitalista, com vistas a construgao coletiva de uma nova sociedade.

Marx e Engels demonstraram a importdncia de prover os trabalhadores de
conhecimentos e educa-los para o socialismo, desenvolver atitudes morais e fortalecer sua
vontade de modo a prepara-los para a luta revoluciondria e, assim, subverter o capitalismo em
prol da socializagdao dos meios de produgdo. Mais detalhadamente:

Os fundadores do marxismo afirmam que o homem nao nasce com capacidades e
propriedades do intelecto formadas ou com o carater da personalidade ja determinado,
mas com disposi¢do que constitui da premissa para o desenvolvimento de suas
capacidades. A capacidade de disposicdo que existe nos individuos comeca a operar
como uma forga real conforme a qualidade da educag@o e das condi¢des sociais. Marx
¢ Engels mostraram com exemplos concretos que as condi¢des favoraveis contribuem
para o desenvolvimento da esséncia humana e seus diversos talentos. A esséncia

humana, Marx escreveu, ndo ¢ algo inerente a cada individuo. Na verdade, ¢ o
conjunto das relagdes sociais. (KONSTANTINOV, 1984, p. 66).

Ao avaliar a produ¢do de Marx e Engels, N. A. Konstantinov (1984) ressalta os
seguintes pontos de sua teoria: a esséncia da educagdo como fendmeno social; seu importante
papel no desenvolvimento social nas diferentes formacdes historicas (capitalismo e socialismo);

o carater classista da educacao na sociedade de classe ¢ uma analise critica da educacao na
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sociedade burguesa, evidenciando suas contradi¢des. Disso, resulta uma teoria cientifica sobre
a formagdo da personalidade e o desenvolvimento multifacetado do homem, dando énfase ao
problema da formagao intelectual e moral do sujeito e a luta do proletariado pelo direito a
educagdo, donde germina o plano de realizagdo da educagdo no socialismo.

Com esta compreensao, e no esforco de avangar e transformar a concepgao de ensino-
aprendizagem na perspectiva do desenvolvimento (formagao integral da personalidade dos
estudantes pela via da instrugdo), origina-se, no inicio da década de 1920, a Teoria Cultural-
Historica, que tem como precursor Lev. S. Vigotski. O estudo sob este enfoque realiza-se por
uma equipe conhecida como “a troika” — Vigotski, Leontiev e Luria —, de que também
participavam varios outros colaboradores, como Zaporozhets, Boshovich, Morozova, Slavina,
Levina e, depois, Elkonin, de Leningrado e Galperin, Zinchenko, Vladimir Asnin, Ksenia
Jamenko e Grigori Lukov, de Kharkov (YASNITSKY, 2016).

Yasnitsky (2016) explica que, desta formacao da “troika”, nos ultimos dez anos da
vida de Vigotski (1902-1934), passa-se a considerar o duo Vigotski-Luria. Ainda, informa que
a rede de pensadores e colaboradores de Vigotski, no desenvolvimento da Teoria Cultural-
Historica, foi sendo ampliada e ganhando cada vez mais novas frentes do programa de suas
investigacdes, muitas delas tomaram caminhos independentes, o que demonstra um trabalho
conjunto de pesquisadores neste desenvolvimento, desmitificando a producdo solitaria de
Vigotski da teoria.

Destaca-se desta equipe Lev. S. Vigotski, pelo aprofundamento e determinagdo nos
estudos da filosofia e de diversos autores de sua época que tratam do desenvolvimento do
psiquismo. As investigagdes, as hipoteses e o método elaborados por ele e seus colaboradores
tornaram-se base da psicologia cientifica na superacao de correntes psicologicas presentes na
década de 1920, como a reflexologia, a reactologia, a teoria freudiana e o behaviorismo. O
enfrentamento critico do idealismo (Chelpanov) e do materialismo vulgar (o mecanicismo € o
energismo de Bekhterev, o reducionismo fisiolégico e a biologizacdo da mente) exigia um novo
modo de elaboragdo do problema, bem como de um novo método.

Pela andlise das abordagens vigentes até entdo, Vigotski aponta trés problemas: a)
estudo das fungdes psiquicas superiores a partir da visao de processos naturais; b) redugao dos
processos superiores € complexos a elementares; ¢) desconsideracao das particularidades e das
leis especificas do desenvolvimento cultural da personalidade. Diante dessa critica, propde o
estudo do desenvolvimento do psiquismo humano a partir de uma visdo sistémica que permita
conhecer a génese das funcdes psiquicas superiores.

Ele argumenta que, tomando em conjunto o estudo dos processos de dominio dos
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meios externos do desenvolvimento cultural e de pensamento (a linguagem, a escrita, o calculo,
o desenho) e dos processos de desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores (atencdo
voluntaria, memoria 16gica, formacao de conceitos, imaginagdo, dentre outras), bem como
considerando o contexto social, forma-se o desenvolvimento cultural da personalidade.

Nas palavras de Vigotski (2012):

[...] a cultura origina formas especiais de conduta, modifica a atividade das fungdes
psiquicas, edifica novos niveis no sistema de comportamento humano em
desenvolvimento. [...] No processo de desenvolvimento histérico, o homem social
modifica os modos ¢ procedimentos de sua conduta, transforma suas inclinagdes
naturais e funcionais, elabora e cria novas formas de comportamento especificamente
culturais. (VIGOTSKI, 2012, p. 34).

O objetivo fundamental destes estudiosos, portanto, era avangar, a partir dos principios
teoricos metodologicos de Marx, as concepgdes que estudavam o psiquismo humano por
premissas bioldgicas ou mesmo fisicas, com conceitos de causa-efeito, adaptagdo,
condicionamento e leis metafisicas. Para atender esse objetivo, Vigotski parte do exemplo
metodoldgico que Marx utilizou na elaboracao da analise da economia politica, explicada em O
Capital e introduz o método dialético na psicologia e elabora seu método histérico-genético.

A proposta, entdo, ¢ tratar cientificamente o homem, edificar uma explicagao dialética
para a condi¢do humana, ndo como objeto, mas como sujeito das relacdes sociais, produto e
produtor do social, com o requisito da origem histérico-social do psiquismo humano, o que leva
a definir a produ¢do humana social e cultural como categoria central. Neste escopo, a relagao
complexa e dindmica entre os processos psicologicos e o processo de ensino-aprendizagem
passam a ser minuciosamente investigados.

Blanck (2002) descreve a compreensdo que Vigotski tinha sobre o papel dos processos
de desenvolvimento na analise da constituicdo do sujeito e sobre os métodos para sua
investigacao:

Vigotski também chamou sua psicologia de genética; no sentido evolutivo, o termo
conota a no¢do marxista de que qualquer fendmeno pode ser apreendido apenas pelo
estudo de sua origem e desenvolvimento. Ao estudar os processos mentais, Vigotski
levava em consideragdo a evoluc¢do social e cultural, bem como o desenvolvimento
ontogenético do individuo. [...] Depois de afirmar a natureza social, cultural e historica
dos processos mentais superiores, Vigotski estudou o desenvolvimento ontogenético
e suas mudangas dindmicas. Ele via o desenvolvimento ontogenético ndo como um
caminho em linha reta, demarcando uma cumulag@o quantitativa, mas como uma série
de transformagdes qualitativas e dialéticas. Fun¢des mentais superiores formam-se em

estagios, sendo cada um deles um processo complexo de desintegragdo e integragdo

(BLANCK, 2002, p. 45-46)

O propdsito de um novo enfoque da Psicologia a partir do materialismo dialético foi


https://www.marxists.org/portugues/marx/1867/capital/index.htm
https://www.marxists.org/portugues/marx/1867/capital/index.htm
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de desafios, equivocos e transformagdes. Os equivocos decorriam da falta de uma cultura
metodologica dialética. Entretanto, Vigotski conseguiu aplicar de forma criativa e pioneira o
materialismo dialético e historico em suas formulagdes e desenvolver uma psicologia marxista,
fato que o faz se destacar na Teoria Cultural-Historica.

Delari Janior (2013) esclarece essa forma criativa de Vigotski a partir de sua

compreensao social e histérica do humano:

A consciéncia ¢ o humano vivo e real consciente. Mas o humano vivo e real s6 pode
se reconhecer e se produzir como tal na medida em que sua vida vai se tornando
consciente. Nao se trata de um processo que se dé num passe de magica num instante
milimetricamente captavel, mensuravel, que se possa fotografar, paralisar, congelar,
dissecar. Mas também ndo ¢ algo mistico, incompreensivel, inefavel, que tenha
existido como condigdo prévia para o advento da humanidade. E um movimento que
vai se dando no curso da historia das sociedades, mas, também, e indissociavelmente,
no curso da historia de cada ser humano singular. Essa historia, nos termos de
Vigotski, é dialética, é processo e acontecimento. (DELARI JUNIOR, 2013, p. 79,
grifos do autor).

Os fundamentos da natureza social do homem e o papel determinante das condigdes
sociais no desenvolvimento do sujeito, advindos do marxismo, sdo pontos cruciais nos trabalhos
entdo realizados. Na analise genética, Vigotski enfatiza seus processos evolutivos, seus
procedimentos e os efeitos de suas rupturas e intervengdes. Com isto, percebe a importancia de
criar atividades adequadas e potencializadoras do desenvolvimento, donde se depreendem os
elementos-chaves de sua teoria: énfase na atividade social e na pratica cultural como fontes do
pensamento; importancia da media¢do no funcionamento psicoldgico humano, centralidade da
pedagogia no processo de desenvolvimento e inseparabilidade do individual e do social.

Dessa analise, destacam-se as premissas que sustentam a Teoria Cultural-Historica: a)
o papel da apropriacdo da experiéncia social-historica no desenvolvimento psiquico do
individuo, isto €, a natureza social do desenvolvimento psiquico; b) “[...]‘a tnica boa obutchénie
¢ a que se adianta ao desenvolvimento’ (VIGOTSKI, 2010b, p. 114). ” a organizagao correta,
adequada da aprendizagem conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de
processos de desenvolvimento psicoldgicos; c) a aprendizagem escolar orienta e estimula
processos internos de desenvolvimento; e d) a relagao entre desenvolvimento e aprendizagem
escolar — Zona de Desenvolvimento Efetivo e Zona de Desenvolvimento Potencial
(VIGOTSKI, 2010b, p. 113).

O legado fundamental que a Teoria Cultural-Historica pde como centralidade ¢ que o
desenvolvimento cultural da crianga somente pode ser compreendido como um processo vivo,
de formacao e de luta a partir de um verdadeiro estudo cientifico. Essa concepgao permite, dessa

forma, introduzir na historia do desenvolvimento o conceito de conflito, isto €, de contradi¢cao
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entre o natural e o historico, o primitivo e o cultural, o organico e o social.

Nesse escopo, o desenvolvimento cultural representa trés fundamentos gerais:
primeiro, se define como conteudo do desenvolvimento da personalidade da crianga e sua
concepe¢do de mundo; segundo, e essencialmente, € 0 nexo dindmico e complexo deste processo
(como exemplo, a linguagem ¢ o meio fundamental de desenvolvimento da personalidade, que
nos leva a forma principal da memoria que se faz compreensivel a luz da funcdo indicadora dos
signos da atencdo, de modo que a palavra ¢ a ferramenta direta da formagdo de conceitos e a
atencdo nos proporciona a base necessaria para o desenvolvimento de conceitos), de modo que
¢ no entrelacamento que o desenvolvimento ocorre; terceiro, seu vinculo com as emogdes € 0s
interesses representa o importante vinculo entre a vida organica e a vida da personalidade — este
terceiro fundamento Vigotski esclarece que ainda se coloca como um estudo breve
(VIGOTSKI, 2012).

Os estudos provenientes da Teoria Cultural-Historica podem ser compreendidos em
dois momentos, conforme o movimento intelectual de Vigotski. O periodo de 1920 a 1930
representa um pensamento mais cognitivista e instrumental, em que o externo determina o
interno, pelo conceito de internalizagdo. Assim, na década de 1920, prevaleceu a dicotomia
entre realidade social e individuo, concepcao materialista sob a base da realidade concreta como
atributo principal e essencial na contraposicao a consciéncia, considerada secundaria e reflexo
da realidade. Nesse periodo, A. N. Leontiev define atividade como a rela¢do individual com
objetos (naturais ou sociais), concebidos a priori no que concerne a interagdo social. Este
conceito do carater individual da atividade humana, que omitia processos sociais psicologicos,
de certa forma foi responsavel por poucos avangos e evolucdo da Psicologia Soviética, ao
prevalecer a ideia de que a atividade com objetos materiais concretos ¢ diretamente
determinante das fungdes psiquicas.

Por sua vez, o periodo final do trabalho de Vigotski, compreendido entre 1930 ¢ 1934,
foi marcado por profunda reorientagdo em relagdo a etapa inicial de suas obras. Estas produgoes,
com maior superagao conceitual e aprofundamento em relagdo ao seu trabalho inicial, de cunho
instrumentalista, ndo foram publicadas até¢ a morte de Stalin, que proibiu o desenvolvimento de
sua obra e teoria. Nesse periodo, seus estudos se debrugcavam sobre a teoria da consciéncia,
organizacao sistematica da consciéncia, € o principio da analise semidtica da consciéncia
(ZAVERSHNEVA, 2016a).

Mesmo com essas novas descobertas, 0 que permaneceu apos a sua morte (1934)
durante muito tempo foi o momento do seu pensamento mais instrumental. A partir de 1936, a

obra até entdo publicada de Vigotski passa ser proibida por ser considerada idealista e contraria
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a acdo revoluciondria pelos 6rgdos governamentais da Unido Soviética, que afirmavam que suas
investigacdes ndo se dedicavam a atividade laboral e nem a atividade do sujeito no coletivo.
Assim, a caracteristica de investigacdo dos processos psicoldgicos internos foi acusada de
representar uma ciéncia do espirito e, portanto, mais proxima da psicologia idealista tradicional.

Durante a restricdo da obra de Vigotski até o final da década de 1950, o que
predominou foi a Teoria da Atividade de A. N. Leontiev. Este psicologo estudava as transi¢cdes
entre o cognitivo e o intelecto pratico, do ponto de vista da atividade. Assim, compreendia que
a consciéncia se produzia a partir da atividade, estudando cada fungdo da consciéncia (memoria,
observagdo, generalizagdo, abstragdo, entre outros aspectos) em separado, a partir do que
introduziu os conceitos de atividade principal, carater objetal.

Portanto, nessa etapa, o desenvolvimento da personalidade teve mais énfase nos
estudos praticos que tedricos, com o objetivo de atender a finalidade politica de formagado do
homem socialista. Também, a partir dos anos finais da década de 1940, a psicologia soviética
¢ novamente subordinada a teoria dos reflexos condicionados de Pavlov, imposicao politico-
académica que durou aproximadamente 10 anos (até 1962).

Desse modo, sob o poder absoluto de Stalin incorpora-se oficialmente ao marxismo-
leninismo a teoria fisiologica de Pavlov, que interessava mais aos ditames partidarios do
governo que a teoria histérico-cultural de Vigotski. Como consequéncia, para os trabalhos da
¢poca, o homem torna-se um produto passivo das influéncias do meio ambiente, subordinado
aos interesses sociais, desconsiderando-se seus valores e necessidades pessoais. Nesse contexto,
a atividade ¢ concebida como um conjunto de reacdes ou reflexos adquiridos.

Mesmo nesse periodo de restrigdes a obra inicial de Vigotski ndo é negligenciada,
sendo trabalhada especialmente por A. N. Leontiev para o desenvolvimento de sua Teoria da
Atividade. Assim, A. N. Leontiev e seus seguidores (P. Ya. Galperin, A. V. Zaporozhets, D. B.
Elkonin) continuam suas investigagdes, insistindo que o desenvolvimento dos processos
psiquicos complexos depende das diferentes condi¢des de atividade, embora reconhecam a
natureza e o carater reflexivo da psique (MAKIRRIAIN, 2006).

Com a morte de Stalin (1953), houve um periodo de desestalinizagdo e, em maio de
1962, na Reunido da Se¢ao de Psicologia do Instituto de Filosofia da Academia das Ciéncias
Médicas e Pedagogicas, chega-se a conclusao de que a doutrina pavloviana apresenta sérios
problemas conceituais, pondo-se fim a sua imposicdo académica sobre a Psicologia
(MAKIRRIAIN, 2006), a partir do que os cientistas soviéticos gozaram de certa liberdade de
producdo, pois houve uma reducdo no controle ideoldgico sobre a ciéncia.

Os psicologos aproveitaram-se desse momento e empreenderam estudos sobre as
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relagdes entre escolarizacdo e desenvolvimento infantil, a periodizagdo do desenvolvimento,
problemas de habilidades especificas e gerais, promovendo-se o avanco da Teoria da Atividade
proposta por Aleksei Leontiev. Assim, foi apenas a partir do final dos anos 1950 que os
psicologos voltaram a tentar influenciar o sistema educacional, e trés sistemas psicologicos
tiveram maior relevancia nesse contexto: Zankoviano, Galperin-Talizina e Elkonin-Davydov
(DMITRIEV, 1997; PUENTES, 2017a).

Também apos esse periodo de desestalinizacao € que os Ultimos trabalhos de Vigotski,
que marcam o segundo momento de seu desenvolvimento da Teoria Historico-Cultural, foram
sendo reconhecidos e estudados.

Yekaterina Zavershneva (2016b) nos apresenta que os trabalhos desenvolvidos por
Vigotski neste periodo final se debrugavam sobre a consciéncia, o conceito de sentido, de
perezhivanie — expressao que representa a unidade psicoldgica capaz de integrar o cognitivo e
o afetivo —, e a unidade do externo e o interno, superando o determinismo do externo sobre o
psiquico, dominante na Teoria da Atividade de Leontiev, além de superar a limitagdo do
conceito de reflexo para compreender a génese social da consciéncia.

Yekaterina Zavershneva (2016b) demonstra a importancia desses conceitos até entdao

ainda pouco desenvolvidos nos estudos sobre Vigotski:

A investigacdo psicologica de Vigotski sempre surge da questdo verdadeiramente
filos6fica da natureza do homem. [...] Seus ultimos trabalhos valorizavam a ideia do
homem criador, como um poeta “que d4 nome as coisas”. [...] em seus trabalhos sobre
a psicologia do desenvolvimento ndo nega o desenvolvimento espontaneo e a
atividade esponténea da crianga confrontando com as influéncias externas. Discute os
periodos criticos do desenvolvimento infantil, quando a suscetibilidade a fatores
ambientais aumenta, estes sdo capazes de influenciar de modo espetacular seu
desenvolvimento posterior. Ndo ¢ um processo mecanico, ¢ por certo ndo ¢ um
“reflexo” (no sentido da teoria do reflexo de Lénin); esta associado a um ato de
escolha pessoal. (YEKATERINA ZAVERSHNEVA, 2016b, p. 189, tradug@o nossa).

A diferenca de seus trabalhos do “periodo instrumental” dos anos 1920 com seu zelo
por “reestrutura” social e a criagdo do “homem novo”, é que o Ultimo periodo de
Vigotski dos anos 1930 tinha por objeto o estudo do mundo interno do homem. No
inicio dos anos 1930 Vigotski enfatizou que as emogdes sdo o nucleo da personalidade
e que o conteudo das emocgdes deveria chegar a ser o mais importante da psicologia
humana. No entanto, a maioria de suas obras deu as emogdes o “honroso” papel de
um processo conhecido (interpretava-se o desenvolvimento das emog¢des como a
intelectualizagdo do afeto natural e seu dominio), e somente nos escritos posteriores
aparece a unidade integral (“vivéncia emocional”, “perizhivanie” em russo), em que
o afeto e o intelecto ndo se opdem, mas formam uma completa sintese dindmica. A
Teoria Histérico-cultural das emogdes, que poderia ter surgido deste esbogo, ndo foi
criada até hoje. (YEKATERINA ZAVERSHNEVA, 2016b, p. 196. Tradugdo nossa).

Podemos perceber, diante do que nos traz Yekaterina Zavershneva, que Vigotski

inspirou principios didaticos e, ainda, que com estes novos estudos dos ultimos periodos de sua
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obra podem surgir novos principios que tragam essa proposta de unidade do cognitivo e afetivo,
isto &, a perezhivanie.

Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017) desenvolvem esta conclusao:

Dos conceitos de perezhivanie e situag@o social do desenvolvimento ¢é possivel extrair
duas conclusdes que teriam revolucionado a concepgdo de desenvolvimento na
Psicologia Soviética, centrada essencialmente nas nog¢des de atividade fundamental e
de assimilagdo: (1) o reconhecimento do carater singular do processo de
desenvolvimento [...]; (2) o rompimento de interiorizac¢@o, pois a refragdo, tal como
explicitou Rubinstein (1964) posteriormente, outorga ao sistema psicolégico uma
significagdo essencial no resultado do processo. (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2017, p. 33-34).

Essa tltima fase de produgdes de Vigotski faz uma revisao de estudos que culmina em
uma nova teoria da consciéncia como um sistema dindmico e semantico. Para isso, empreende
o desenvolvimento de varios campos fundamentais ao mesmo tempo (patopsicologia e
psicologia clinica; psicologia infantil, do desenvolvimento e pedagogica; o problema do
pensamento e linguagem, a teoria das emogdes, neuropsicologia), que determinaram a
elaboracdo do principio da organizacdo sistémica da consciéncia (YEKATERINA
ZAVERSHNEVA, 2016a).

Ainda como explicagdo desse movimento do pensamento de Vigotski, a pesquisadora
Akhutina (2012) mostra a evolucao de como seus conceitos vao sendo reconstruidos em cada
fase: de signo mediador, com apoio da filosofia e biologia, para significado, com apoio da
linguistica e da neurologia (significado e sistema de fungdes se relacionam entre si
internamente) e, finalmente, para sentido, que expressa a interagdo e relacdo de diferentes
contextos com o carater dinamico dos sistemas de fungdes, fazendo com que as funcdes
psiquicas sejam necessariamente investidas de sentido.

A partir da década de 1970, Gonzalez Rey (2016) identifica que o inicio de uma nova
situagdo politica na Unido Soviética possibilitou a emergéncia de ideias diferentes. A morte de
A. N. Leontiev também refor¢ou a busca por novas formulagdes e o aprofundamento de temas
pouco explorados e contraposi¢des aos dogmas da Teoria da Atividade. Essa década
representou uma virada na Psicologia Soviética, surgindo novos problemas e investigacoes,
como consciéncia, subjetividade, comunicagao e cultura, além de permitir novas interpretagdes
dos classicos, em especial de Vigotski.

Nisso, comegam a surgir criticas a abordagem instrumental da Psicologia Soviética, e
a partir da década de 1970 abre-se a perspectiva de se conceber a atividade como uma rede
complexa que envolve simultaneamente diferentes processos e uma nova defini¢cao ontoldgica

da psique humana. Nesse sentido, a Psicologia compreende que o individuo ¢ inseparavel do
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social.

Os ultimos trabalhos de Vigotski, a partir dessa década, ganham maior destaque e
aprofundamento. Gonzalez Rey (2016) insiste na importancia de se compreender que principios
cristalizados de Vigotski, como mediacdo, fungdes psicologicas superiores, internalizagio,
marcaram o momento instrumental da psicologia objetiva, primeira fase de suas investigagdes.
Entdo, as fungdes superiores foram representadas como operagdes internas cuja génese € o
mundo externo, € o signo era concebido como instrumento entre operagdes psiquicas e a
realidade externa, a partir do mecanismo da internalizacao.

Diante de seus novos conceitos, Gonzalez Rey (2016) argumenta que € preciso
ultrapassar essa ideia e avangar, no sentido de conceber que o processo das relagdes sociais €
fundamental para compreender que a génese dos sistemas subjetivos humanos ¢ complexa e
dindmica, e que ndo sao relagdes diretas e imediatas entre realidade externa e processos
psicoldgicos internos na experiéncia humana.

Sobre esses avangos, podemos sintetizar que Vigotski, de forma criativa e com base
no marxismo, buscou novas respostas que nao se baseassem na explicagdo cientifico-natural do
psiquismo, nem na determinacdo social direta, ¢ nem na ciéncia positivista, a fim de
compreender a condi¢do humana como construcao historica e cultural no interior das relagdes
sociais. Ao tomar a consciéncia como objeto de estudo, este pesquisador demonstra o seu
interesse pelo que ¢ proprio do humano.

Esta incursdo historica demonstra como as produgdes tedricas carregam em si as
marcas de seu tempo e revelam a trama que envolve o combate de ideias contrarias as que estao
em patamar de dominantes. Diante desses desdobramentos, contudo, o desenvolvimento da
Teoria Historico-Cultural ndo se estagnou, mas foi ampliado pelos estudiosos que se seguiram

a Vigotski, contribuindo para uma psicologia como ciéncia social, histdrica e simbdlica.

3.3. Fundamentos pedagégicos: influéncia da Pedagogia e da Didatica socialistas.

Com o objetivo da constru¢do de uma nova escola voltada para a efetivagdo dos ideais
comunistas, os intelectuais do movimento da Revolucao Socialista Russa, de outubro de 1917,
criticavam as influéncias da pedagogia tradicional, entendendo-a limitadora do processo de
ensino-aprendizagem, principalmente, quanto ao desenvolvimento das habilidades intelectuais
e praticas. Portanto, a partir desse momento, as bases da educacao socialista tomaram cada vez
mais corpo e expressao na luta revoluciondria. A transformag¢do do trabalhador em sujeito de

sua historia, com poder de decisdo e agdo, passam a ser o objetivo e a finalidade da educacao.
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Para tanto, a Pedagogia se organizou de forma tedrica e pratica considerando meios,
condigdes e orientagdes em que a vida seja a base fundante da escola. E a busca verdadeira da
inser¢do da pratica da vida na pratica educativa.

A tarefa de transformar a escola em um instrumento que possibilita aos trabalhadores
assumir o protagonismo da historia, a lutar pela emancipacgao e pela consolidagao do socialismo
na Unido Soviética, exigiu da pedagogia e da didatica a recriagdo de suas praticas e concepgdes.

Assim, ¢ definido o papel da pedagogia soviética em seu propdsito de uma nova escola:

A pedagogia soviética se estrutura sobre a base firme do marxismo-leninismo, a teoria
de milhdes de pessoas, uma teoria viva, criadora, real, que encaminha a pedagogia
soviética na diregdo da elaboragdo verdadeiramente cientifica dos problemas da
educagdo comunista em estreita vinculagdo com a vida de nossa sociedade e
considerando as leis de seu desenvolvimento. Isto permite a pedagogia soviética
determinar com mais exatidao as perspectivas da educa¢do comunista. [...]

O marxismo-leninismo, concede uma enorme importancia a influéncia das condigdes
da vida, ndo considera que a personalidade reflita fielmente estas condigdes. Na
formagdo da personalidade, grande importancia ¢ conferida a sua propria atividade.
[...] Para a pedagogia tem uma enorme importancia a teoria marxista leninista acerca
das fontes e forcas que proporcionam o desenvolvimento individual da personalidade,
e particularmente acerca da inter-relagdo do natural, o hereditario ¢ o social na
formacao da personalidade. [...] Mas as atitudes hereditarias podem permanecer muito
pouco desenvolvidas em condi¢des sociais desfavoraveis e quando se carece de uma
correta educagdo. (SAVIN, 1972, p. 7 e 19).

Também se destaca a exposicao de Puentes e Longarezi (2013):

A constituicdo do Estado soviético marca o inicio da tradi¢gdo marxista da educagao.
Nesse contexto surge pela primeira vez a necessidade de redefinir o papel da
educagdo, da escola, bem como da ciéncia pedagbdgica e da didatica a servico da
construgdo de uma sociedade socialista. Desde entdo, o processo de formacdo e
desenvolvimento da pedagogia transcorreu sob a influéncia das ideias marxista-
leninistas, com a participag¢ao inicial e mais proxima de V. I. Lenin, M. 1. Kalinin, M.
N. Petrovski, N. K. Krupskaia, A. S. Makarenko, entre outros teoricos; ¢ depois, dos
representantes da chamada teoria psicologica historico-cultural, entre os quais se
destacam alguns dos membros da primeira, segunda e terceira geracdo, tais como L.
S. Vigotski, A. N. Leontiev, A. R. Luria, D. B. Elkonin, A. V. Zaporozhets, P. Ya.
Galperin, V. V. Davidov, L. V. Zankov, N. F. Talizina, V. S. Mujina, L. I. Bozhovich,
A. Petrovski e P. 1. Zinchenko. (PUENTES; LONGAREZI, 2013, p. 248).

Nesse escopo, a primeira tarefa ¢ definir com clareza e solidez a concepgao e os
objetivos da educagdo para essa nova escola. E fundamental superar o modelo da escola
capitalista em que o interesse ¢ a producdo da subordinagdo e que, portanto, bastaria transmitir
um conteudo pronto sem relagdo com a complexidade da vida. Nesse modelo, a escola tem
realizado seus objetivos com primazia, porque ndo € sua principal preocupacao promover a
aprendizagem do que transmite e nem possibilitar a apropriacao de contetidos cientificos e seus
modos de acdo, mas formar trabalhadores subordinados as suas regras.

E a partir dessa compreenséo da realidade que os pedagogos soviéticos, principalmente
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a partir da Revolugdo Russa de 1917, desenvolvem uma teoria pedagodgica materialista-dialética
articulada com os objetivos da Revolugao.

Todo o desenvolvimento da proposta de educagao para o socialismo tera como alicerce
o sujeito que produz a realidade. E na realidade que se tem a totalidade defendida pela
interdisciplinaridade e contextualidade, a contradi¢do e a complexidade que desvelam os
fendmenos e a condigdo essencial da producdo da vida humana, que é o trabalho. Os
conhecimentos tém raizes historicas e socioldgicas que permitem compreender a realidade e
este processo se direciona a apropriacdo dos modos de penséd-la e transformé-la. Nessa
concepe¢do, a principal exigéncia pedagogica é que todo material didatico e educativo seja
integralmente envolvido e alimentado por esta finalidade.

A fim de promover essa precisdo de orientagdo do educador, foram empreendidas
diversas pesquisas na area da Psicologia, como: o interesse da crianga; o significado psicologico
da brincadeira, do jogo da fantasia, da imaginacdao; a natureza psicoldgica da aten¢do, da
memoria, da atitude; os processos do pensamento e da linguagem; o problema do ensino e o
desenvolvimento mental na idade escolar, o estudo da personalidade da crianga; o
desenvolvimento dos conceitos cotidianos e cientificos na idade escolar, a emocgao, dentre
outros.

A premissa central da relagdo entre ensino e o desenvolvimento tornou-se objeto de
estudo e tese para experimentos. Para essa investigagdo, Vigotski (2012) estabelece um novo
caminho, partindo de uma revisao critica de algumas teorias evolutivas da época — Thorndike,
Piaget, Koftka — e concebendo que o processo evolutivo ndo coincide com a aprendizagem, mas
a segue.

Vigotski (2012) considerava a educacgdo central para o desenvolvimento cognitivo. Tal
como enunciado anteriormente para explicar as relagdes entre o processo de desenvolvimento
e as possibilidades da aprendizagem, Vigotski (2012) define dois niveis de desenvolvimento: o
primeiro ¢ a Zona de Desenvolvimento Real (ZDR), que se refere as fungdes mentais formadas
como resultado da aprendizagem, representando o que o estudante consegue fazer sozinho; e o
segundo ¢ a Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDP), relacionada ao que a crianca faz com
ajuda do adulto, e que indica os processos que se encontram em formacao, em desenvolvimento.

O ensino, entdo, se faz necessario na ZDP, visto que € nessa transi¢ao do fazer com a
colaboragdo do outro para o fazer sozinho que se podem promover saltos qualitativos no
processo de aprendizagem e desenvolvimento. H4, nesta proposi¢do, uma mudanga
significativa na defini¢do de métodos e contetidos para o processo educativo. Organizar o

processo de ensino-aprendizagem sob a base do desenvolvimento ja adquirido, isto €, o que se
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consegue fazer sozinho, ndo favorece o avanco da crianga por ndo conduzir ao
desenvolvimento.

A psicologia e a pedagogia, nessa proposta de Vigotski, estabelecem novas dimensoes.
Sob esse prisma, a pedagogia ndo deve apenas analisar o ensino e a aprendizagem como
elementos praticos instrucionais existentes, mas deve criar atividades instrucionais
fundamentalmente avangadas e inovar face as potencialidades do desenvolvimento psiquico do
ser humano.

Ainda, nesse entendimento da relagdo entre ensino e desenvolvimento, Vigotski
(2012) afirma a importancia da interagdo social da crianca, pelo entendimento de que o
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores (atengdo voluntaria, memoria logica,
pensamento abstrato, imaginag¢do) vem em cena duas vezes: a primeira como atividade coletiva,
social (fungdo interpsiquica); e a segunda como atividade individual, pelo modo interior do
pensamento (funcdo intrapsiquica). Essas inter-relacdes com as pessoas ao redor e a
colaboragdo dos colegas e adultos permitem que o processo de desenvolvimento do que esta
eminente torne-se patrimonio interior da propria crianga.

Portanto, toda aprendizagem ¢ uma fonte de desenvolvimento que provoca uma série
de novos processos que permanentemente suscitam e criam a Zona de Desenvolvimento
Potencial. A principal relevancia desta concepg¢ao, contudo, ndo se resume a essa questao, mas
refere-se essencialmente a mudancga de concepcao tedrica e pedagdgica. Pela visao tradicional,
os processos de desenvolvimento estao concluidos no momento em que a crianca dominou
algum contetido (por exemplo: a escrita, o significado de uma palavra, a soma). Ja nesse novo
entendimento, esses processos apenas comec¢am nesse momento, ¢ a tarefa fundamental do
ensino ¢ revelar como o dominio de algum contetudo da inicio a uma série processos internos
complexos no desenvolvimento do pensamento.

Assim, a educagdo importa nao sé o dominio do contetido, mas a aprendizagem dos
modos de pensar. Outra questdo que repercute de forma relevante no processo educativo € que
o desenvolvimento cultural coloca em tensdo e conflito a base de origem de suas formas
primitivas. Isto ¢, o desenvolvimento cultural da conduta do estudante ndo segue uma linha de
ascensao uniforme, mas € um processo evolutivo e revolucionario, e a transformacao das formas
naturais do pensamento elementar (conduta espontanea ou natural) as formas culturais do
pensamento superior ¢ o lugar que a educagdo ocupa prioritariamente.

Nessa abordagem, ndo ha possibilidade de uma andlise unilateral do processo de
ensino-aprendizagem, que afirme que as capacidades naturais condicionam a possibilidade do

desenvolvimento da crianga. A mudancga fundamental para a educagdo, portanto, ¢ a analise
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relacional dos processos natural e cultural. Vigotski (2012) explica que é necessario analisar
estes dois processos: como o desenvolvimento depende das formas naturais e como essas
fungdes naturais transformam a partir do desenvolvimento. O pesquisador exemplifica esta
condi¢do ao tratar sobre como o desenvolvimento da linguagem ou a aprendizagem da
matematica dependem de suas formas naturais e sobre como 0 movimento contrario também se
concretiza, sendo que a assimilagdo da linguagem ou da matematica transforma essas fungdes

naturais. E complementa:

O educador precisa compreender que quando a crianga se adentra na cultura ndo
somente toma algo dela, ndo somente assimila e se enriquece com o que estéa fora, mas
que a cultura reelabora em profundidade a composi¢@o natural da conduta e da uma
orientagdo completamente nova a todo curso do desenvolvimento. A diferenca entre
os planos de desenvolvimento do comportamento — o natural ¢ o cultural — se
convertem no ponto de partida para uma nova teoria da educagdo. (VIGOTSKI, 2009,
p- 305).

Desse modo, a organizacao do processo de ensino-aprendizagem ndo pode prescindir
de questdes com o carater pedagogico de promover saltos qualitativos nos modos de pensar.
Nessa concepgdo, o processo dos modos de pensar e a reorganizagdo dos saberes que se
realizam para a resolu¢do do problema sdo mais relevantes que o resultado desses movimentos.
O processo, portanto, serd o da formag¢ao do pensamento teorico, o que conduzird o movimento
do abstrato ao concreto. O desenvolvimento do conceito cientifico de carater social é produzido,
nas condi¢des do processo de ensino, a partir de um modo singular de cooperagao e organiza¢ao
de forma sistematica com finalidade instrutiva e educativa.

E nessa abordagem, dada a relevancia predominante dos modos de pensar, como se
desenvolvem os conceitos cientificos no processo de ensino-aprendizagem? A resposta nos
encaminha para o entendimento de que o conceito tem uma historia interna que revela seu
processo de desenvolvimento. O conceito ¢ um ato real e complexo do pensamento e, em termos
psicoldgicos, um ato de generalizagdo. Vigotski (2009) destaca que em qualquer idade um
conceito expresso por uma palavra representa uma generalizacdo, mas os significados das
palavras evoluem. Assim, a esséncia do desenvolvimento do conceito € a transicao de uma
estrutura de generalizacdo a outra. Desse modo, cada palavra nova apreendida pela crianga,
ligada a um determinado significado, revela que seu desenvolvimento estd comegando, primeiro
como generalizagdo elementar e, a medida em que a crianga se desenvolve, também se formam
generalizagdes mais elevadas, em processo que resultard na formagao de verdadeiros conceitos.

Esse movimento, porém, ndo se realiza em uma concepgdo em que 0s conceitos sao
apreendidos pela crianga de forma pronta, a partir da soma de vinculos associativos em um

ensino direto, em que seriam absorvidos mediante um processo de compreensao e assimilagao.
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Esse tipo de ensino se mostra pedagogicamente estéril por ser um método escolastico que
substitui a apreensdo do conhecimento vivo por esquemas verbais mortos e vazios.

Portanto, o processo de desenvolvimento de conceitos ou de significados das palavras
requer o desenvolvimento de uma rede de fungdes como a atencao voluntaria, a memoria logica,
a abstragdo, a imaginacao, a comparagao, a discriminagao e a generalizagao.

A generalizagdo compreende, assim, 0 movimento que o pensamento realiza para
localizar, em um determinado sistema, as relagdes e os vinculos fundamentais mais importantes
e mais naturais que formam o nucleo do conceito. Desse modo, a generalizagdo significa, ao
mesmo tempo, a tomada de consciéncia e a formagao de conceitos.

Face ao exposto, observamos que o processo educativo a partir dessa concepgao de
aprendizagem e desenvolvimento requer que seus sujeitos estejam diretamente implicados,
ativos e conscientes no processo de ensino-aprendizagem.

O envolvimento nesse processo demanda a totalidade dos sujeitos, o que inclui
considerar suas emogdes. Vigotski (2012) expressa que a emog¢do nao ¢ um agente menor do
que o pensamento. Nao basta que os alunos pensem e assimilem a matematica, por exemplo,
mas que também a sintam, apresentando-se a preocupagdo de que a emogao esteja ligada ao
novo conhecimento.

A concepcao unilateral da personalidade humana interpreta, por algum motivo, o
desenvolvimento como sendo apenas intelectual. Contudo, sob a abordagem da relacdo entre a
aprendizagem e o desenvolvimento orientada pelas produgdes desta nova fase da Teoria
Historico-Cultural, o aspecto emocional do individuo ¢ objeto da educagdo nas mesmas
proporg¢des em que o sdo a inteligéncia e vontade: “as emogdes sdo esse organizador interno
das nossas reagdes, que retesam, excitam, estimulam ou inibem essas ou aquelas reacdes. Desse
modo, a emog¢ao mantém seu papel organizador interno do comportamento” (VIGOTSKI, 2012,
p- 139).

Sob a influéncia destas abordagens histérico-culturais e do materialismo histérico-
dialético € que se constitui a didatica desenvolvimental, a pensar os fundamentos pedagogicos
de orientagdo da pratica educativa.

Puentes e Longarezi (2017a) esclarecem que a didatica desenvolvimental ¢ uma
ciéncia interdisciplinar articulada com a Pedagogia e com a Psicologia Pedagdgica, e em sua
constituicdo tem influéncia de pelo menos quatro bases teoricas: a) a filosofia: o significado da
cultura na compreensao da psique (Marx, Engels, Lénin); o movimento de ascensdo do abstrato
para o concreto e formagao do pensamento teorico (E. V. Iliénkov); a superagdo do objetivismo

abstrato ou positivismo e o subjetivismo idealista (M. Bakhtin); b) a fisiologia: teoria do reflexo
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condicionado (I. Pavlov); ¢) pedagogia: formacao integral do homem, importancia do social e
da atividade no desenvolvimento psicologico (diversos pedagogos: N. K. Kkupskaia, Pistrak,
Makarenko, Ushinski); e d) psicologia: o ensino promove o desenvolvimento (Kornilov,
Blonsky, Vigotski, Rubinstein, Luria, A. N. Leontiev, Zaporozhets, Elkonin, Galperin,
Zinchenko, Venguer, Bozhovich, Lomov, entre outros).

Com pesquisas e experimentos realizados na area educacional por L. V. Zankov, P.
Ya. Galperin, D. B. Elkonin, V. V. Davidov e N. F. Talizina ¢ que se originaram as bases
tedricas e praticas da didatica desenvolvimental.

A tese que fundamenta a didatica desenvolvimental ¢é a ideia de que uma obutchénie*
adequada promove o desenvolvimento. Assim, o ponto central de suas pesquisas consiste no
papel da obutchénie no processo de formagdo do pensamento tedrico e da linguagem, na
formagcdo da consciéncia, na tarefa de ensinar a crianga a pensar € a se orientar
independentemente a partir da apropriacdo dos conhecimentos cientificos e da experiéncia
historico-social.

Das pesquisas com este enfoque destacam-se a Teoria da Atividade de A. N. Leontiev;
a periodizagao do desenvolvimento psiquico de D. B. Elkonin; a atividade de estudo de V. V.
Davidov, V. V. Repkin e outros; e a compreensao sobre a formagao do pensamento tedrico de
E. V. llienkov, constru¢des que fundamentam a orientacdo da didatica desenvolvimental a
adequada atividade de obutchénie.

Com esses pressupostos, a didatica desenvolvimental concebe a atividade de estudo
em uma nova estrutura, a de promover mudancas no desenvolvimento psiquico da crianga
mediante novas formagdes, como: linguagem, percep¢ao, representagcao, imagina¢ao, memoria
logica, atengdo, concentragdo, raciocinio ldégico, pensamento tedrico, resolugdo de problemas,
emocoes, sentimentos, imaginacao, afetos, motivos, dentre outros.

E como concretizar a organizagdo adequada da atividade de obutchénie? Para
responder em conformidade com a didatica desenvolvimental, deve-se ter em mente a
preocupagdo tanto pelo conteudo quanto pelo método que viabiliza a formacao do pensamento
teorico.

O contetido precisa realmente influenciar de maneira efetiva o desenvolvimento, isto
¢, precisa se referir a conhecimentos que constituem a base, a esséncia, dos conteudos escolares.

Tais conhecimentos essenciais permitem, portanto, apropriar-se de conceitos cientificos e das

42 Na cultura russa, a palavra obutchénie expressa a unidade constitutiva da atividade docente que encerra tanto a
atividade didatica do professor quanto a atividade de autotransformagdo dos estudantes (LONGAREZI;
PUENTES, 2017a).
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acOes mentais que poderdo ser aplicadas nao s6 a uma determinada situagdao, mas que deverdo
se estender a novas e diferentes situagdes e necessidades no processo de ensino-aprendizagem.
Logo, o contetdo precisa permitir a realizagao de atividades cognitivas que potencializem o
desenvolvimento e que possibilitem a apropriacao de conceitos cientificos e agdes mentais.
Puentes e Longarezi (2017a) explicam a forma de organizar o contetido nessa

abordagem:

Uma forma de se organizar os contetudos, do geral para o particular, € a partir de uma
abordagem sistémica do tipo estrutural-funcional, o qual é baseado no materialismo
dialético e historico. Essa forma de organizar os conteudos, desenvolvida por
Reshetova (1988), constitui uma possibilidade de se contribuir para o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos (Davidov, 1988a), sendo esse um
indicador do desenvolvimento intelectual. (PUENTES; LONGAREZI, 2017a, p.
308).

A situacdo-problema ¢ um dos métodos mais importantes para estimular o
desenvolvimento do pensamento teodrico, a independéncia e a capacidade criativa dos
estudantes. Essa metodologia viabiliza e provoca o processo de transi¢do continua da Zona de
Desenvolvimento Real para a Zona de Desenvolvimento Potencial.

J& o processo de assimilagdo de conhecimentos, bem como dos conceitos cientificos e
das acdes mentais que formam o pensamento teorico, se da pela via das condigdes de apreender
a origem dos fendmenos e dos objetos a serem apropriados. E quais sdo estas condigdes? Nao
se ddo pela via da transmissdo do conhecimento pronto, mas a partir da interagdo com o objeto,
com o outro, na atividade de transformar a experiéncia social (produ¢@o humana historicamente
formada) em experiéncia individual (do interpsicoldgico ao intrapsicoldgico).

Esse processo se realiza no movimento contrario aquele em que a sociedade produz
sua filogénese, do concreto ao abstrato, de modo que o estudante produz sua ontogénese do
abstrato ao concreto. Isto se d4 em uma atividade de obutchénie que precisa estar articulada
com os seguintes componentes: necessidades, motivos, objetivos, condi¢des, meios, agdes €
operagdes. A necessidade ¢ condi¢do primeira para a atividade, o motivo € o que move 0s
sujeitos a acdo, ao objetivo. A relagdo fundamental entre motivo e objetivo gera agdes que
potencializam a aprendizagem e a producdo de sentidos. Para cada agdo ha operacdes
correspondentes que representam o modo de agir.

O objetivo da atividade, portanto, ¢ a formacao do pensamento teorico realizado pelo
movimento do abstrato ao concreto. Essa ¢ uma mudancga substancial promovida pela Didatica
desenvolvimental, isto €, ¢ realmente assumir a proposta de ensinar a pensar. E como ensinar a

pensar? E. V. Iliénkov (1964) responde:
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[...] é necessario organizar a auto assimilacdo do conhecimento cientifico de tal
maneira que, de forma concisa e abreviada, reproduza a processo histérico real, a
origem e o desenvolvimento deste conhecimento. A crianga, neste caso desde o inicio,
ndo adquire resultados preparados, mas €, como se diz, um coparticipe do processo
criador. Isto, evidentemente, ndo significa que a crianga seja obrigada a “inventar”
independentemente todas as formulas descobertas pelos homens a centenas de
milhares de anos atras, mas a crianga deve descobrir 0 caminho de sua descoberta.
Entdo, essas formulas sdo assimiladas ndo como receitas abstratas, mas como
principios gerais, reais e concretos aplicados na solugdo de tarefas também reais e
concretas. (ILIENKOV, 1964, p. 23. Tradugdo nossa).

Sob essa perspectiva, a obutchénie se concretiza mediante a apropriagdo da experiéncia
acumulada e desta forma os estudantes se apropriam dos modos ¢ métodos de pensar os
fendmenos de uma determinada sociedade. Nesse processo cada sujeito produz sua a cultura
assimilada, determinada ndo pela apropriacao do conteudo, mas pelo processo que permite o
desenvolvimento pela via da transformacdo da atividade externa, de forma colaborativa, para
um nivel superior: o mental.

Disso, revelam-se as importantes contribuicdes da psicologia para a pedagogia,
evidenciando-se que temas abordados pela psicologia originaram a elaborag@o de varias teorias
e conceitos pedagdgicos. No contexto soviético, em que aparentemente a ligagdo entre as duas
ciéncias ¢ ainda mais expressiva, as marcas de uma psicologia podem, sem duvida, ser
percebidas na pedagogia.

Diante do exposto, a Pedagogia assume, na constru¢cdo da sociedade socialista, a
proposta de influir cientificamente na politica educacional e na atividade pratica dos
professores. A finalidade ¢ educar a partir de uma soélida formagao filosofica, politica e moral
que fortalega concepgdes e acdes a favor da consolidagdo da revolugdo socialista. O ensino tem
como esséncia o desenvolvimento das capacidades criadoras dos estudantes, e a educagdo se
orienta para sua formagao moral, ¢ a unidade entre instru¢do, educacao e desenvolvimento.

Como bem explica Danilov (1984):

Na sociedade socialista ndo ha contradi¢do entre processo de ensino do contetido
cientifico e as tarefas educativas da escola. A educac¢do, o ensino e formagao
constituem uma intima unidade, ja4 que estes processos se intercondicionam e se
apoiam entre si. O carater educativo do ensino se distingue pelo transito ou a
transformag@o dos conhecimentos conscientemente assimilados e dos principios e
teorias cientificas em convicgdes, na formagdo da ideologia dos educandos, e pelo
trabalho intelectual e fisico permanentes, que lhes inculcam o dinamismo, o hébito de
trabalho sistematico, a avidez de conhecimentos e aspirag@o de aplica-los para o bem
geral. A educacgdo junto com os conhecimentos e as habilidades permitem que os
alunos dominem os fundamentos da moral e de sua conduta também moral.
(DANILOV, 1984, p. 151. Tradug@o nossa.).
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Todos estes estudos foram definitivos na elaboracdo de principios didaticos, pois a
partir destas constatagdes os autores orientados pela perspectiva marxista desenvolveram as
orientagdes pedagogicas ao trabalho do professor e do estudante.

Sob estes aportes, os principios didaticos na perspectiva marxista foram elaborados
observando tanto as producdes no campo das pesquisas da Pedagogia, Didatica, Psicologia,
Fisiologia, Filosofia, dentre outras ciéncias, como da Politica. E possivel observar, em cada
sistema de principios didaticos, elementos que atendem a concepgdo social e historica do
homem, o papel da cultura no desenvolvimento humano e a atividade como produ¢do humana,
resultado de estudos da Psicologia soviética. Em esséncia, essa influéncia se revela em
orientacdes sobre periodizacdo da atividade de estudo, motivac¢do, formagdo de conceitos, a
centralidade do conhecimento cientifico, entre outros a serem explicitados oportunamente, com
os objetivos de, precipuamente, promover uma nova sociedade contraria a sociedade burguesa-
capitalista.

Como uma sintese possivel desses fundamentos para a elaboracdo de sistemas de
principios didaticos sob a perspectiva da educa¢do marxista, consideramos importantes alguns
conceitos, como de sujeito, personalidade, atividade, aprendizagem e desenvolvimento. O
sujeito € aquele que realiza a atividade para alcancar determinadas transformacdes em sua
personalidade, para assimilar um determinado contetdo, para formar novas atitudes, valores,
formas de comportamento. E aquele que age conscientemente, ¢ um sujeito concreto que
pertence a um contexto social, histérico e cultural. O desenvolvimento integral da personalidade
expressa a esséncia de cada individuo como resultado dos sistemas de individuos em interacao,
isto ¢, um desenvolvimento de potencialidades proprias nas formas culturalmente estabelecidas.

Atividade ¢ a forca propulsora do processo de formacao e desenvolvimento psiquico e
da consciéncia, porém, ndo ¢ qualquer atividade, mas ¢ aquela responsavel pelas mudancgas
qualitativas das fungdes superiores psicoldgicas. Este tipo de atividade chamada de “guia” por
Vigotski e de “principal” por Leontiev, ¢ estabelecida a partir dos periodos determinados do
desenvolvimento psiquico. Portanto, a atividade ¢ aquela que tem o lugar o processo de
aprendizagem dos conhecimentos e habilidades e na qual se formam a percep¢do, a memoria,
atencao, pensamento.

A relagdo de aprendizagem e desenvolvimento tem como ponto de partida a
consideracao de que processos psicologicos superiores tém origem na cultura. Desse modo, a
cultura, os conhecimentos historicamente sistematizados e acumulados pela humanidade, ¢
interiorizada por meio da atividade mental, tornando-se em funcdo psicoldgica individual

interna. A aprendizagem, portanto, torna-se condi¢ao necessaria para transformacao qualitativa
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das fung¢des psicoldgicas elementares em fungdes psicologicas superiores €, assim, impulsiona
o desenvolvimento ao assimilar, interiorizar o contetdo histérico-cultural.

Desses principais fundamentos filosoficos, psicologicos e pedagogicos, os autores L.S.
Vigotski (1896-1934), A. N. Leontiev (1903-1979) e Ya. Galperin (1902—1988) apresentados
por 1. B. Nufiez, 2009, V.V. Davydov (1975), M.A. Danilov (1984), L. Zankov (1975), A. A.
Leontiev (1999), N. A. Konstantinov, A. L. Savich e M.T. Smirnov (1964) e N.V. Savin (1972),
os alemies L. Klingberg (1972) e Coletivo de Autores* (1981), os cubanos Labarrere Reyes e
Valdivia Pairol (2001), Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha (2002), Mitjans Martinez**
(1997/2017) e os brasileiros L. C. Libaneo (1990), M. S. F. Sforni (2015) e o autor L. M. A.
Souza (2016)* formulam principios didaticos buscando estruturar o processo de ensino-
aprendizagem como base fundante do desenvolvimento integral do ser humano, assim como
principios na area de formacao de professores, formulados pelas autoras brasileiras M. A..S.
Franco (2013) e A. M. Longarezi (2017).

Os diferentes sistemas didaticos que se originaram, tanto da influéncia do marxismo-
leninismo como da orientagdo da Teoria Cultural-Historica, concebem a necessidade de
direcionar o processo de ensino-aprendizagem as exigéncias da sociedade conforme o contexto
histérico, a fim de constituir o novo homem para uma nova sociedade socialista. No caso dos
autores brasileiros, a preocupagdo ¢ a qualidade do ensino-aprendizagem e a valorizagdo da
escola publica, buscando assim a defesa da democracia, da justica social e da dignidade da
pessoa, de modo que os estudos empreendidos vao na contramao do sistema capitalista que

impera no pais.

43 Trata-se de uma obra integrada por autores Soviéticos e Alemdes: O. A. Abdullina, V. S. Aranski, Yu. K.
Babanski, H. Becker, O. S. Bogdanova, E. Drefenstedt, D. B. G. N. Filonov, V. E. Gmurman, L. Yu. Gordin, K.
H. Giinther, V. Kienitz, M. I. Kondakov, I. Yu. Lerner, O. Mader, E. 1. Monosson, G. Neubert, G. Neuner, A. M.
Nisova, V. I. Petrova, A. 1. Piskunov, R. Rudolf, E. Scharnhorst, M. N. Skathin, N. I. Sozerdotov, G. I. Schukina,
H. Stolz, K. Tackmann, K. H. Walter, G. Wilms.

4 Albertina Mitjans Martinez é uma pesquisadora de nacionalidade cubana residente no Brasil desde 1995.
Formou-se como psicologa na Universidade da Havana no ano 1971 e obteve o titulo de Doutora em Ciéncias
Psicologicas na mesma universidade em 1993. Fez cursos de pos-graduagido na Universidade de Moscou nos anos
1983/1984 e estagio de pos-doutorado na Universidade Auténoma de Madri em 2007. Albertina comegou a
desenvolver seus interesses cientificos pelos temas de psicologia e educagdo a partir de seu trabalho como
professora de fisica do ensino secundario e médio em 1966 e 1967. Interessou-se inicialmente pelo estudo do
pensamento, especialmente pelo processo de solugdo de problemas e pelo pensamento criativo. A convicgdo de
que esses processos ndo poderiam ser compreendidos fora de um sistema mais amplo a aproximou ao estudo da
personalidade e da criatividade. Trabalhou como professora visitante de 1995 a 1999 no Instituto de Psicologia da
Universidade de Brasilia/UnB. Trabalhou como docente efetivo da Faculdade de Educac¢do da UnB de 2002 até
sua aposentadoria, em 2015. Atualmente é pesquisadora colaboradora da UnB e docente do Programa de pos-
graduacdo em Educagdo onde coordena o grupo de pesquisa Criatividade ¢ inovagdo na perspectiva cultural-
historica da subjetividade. (Biografia disponivel em: www.albertinamitjansmartinez.com/trajetoria-academica.
Acesso em: 27 dez. 2018).

43 Souza elabora principios didaticos para o ensino da Sociologia no Ensino Médio.
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A apreensao de principios didaticos pelos autores investigados nesse estudo foi, entdo,
permeada pelo seguinte questionamento: que reflexdes podem ser constituidas sobre os
sistemas de principios didaticos sob a base materialista historico-dialética?

A elaboragdo de principios didaticos pautados pelos pressupostos teorico-
metodologicos da teoria do conhecimento materialista historico-dialético se orienta pela
proposta de superar a relacdo dicotomica entre teoria e pratica, no desenvolvimento de uma
nova forma de organiza¢do do processo de ensino-aprendizagem, tendo como fundamento a
didatica. Para isso, os principios apreendidos no contexto soviético valorizam os conhecimentos
cientifico-culturais como base para a transformagao da realidade e constru¢ao de uma sociedade
contraria a hegemonia dos ditames do capitalismo.

No interior da propria perspectiva marxista dos principios didaticos, ndo obstante os
pontos comuns que identificam os distintos autores que a compdem, pode-se perceber
particularidades e divergéncias que, em alguns dos casos, chegam a ser bastante explicitas. Esse
¢ o motivo pelo qual ¢ possivel estabelecer também, no interior de uma mesma concepgao,
diferentes classificacdes e tipologias segundo os critérios que se adotem (historicos, filosoficos,
psicolégicos, pedagogicos, didaticos, metodologicos, geograficos, etc.). No caso especifico da
dessa tese, sem que com isso se ignore o valor dos restantes, foram adotados os critérios
historico e geografico.

Desse ponto de vista, os principios didaticos podem ser classificados em dois grandes
grupos: a) Principios didaticos na perspectiva marxista europeia; b) Principios didaticos na
perspectiva marxista latino-americana. Ainda, cada um desses grandes grupos pode ser
classificado, respectivamente, em outros dois grupos menores: a) Principios didaticos na
perspectiva marxista europeia: soviética e alema; b) Principios didaticos na perspectiva
marxista latino-americana: brasileira e cubana.

Da mesma maneira, em cada uma destas classificacdes, ¢ possivel estabelecer
diferentes tipologias de principios didaticos com base nos estudos localizados e sistematizados.

No ambito do presente estudo, as tipologias ficaram assim definidas:

QUADRO 8 - CLASSIFICACOES E TIPOLOGIAS DOS PRINCIPIOS DIDATICOS NA PERSPECTIVA MARXISTA

Classificacao I Classificacao I1 Tipologias

- 1. B. Nuiiez (2009): (L. S. Vigotski,

A. N. Leontiev e P. Ya. Galperin)

Principios didaticos na perspectiva | - N. A. Konstantinov, A. L. Savich e
marxista soviética. M. T. Smirnov (1964)

- N. V. Savin (1972)

- V. V. Davydov (1975)

- M. A. Danilov (1984)

Principios didaticos na
perspectiva marxista europeia
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- L. V. Zankov (1975)
- A. A. Leontiev (1999)
- Coletivo de Autores (1981)4°

Principios didaticos na perspectiva
marxista alema

- L. Klingberg (1972)
- Coletivo de Autores (1981)

Principios didaticos na
perspectiva marxista latino-
americana

Principios didaticos na perspectiva
marxista cubana

- Labarrere Reyes e Valdivia Pairol
(2001)

- Silvestre Oramas e Zilberstein
Toruncha (2002)

- Mitjans Martinez (1997/2017)

Principios didaticos na perspectiva
marxista brasileira

~J. C. Libaneo (1990)

- M. S. F. Sforni (2015)

- L. M. A. Souza (2016)*

- M. A. S. Franco (2013)**
- A. M. Longarezi (2017)**

* Principios Didaticos para o ensino da Sociologia no Ensino Médio.
**Principios Didaticos para a formagdo de professores.

Fonte: A autora.

Ressaltamos que esse capitulo buscou esbocar a abordagem materialista, historica e

dialética fundamentada principalmente por Marx, Engels e Lénin, que formaram o arcabougo

teorico-pratico da Psicologia Soviética, fundamento pelo qual se orientaram os esforgos

pedagodgicos na formulagdo de principios didaticos. Por esta finalidade, apontamos os estudos

de Vigotski a fim de evidenciar sua centralidade sobre a relagdo entre desenvolvimento e

aprendizagem a partir da consideracao de que o psiquismo tem sua origem social e cultural. A

partir desses aportes, passamos a apresentar a materializa¢do destes estudos na elaboragdo de

principios didaticos pelos autores considerados no recorte metodologico desta pesquisa.

46 Conferir a nota nimero 10.
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4. CLASSIFICACOES E TIPOLOGIAS DE PRINCIPIOS
DIDATICOS NA PERSPECTIVA MARXISTA

Neste capitulo apresentaremos os principios didaticos elaborados sob perspectiva
marxista, conforme o recorte de fundamentacao filosofica, psicologica e pedagdgica, bem como
de contextualizacao da realidade histérica e geografica, desenvolvidos no capitulo anterior.

As classificagdes e as tipologias destes principios didaticos serdo trabalhadas a partir
da adog@o de dois critérios: o historico e o geografico. Deste modo, organizam-se os principios
didaticos conforme os trabalhos de seus autores, divididos em dois grandes grupos e suas
subdivisdes: a) Principios didaticos na perspectiva marxista europeia: autores soviéticos: L. S.
Vigotski (1896-1934); A. N. Leontiev (1903-1979); P. Ya. Galperin (1902—1988) apresentados
por L. B. Nuifiez (2009); N.A. Konstantinov, A. L. Savich e M. T. Smirnov (1964); N. V. Savin
(1972); V.V. Davydov (1975); M.A. Danilov (1984); L. Zankov (1975); e A. A. Leontiev
(1999); e autores alemaes: L. Klingberg (1972); e Coletivo de Autores (1981); e b) Principios
didaticos na perspectiva marxista latino-americana: autores cubanos: Labarrere Reyes e
Valdivia Pairol (1988/2001); Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha (2002); Mitjans Martinez
(1997/2017) e autores brasileiros: J. C. Libaneo (1990); M. S. F. Sforni (2015); L. M. A.
Souza (2016); M. A. S. Franco (2013) e A. M. Longarezi (2017). Ao todo sdo 17 (dezessete)
sistemas de principios didaticos formulados por mais de 21 (vinte e um) autores.

No exercicio de apresentar cada sistema de principios didaticos elaborados por estes
autores organizamos o texto da seguinte forma: a) fundamentagao teérico-metodologica de cada
autor; b) a tipologia de sistema de principios didaticos; e ¢) suas principais caracteristicas.

Nesse exercicio de apresentar os sistemas de principios didaticos dos autores citados
anteriormente esclarecemos que expressamos os fundamentos elaborados e defendidos por cada

um.

4.1. Os principios didaticos na perspectiva marxista europeia: autores soviéticos e

alemaes

Os principios didaticos na perspectiva marxista europeia sdo desenvolvidos em nove
sistemas elaborados pelos seguintes autores soviéticos: Nunez (2009) apresentando Vigotski
(1896-1934), A. N. Leontiev (1903-1979) e P. Ya. Galperin (1902—1988), Konstantinov, Savich
e Smirnov (1964), Savin (1972), Davydov (1975), Danilov (1984), Zankov (1975), e A. A.

Leontiev (1999); e dois sistemas dos seguintes autores alemaes: Klingberg (1972) e Coletivo



142

de Autores (1981) obra formada por autores soviéticos e alemaes como ja descrito no capitulo

3.

4.1.1. As tipologias de principios didaticos na perspectiva soviética: Nufez
apresentado L. S. Vigotski, A. N. Leontiev e P. Ya. Galperin; Konstantinov, Savich
e Smirnov; Savin; Davydov; Danilov; Zankov; A. A. Leontiev; Coletivo de

Autores.

Sem teoria revolucionaria ndo ha movimento revolucionario.
(LENIN, 1902).

A pedagogia e a psicologia soviéticas se estabeleceram a partir do reconhecimento da
importancia e do papel primordial da educacdo no processo de construcdo da personalidade.
Por isso, conferem especial atengdo as investigagdes sobre a formagao da psique na infancia e
na juventude sob a influéncia da educacdo e, assim, concentram esfor¢os na consecucdo de
meios que potencializem o desenvolvimento das criangas no processo de ensino-aprendizagem.
A educacdo ¢ pensada, planejada e realizada com o intuito de assegurar que os objetivos
politicos se concretizem. Assim, como exemplifica Savin (1972):

O Programa do Partido Comunista da URSS determina com precisdo as tarefas da
escola soviética, a qual deve garantir aos alunos:

- O conhecimento s6lido dos fundamentos da ciéncia;

- O dominio dos principios da concepgdo comunista do mundo;

- A preparagdo laboral e politécnica, de acordo com o nivel crescente de
desenvolvimento da ciéncia e da técnica, ¢ tendo em conta as necessidades da
sociedade, as aptiddes ¢ desejos dos alunos;

- A educacdo moral, estética e fisica da jovem geragao.

E impossivel que avance a grande tarefa de constru¢do do comunismo sem o
desenvolvimento integral do proprio homem. Néo € possivel o0 comunismo sem que
haja um alto nivel cultural, de instru¢do, consciéncia social e maturidade interna dos

homens, como tampouco ¢ possivel sem a correspondéncia base técnico-material.
(SAVIN, 1972, p. 38-39).

Nuiiez (2009), a partir dos estudos dos autores soviéticos Vigotski (1896-1934),
Leontiev (1903-1979) e Galperin (1902—1988), extrai principios didaticos de suas obras, desse
modo neles estdo expressas as teses fundamentais desses autores, Davydov (1975), Danilov
(1984), Zankov (1975), A. A. Leontiev (1999), Konstantinov, Savich e Smirnov (1964) e Savin
(1972) elaboraram principios didaticos a partir da perspectiva materialista historico-dialética
em que orientam, por meio da atividade do homem, a apreensdo do objeto e sua transformagao,
bem como sua propria transformagdo. Nesse sentido, trabalham para que os principios didaticos

sedimentados e alimentados pelo marxismo possam formar o novo homem, uma nova sociedade
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socialista. Passa-se, entdo, a identificacdo destes principios, acompanhados de quadro
descritivo-analitico de suas principais caracteristicas.
4.1.1.1. nuaiez (2009) apresentando Lev. S. Vigotski (1896-1934), A. N.
Leontiev (1903-1979) e Ya. Galperin (1902-1988).

Os psicologos Vigotski (1896-1934), Leontiev (1903-1979) e Galperin (1902—-1988)
desenvolveram referenciais tedricos orientadores, principalmente a partir dos fundamentos
psicologicos e filoséficos para um processo de ensino-aprendizagem que mobiliza a
personalidade integral do aprendiz na sua formacao como sujeito historico e social.

Os principios didaticos extraidos por Nuifiez (2009) se originam, portanto, desses autores
russos ¢ neles estdo sintetizadas suas principais teses surgidas das pesquisas sobre a relacao
entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento a partir da sua unidade dialética. A Teoria
Cultural-Histdrica constitui o arcabougo teorico destes principios didaticos.

Da andlise da Teoria Cultural-Histérica, destacam-se trés teses centrais que Nuiez
(2009) apreende na elaboragdo de principios: a) a atividade mental ¢ exclusivamente humana,
sendo, portanto, resultado da aprendizagem social, da assimilagdo da cultura e das relagoes
sociais; b) “[...] o inico bom ensino € que se adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2010,
p. 114); e c) a relacdo entre Zona de Desenvolvimento Efetivo e Zona de Desenvolvimento
Potencial (VIGOTSKI, 2010, p. 113).

Assim, entende-se que o desenvolvimento do sistema das fungdes psicoldgicas
superiores ¢ um processo historico aprendido e desenvolvido, sendo que as estruturas de
percepcdo, a atengdo e memoria voluntaria, as emogdes, o pensamento, a linguagem e a
resolucdo de problemas assumem diferentes modos conforme o contexto historico da cultura,
suas relagdes e, em particular, de acordo com cada sujeito.

Nessa linha, o estudo do desenvolvimento da psique assume o sentido evolutivo,
concep¢ao marxista de que qualquer fendmeno pode ser apreendido pelo estudo de sua origem
e relagdes. Os processos mentais sdo abordados considerando a evolugdo e o desenvolvimento
social (filogénese) e individual (ontogénese).

Podemos afirmar que a relagdo entre aprendizagem e o desenvolvimento compreende
o eixo fundamental destes autores soviéticos. Nufiez do estudo de Vigotski, portanto, destaca o
momento de sua obra em que o processo de internalizagdo representa a transformacao de uma
fungdo externa em uma fungao psicoldgica e que a aprendizagem torna-se condi¢cdo necessaria
para a transformacgao qualitativa das fungdes psicologicas elementares em fungdes psicologicas

superiores. Assim, formulou principios didaticos em que o processo de ensino-aprendizagem
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promova o desenvolvimento, isto €, a organizacdo de atividades e ag¢des que resultem na
transformagao e transicdo sempre evolutiva da Zona de Desenvolvimento Efetivo (ZDE) a Zona
de Desenvolvimento Potencial (ZDP).
Sob o postulado da formagao da personalidade integral do estudante e sua formagao
como sujeito social e histérico, que tem como fonte a Teoria Cultural-Historica de Vigotski (a
teoria da ZDP, a formacdo de conceitos cientificos, o pensamento tedrico € o processo de
assimilacdo?’), a Teoria da Atividade de Leontiev (atividade, aprendizagem e formacdo de
conceitos cientificos na escola) e a Teoria de Formacao das Ag¢des Mentais de Galperin
(processo de internalizacdo: plano interpsicolégico para o intrapsicoldgico), Nufiez (2009)
reconhece os principios didaticos como condi¢ao necessaria para organizagao dos processos de
ensino-aprendizagem.
Nuiiez (2009) depreende que a Teoria Historico-Cultural desenvolvida por Vigotski
traz para o processo de ensino-aprendizagem um novo enfoque:
[...] a aprendizagem torna-se condi¢@o necessaria para transformagdo qualitativa das
fungdes psicologicas elementares em funcgdes superiores e, dessa forma, a
aprendizagem estruturada de forma adequada, e de forma dialética interage e
impulsiona o desenvolvimento. [...]
Ao iniciar a escola elementar, a crianga ja alcangou um nivel de maturidade bastante
desenvolvido das fun¢des mentais, tais como: percepgdo, atengdo ¢ memoria. Etapa
fundamental para a assimilag@o de conceitos cientificos e, consequentemente, para o
desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores. Nessa etapa, a crianga comega o
periodo de assimilag@o dos conceitos, mas ndo ¢ capaz de ter consciéncia deles e muito

menos de aplica-los na solugdo de tarefas. E de responsabilidade da escola, por meio
da aprendizagem, resolver essa dupla problematica. (NUNEZ, 2009, p. 29).

Pelo entendimento de que o processo de ensino-aprendizagem ¢ uma atividade social
de apropriacao e objetivagao do conhecimento, na qual o estudante assimila os modos de pensar
em atividade e interacdo pela via dos fundamentos do conhecimento cientifico, ¢ que a Teoria

Cultural-Histdrica faz repensar todo o processo de ensinar e de aprender.

47 Processo de assimilagdo: define-se pela capacidade humana de transformar a experiéncia social em experiéncia
individual (o passo do interpsicolégico ao intrapsicologico). Uma das contribuigdes mais importantes sobre a teoria
da assimilagdo deve-se a Leontiev (1974), que explica que para se apropriar dos objetos ou dos fendmenos que sdo
o produto do desenvolvimento historico, ¢ necessario desenvolver uma atividade que reproduza os seus tragos
essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto. Davydov (1988) contribui afirmando que o contetido
principal da atividade de estudo € a assimilagdo dos procedimentos generalizados de ag¢@o na esfera dos conceitos
cientificos e mudancas qualificadas no desenvolvimento psiquico da crianga, que ocorrem sobre essa base. Desta
forma, assimilar exige do aluno a realizacdo na escola de um tipo especifico de atividade de apropriagdo dos
conceitos cientificos e das agdes mentais num processo similar ao que a sociedade fez para produzir esses
conceitos. O estudante desenvolve o pensamento tedrico aprendendo conceitos e agcdes no processo de formacao e
constituicdo de sua ontogénese pela reprodugdo do processo de formagdo da filogénese da sociedade, s6 que no
sentido contrario. A sociedade produz a sua filogénese indo do concreto para o abstrato, ja o estudante produz sua
ontogénese indo do abstrato para o concreto. Os conceitos dos quais os alunos se apropriam estdo prontos na
sociedade e para assimila-los exige-se condi¢des didaticas especiais relacionadas aos contetdos, bem como as
formas (métodos) de sua apropriacdo. (PUENTES; LONGAREZI, 2013).
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Ao se analisar a Teoria da Atividade de A. N. Leontiev, entende-se que a atividade
real une o sujeito com a realidade, o que determina o desenvolvimento da consciéncia, sendo
estes os elementos mais importantes para a formacao de conceitos cientificos na escola
(NUNEZ, 2009). O processo de formagdo de conceitos, assim, impde como condigio a
defini¢cdo do tipo da atividade necessaria para sua formacao, de modo que ndo ¢ qualquer
atividade que desencadeia o desenvolvimento potencial e das fungdes superiores (raciocinio
logico, atencdo voluntéria, linguagem, imaginacdo criativa, memoria). Os componentes da
atividade sdo: objetivos, necessidades, motivos, acdes e operagdes. O que caracteriza a real
atividade ¢ a coincidéncia entre o seu objetivo e seu motivo. O motivo tem sua origem na
necessidade e move o sujeito realizar agdes que envolve operacdes para satisfazé-la.

Nesse enfoque, a formagao de conceitos se estrutura sobre trés principios:

a) A atividade que leva a formacao de conceitos;
b) A atividade que o aluno deve realizar para assimila¢do do conceito;
c) A atividade que deve compreender as etapas da formacdo dos conceitos

essenciais do processo, ou seja, os indicadores qualitativos que possibilitam descrever
os diferentes estados, aplicando o método genético, o qual permite orientar o processo
do principio ao fim nos mesmos sujeitos. A solucio desta problematica € proposta por
Ya. Galperin (1986), na Teoria da Assimilagdo das a¢des Mentais. (NUNEZ, 2009, p.
73).

J& para a Teoria da Assimila¢do das A¢des Mentais de P. Ya. Galperin (1902-1988),
o principal enfoque ¢ o papel da atividade para desenvolver a aprendizagem, a formagao de
acOes mentais sob uma base orientadora da a¢dao, movido pelo questionamento de como se
realiza o processo de internalizacdo da atividade externa em processos mentais do pensamento,

agoes externas em internas. No entendimento de Rezende e Valdés (2006):

Por meio da acdo, o sujeito aplica e testa os esquemas referenciais que fundamentam
atomada de decisdo, direcionam a execugdo ¢ subsidiam a avaliagdo. A consequéncia
imediata de se fornecer ao aprendiz uma base orientadora da a¢do ¢ o aumento do
nivel de eficiéncia da agdo na solucdo da situacdo-problema. Esse, no entanto, ¢
apenas o ponto de partida para uma série de outros estagios decorrentes da
aprendizagem, que envolvem a diferenciagdo da acdo e, principalmente, a
interiorizac¢do das a¢Ses na formagdo de novos conceitos mentais.

Para cada estagio da aprendizagem existe um conjunto de propriedades
correspondentes, que necessariamente devem ser desenvolvidas para que o sujeito
tanto tenha condi¢des de dar continuidade ao processo, iniciando as fases posteriores,
como também garantindo a possibilidade de transitar facilmente de um estagio para o
outro. (REZENDE; VALDES, 2006, p. 1218-1219).

Assim, concebe-se o ensino-aprendizagem como um tipo especifico de atividade cuja
realizacdo mobiliza o aluno a novos conhecimentos, habitos ¢ ao desenvolvimento de sua
personalidade. Dessa forma, cada tipo de atividade compde de um sistema que serve para a

estrutura de seus componentes: os conhecimentos (base gnosioldgica), as agdes, as operagdes
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(componentes executores que permitem a transformagao do objeto) e os motivos e objetivos

(com componentes indutores da personalidade). De maneira pormenorizada:

Uma habilidade geral se define como o dominio de a¢des gerais (psiquicas e praticas)
que permitem a regulacdo racional da atividade. Conta com a ajuda dos
conhecimentos que o estudante dispde ou se apropria para a solucdo de situagdes
problemas, de forma tal a satisfazer determinadas necessidades.

Ao considerar a estrutura da acdo, Galperin correlacionou a orientagdo com a
execucdo e, dessa forma, compreende-se que a execugdo ¢ dirigida pela orientagdo,
ou seja, o pensamento em agdo. Para se formar o sistema de operagdes da ac@o,
precisa-se de uma orientacdo adequada em estreita unido com os conceitos. Dessa
forma, a formagdo da habilidade é planejada no passo da orientagdo como ag@o
externa, detalhada e consciente para uma acao mental, abreviada e automatizada que
se produz segundo determinadas etapas de assimilagdo.

Na teoria de Galperin, sdo identificados trés subsistemas integrados entre si: a) o das
condi¢gdes que garantem a correta execucdo da agdo (das condi¢des); b) o das
propriedades qualitativas da acdo que possibilitam a formagdo da agdo com
determinadas qualidades (dos indicadores qualitativos); c) e o da passagem da ag@o
do plano externo ao plano mental, ou seja, a das etapas de assimilagio. (NUNEZ;
RAMALHO, 2015, p. 7).

A agdo intelectual faz a transformagdo “mental” do objeto. Esta habilidade deve ser
aprendida, donde surge o questionamento de como promové-la no processo de aprendizagem.
O desenvolvimento de uma agao intelectual passa pelas seguintes etapas principais: composi¢ao
da base orientadora da a¢do; formacao da a¢cdo no plano material ou materializado; formagao
da forma verbal da agdo; formacdo da agdo como um ato intelectual — etapa mental.

Nuiez (2009), em analise profunda e sistematica das pesquisas de Vigotski, Leontiev
e Galperin, explicita que a origem de seus principios didaticos tem neles sua fonte e, que,
“alguns deles, embora se fagam presentes no ensino tradicional, assumem novos significados
nesse outro contexto”. (NUNEZ, 2009, p. 131-132).

Os quinze principios extraidos por Nuifiez (2009) a partir da obra de Vigotski, Leontiev

e Galperin, sdo descritos no quadro a seguir, bem como algumas de suas caracteristicas.

QUADRO 9 - PRINCIPIOS DIDATICOS EXTRAIDOS POR NUNEZ (2009)

Principios Didaticos Caracteristica principal
1) Principio do carater educativo do ensino | Unidade entre instrugao e educacao.

2) Principio do carater cientifico do ensino | Formag¢ao do pensamento tedrico.

3) Principio do ensino que desenvolve O ensino adequado ¢ fonte o desenvolvimento.

O carater consciente promove a autorregulagdo da
aprendizagem e desenvolve as estratégias de
aprender.

4) Principio do carater consciente da
atividade

Identificagdo das agdes especificas e necessarias a
5) Principio do carater objetal da atividade | serem realizadas com os objetos revelam o
conteudo do conceito.
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Os objetivos direcionam a realizagdo do processo
de ensino-aprendizagem de forma correta pelo
professor e aluno.

486) Principio da definicdo exata dos
objetivos

7) Principio do carater seletivo da | Fundamenta-se na teoria marxista do reflexo.
percepcao

A interagdo ativa e consciente com o objeto

8) Principio do carater ativo da assimilagdo T
promove a sua assimilacdo.

9) Principio da  vinculagdo da | A pratica social € o critério para que a
aprendizagem com a vida aprendizagem adquira sentido para o aluno.

O conhecimento da esséncia que une a diversidade
de casos particulares promove o conhecimento na
sua totalidade e materializacao.

10) Principio da ilustratividade e da
materializagdo

11) Principio da unidade entre o ilustrativo | A unidade entre o ilustrativo e o verbal auxilia na
e o verbal passagem do plano ilustrativo para o verbal.

Concepgdo de aprendizagem como um processo

12) Principio da retroalimentagio .
continuo.

O conteudo deve se estruturar sobre nucleos
invariantes de conhecimentos (essenciais e gerais)
fundamentados nos métodos genético e funcional.

13) Principio do carater sist€émico do
objeto da assimilagdo

A assimilagcdo dos conhecimentos, a formagdo de
habilidades e habitos exigem: a) ordem no sistema;
14) Principio da sistematizacdo do ensino | b) planejamento; c¢) sequéncia adequada de
atividades; d) articulagdo ldégica entre os
contedos.

A familiarizagdo sistematica de situagdes que
15) Principio da aprendizagem criativa incentiva a criatividade individual e/ou em grupo
potencializa atitudes criadoras.

Fonte: A autora com base em Nuiiez, 2009.

Os principios didaticos sdo postulados gerais de origem das regularidades que
orientam a ac¢do pedagdgica assumindo a intencionalidade e a finalidade educativa das
concepgdes que os orientam. Por seu carater diretivo, Nuiez (2009) compreende que os
principios didaticos tém carater geral e sistémico. O carater geral refere-se por aplicar a todas
as disciplinas e niveis de ensino, determinando o conteudo, os métodos, as formas de
organizagao e de orientar de forma cientifica a agdo didatico-pedagogica do professor. O carater
sistémico compde um todo inter-relacionado, cada um, tem uma determinada fungao e formam
uma unidade. Assim, “eles possibilitam que a dire¢ao do processo de ensino-aprendizagem nao
seja por tentativa e erro ou por um ativismo afastado de uma teoria da aprendizagem. Eles
articulam a didatica (o ensino) com a aprendizagem. ” (Nufiez, 2009, p. 147)

Para Nunez (2009), a aplicagdo dos principios didaticos derivados das teorias de
Vigotski, Leontiev e Galperin impde uma transformagdo nas categorias fundamentais da

didatica que orientam a organizagdo ¢ o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem:

48 Os principios didaticos de “6” a “15” derivam da Teoria de P. Ya. Galperin
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O conhecimento e aplicagdo destes principios didaticos sdo uma condigdo necessaria
para a organizac¢ao do processo de ensino-aprendizagem fundamentado nas ideias da
aprendizagem como um tipo especifico de atividade mediada, com carater
eminentemente social. Esses principios didaticos, embora sejam guias para a a¢do nao
constituem dogmas, pois sdo o resultado de uma pratica social na qual as teorias em
questdo tomam sentido e se ressignificam e, portanto, sdo suscetiveis de modificagdes
por novas experiéncias e investigagdes pedagogicas. Dai a necessidade de que, para
ser postos em pratica, exija-se de cada professor um alto grau de reflexdo critica e de
criatividade em seu trabalho profissional. (NUNEZ, 2009, p. 148).

Nufiez expressa nos principios didaticos os fundamentos bésicos da Psicologia
Soviética: o carater ativo da personalidade, a natureza social do desenvolvimento psiquico, a
unidade da psique e a da atividade. Interessante, em sua fala, que expde a necessidade destes
principios ganharem a unidade tedrico-pratica por meio da materializagdo pelo professor, de
forma situada e concreta na realidade em que atua para que, assim, avalie sua pertinéncia,

solidez e a sua real potencialidade de promover o desenvolvimento integral do educando.
4.1.1.2. N. A. Konstantinov, A. L. Savich, M. T. Smirnov (1964)

Konstantinov, Savich e Smirnov, na obra Problemas Fundamentais da Pedagogia
(1964) buscam apresentar recomendacdes indispensaveis para a apropriada compreensdo da
pedagogia e aprofundamento da ciéncia pedagdgica, a partir de um ciclo de conferéncias
promovidas em diversas Faculdades da Universidade de Moscou. E deste movimento de
convengdes de estudo, sob a concepcao marxista-leninista do conhecimento, que elaboram o
sistema de principios didaticos como guia de orientagdes cientificas para o professor.

Afirmam que o lugar e o papel da educacdo na construcao da sociedade determinam
seus fins e seus objetivos, que vao fundamentar a resolucao dos problemas relativos ao conteudo
da instrucdo, a organizagao e os métodos do processo de ensino-aprendizagem.

Neste sentido, reconhecem sua esséncia como sendo “a transmissao pelas geragoes
mais velhas do patrimonio da humanidade e sua assimilacdo pelas novas geragdes, através da
educacao” (KONSTANTINOV; SAVICH; SMIRNOV, 1964, p. 33, traducao nossa).

A partir disto, estabelecem a relagdo do desenvolvimento da educacao com as forcas e
formas de produg@o comuns a todas as formagdes econdomicas das sociedades e que, assim, vao
influenciar na direcdo e nas mudangas quanto ao contetido, organizacdo e método da educacio.

Em uma sociedade dividida em classe, as relagcdes de producdo respondem aos
interesses dos proprietarios dos meios de produgdo. A classe dominante organiza, também, o

processo educativo conforme seus interesses. Desta forma, a educacao se converte em um meio
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de consolidar a posicdo soberana da classe dominante, preparacdo da forca de trabalho e a
producdo de bens materiais, bem como, de manutengdo das relacdes de producdo existentes.
Nesse sentido, faz-se necessaria uma revolugao na educagao também para acompanhar
a revolucdo que a sociedade se propde. Sob os postulados de Marx, Engels e Lénin, tendo a
revolugdo como conceito e como agao, a educacio assume uma concepgao cientifica dos fins e
dos objetivos para a educagdo nas novas geracoes:
A primeira necessidade da educa¢do comunista consiste em educar os jovens da Unido
Soviética como construtores conscientes ativos do comunismo ¢ como defensores de
nossa patria; devem desenvolver-se de maneira plena, harmonica, espiritual e

fisicamente, e possuir uma educagdo politécnica. (KONSTANTINOV; SAVICH;
SMIRNOV, 1964, p. 52, tradugdo nossa).

Essa primeira necessidade ¢ considerada a finalidade da educacao da Unido Soviética,
a partir do que se estabelecem programas para a erradicacao do analfabetismo, ampliagdo de
escolas e faculdades para os trabalhadores, um sistema unificado de ensino geral bem
articulado, revisdo cuidadosa de conteudo do ensino, dos programas e dos manuais sob a
orientacdo do carater educativo do trabalho na educagao, dentre outras agoes.

A Didatica, nessa perspectiva, assume papel fundamental, por se ocupar da
investigacao sobre “o que” e “como” ensinar numa concep¢do em que o ensino se realiza por
meio da atividade cognoscitiva do aluno e da atividade do professor que dirige a atividade do
aluno de forma organizada e intencional.

Dessa maneira, para a Pedagogia Soviética sob a base metodoldgica do materialismo
dialético, a teoria marxista-leninista do conhecimento, a Didatica assume como base cientifico-
natural a Teoria do Reflexo de I. P. Pavlov acerca do psiquismo (KONSTANTINOV; SAVICH;
SMIRNOV, 1964, p. 146).

Sob essas compreensoes, a 9* Conferéncia analisada por Konstantinov, Savich e

Smirnov (1964) desenvolve os principios didaticos.

QUADRO 10 - PRINCIPIOS DIDATICOS DESENVOLVIDOS POR KONSTANTINOV, SAVICH E SMIRNOV (1964)

Principios Didaticos Caracteristica principal
Fundamentacdo na teoria marxista-leninista do
reflexo e na psicologia soviética da teoria de I. P.
Pavlov. Do concreto ao abstrato, da percep¢ao ao
pensamento abstrato.

1) Principio da percepgao sensorial

2) Principio da assimilagdo ativa e A assimilacdo consciente depende da atividade
consciente cognoscitiva do aluno.
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Memorizagao sélida significa recordar e aplicar o
conhecimento na realiza¢do de um trabalho ou em
uma situacdo da vida pratica.

3) Principio da solidez na memorizacao
e assimilacdo dos conhecimentos

A acessibilidade considera as caracteristicas da
4) Principio da acessibilidade idade, as particularidades individuais e o
conhecimento prévio.

A sistematizagdo se organiza pela estrutura logica
5) Principio da sistematizagdo da disciplina, tendo como base o que lhe antecede
e fundamento para os novos conhecimentos.

O ensino das bases da ciéncia aos alunos os
6) Principio do carater cientifico prepara para atuar de forma produtiva na vida
social.

Fonte: A autora com base em Konstantinov, Savich e Smirnov (1964).

Os principios didaticos que apreendem os autores citados se caracterizam por seus
fundamentos filos6ficos marxista-leninista e determinam diretrizes basilares para a formagao
do homem socialista: “Na escola ha de utilizar-se da relagdo direta entre o aluno e patria, ha de
orienta-lo de conteudo ideologico em consonancia do lugar que ocupa e do papel que
desempenha no patriotismo na moral comunista” (KONSTANTINOV, SAVICH; SMIRNOV,
1964, p. 394, traducao nossa).

4.1.1.3.  Nikolai Vasilievich Savin (1972)

O pedagogo N. V. Savin (1972), por sua vez, entende que conhecer as regularidades
do processo de ensino-aprendizagem nao ¢ suficiente para o exercicio docente. Para além disto,
¢ necessario criar condi¢des favoraveis e proficuas para estruturar, planejar e dar consisténcia
na sua adequada realizacdo. Portanto, os principios didaticos serdo o ponto de partida para
professores e alunos nas suas atividades de ensino-aprendizagem.

Com o objetivo de formular orientagdes reitoras e criar condi¢des favoraveis e
substanciais para o processo educativo, Savin, faz uma andlise dos principios de Comeénio,
Rousseau e Pestalozzi. Desta analise, esclarece a importancia de estruturar e organizar o
processo ensino-aprendizagem. Considera, também, relevantes os trabalhos dos pedagogos
Federico Adolfo Diesterweg, K. D. Ushinski e L. V. Sarikov. E como resultado destas analises
formula os principios didaticos para a educagdo socialista, sob a base marxista-leninista do
conhecimento.

Em sua concepcao, os principios didaticos atendem a escola soviética por estarem
relacionados com a realidade, com a vida, com a formacdo integral de todos e por serem

instrumentos na luta pela consolidagdo do comunismo:
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O conteudo da educagdo ¢ um conjunto ordenado dos conhecimentos, habilidades e
habitos exatamente definidos, que constituem a base para o desenvolvimento
multifacetado dos alunos a partir de uma concep¢do de formagdo dialético-
materialista do mundo. A parte mais importante da educag@o, ¢ a formagdo geral. O
que proporciona aos alunos, os conhecimentos dos principios cientificos sobre a
natureza, a sociedade e o pensamento humano.

O papel dos conhecimentos so6lidos aumenta infinitamente a construgdo do socialismo.
(SAVIN, 1972, p. 90).

Savin (1972) reconhece que, historicamente, os autores se preocupam em elaborar
regras para a correta realizagdo do processo de ensino. Assim fez Coménio ao formular regras
para o ensino (do particular para o geral e do concreto ao abstrato) e Diesterweg, que apresentou
33 regras (i.e. ensinar energicamente; manter os estudos nos fundamentos essenciais).

Ja na didatica soviética as regras sdo analisadas conjuntamente com os principios
didaticos, de modo a refletir mais completamente e com mais precisao o processo de ensino-
aprendizagem em sua profundidade, complexidade e integralidade. Sob esta analise, Savin

(1972) apresenta seu sistema de principios didaticos.

QUADRO 11 - PRINCIPIOS DIDATICOS EXTRAIDOS POR SAVIN (1972)

Principios Didaticos

Caracteristica principal

1) Principio do carater cientifico e de
acessibilidade do ensino.

Instrugdo escolar sob a base dos conhecimentos
cientificos acessiveis as particularidades da idade e ao
desenvolvimento psiquico dos estudantes.

2) Principio da sistematizagdo do ensino
e da aprendizagem e sua vinculagcdo com
a teoria e pratica.

A pratica como ponto de partida para conhecer o mundo,
a realidade e critério de veracidade dos conhecimentos
(Concepgdo marxista-leninista).

3) Principio do carater consciente e ativo
dos alunos na aprendizagem sob a guia
do professor

O carater consciente estimula a atividade cognitiva dos
estudantes ¢ eleva o papel educativo e formativo do
processo de ensino.

4) Principio da visualizagdo

Unidade do concreto e do abstrato, da percepgao aparente
a abstracdo da esséncia: pensamento. (fundamento do
marxismo-leninismo). Teoria do reflexo de Pavlov.

5) Principio da solidez na assimilagao
dos conhecimentos e da vinculagdo do
ensino com o desenvolvimento integral
dos alunos.

Prioridade aos conhecimentos que proporciona guia para
a acgdo, desenvolvimento cognoscitivo e¢ de todas as
capacidades dos estudantes.

Fonte: A autora com base em Savin (1972).

A educagdo intelectual ¢ o fundamento do desenvolvimento integral da personalidade
e da formacgdo da concepg¢ao comunista do mundo. Com isso, o conhecimento cientifico ¢
assimilado pelo aluno sob a orientacdo do professor e por suas operagdes mentais (percepgao,
compreensdo e generalizagdo dos conhecimentos, reafirmacao dos conhecimentos, aplicagao).
Comparando os autores Savin e Konstantinov, Savich e Smirnov nota-se a semelhanga dos

principios didaticos, expressam a influéncia de K. D. Ushinski e J. H. Pestalozzi na
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sistematizacdo de seus principios e valorizam o movimento do concreto ao abstrato, base

sensorial dos conceitos reduzindo-os ao reflexo das propriedades externas.
4.1.1.4.  Vasili Vasilievich Davydov (1975)

O psicologo, didata e pesquisador Vasili Vasilievich Davydov (1930-1998) também
apresentou um sistema de principios didaticos, com base na premissa da psicologia Cultural-
Historica de L.S. Vigotski (1896-1934) de que a aprendizagem e o ensino sdo as formas
universais de desenvolvimento mental.

Pesquisadores como A. N. Leontiev (1903-1979), L. S. Rubinstein (1889-1960) e L. 1.
Bozhovich (1908-1981)*, dentre outros psicologos da década de 1920-1930 também
influenciaram suas formulagdes. A centralidade de suas pesquisas foi o estudo sobre os
processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento no contexto escolar (DAVYDOV, 1982,
1988; DAVYDOV; MARKOVA, 1987). Juntamente com D. B. Elkonin (1904-1984),
investigou, entre os anos de 1960 e 1970, a Atividade de Estudo® formulando as bases da Teoria
do Ensino Desenvolvimental. Davydov ¢ considerado um dos principais representantes da
terceira geracdo de psicologos russos e soviéticos do enfoque Cultural-Historico sendo a
primeira geragdo constituida pelas pesquisas e estudos de Vigotski, Luria e Leontiev nas
décadas de 1920 e 1930.

O psicologo e didata Davydov se dedica a pesquisar e aprofundar, nos aspectos
tedricos e praticos, a teoria da Atividade de Estudo, enfatizando a relagdo intrinseca e necessaria

entre educagdo e desenvolvimento, observando as principais teses de Vigotski. E, portanto,

4 L. I. Bozhovich influenciou a obra e o pensamento de V. V. Davydov, sobretudo, no final da vida deste.

30 Atividade de Estudo: é uma teoria originiria da psicologia soviética relacionada ao processo de formagio e
desenvolvimento da psique e da consciéncia na atividade de estudo via o desenvolvimento do pensamento teorico
(modos generalizados de agdo e conceitos cientificos). As contribui¢des cientificas de L. S. Vigotski (1896-1934),
A. N. Leontiev (1903-1979) foram substanciais para novas pesquisas e¢ constru¢do de um modelo teodrico e de
estruturagdo da Atividade de Estudo. Puentes (2018), aponta que trés etapas neste processo investigativo do
desenvolvimento da Atividade de Estudo ao longo do tempo: operacional ( foco no processo de autotransformagéo
da crianga, isto €, no desenvolvimento psiquico, ainda, que se fazia referéncia a personalidade); motivacional (o
foco do processo de autotransformacdo das operacdes psiquicas foram transferidas para suas forgas motrizes:
necessidades e motivos); e emocional (o processo de autotransformagdo foram para os desejos e emocdes).
(PUENTES, 2018, no prelo). E, ainda, contribuindo com o conceito da Atividade de Estudo, V. Davidov; A
Markova (1987) esclarecem: “[...] da especificidade da concepgdo da atividade de estudo como uma teoria. Essa
especificidade consiste, em primeiro lugar, em resguardar o foco da atividade em relagdo ao processo de estudo;
segundo, no exame da atividade de estudo em unidade com todos os seus componentes (tarefa ¢ agdes de estudo,
acdes e avaliagdo); em terceiro lugar, abordagem especial as neoformagdes na atividade de estudo que implica no
desenvolvimento intelectual (pensamento tedrico) e o desenvolvimento moral (motivacdo); e quarto, na tentativa
de "construir uma ponte" do aspecto da atividade ao aspecto pessoal do desenvolvimento da crianga”( DAVIDOV;
A MARKOVA, 1987, p. 327-328, tradugdo nossa).
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Davydov passou a demonstrar com suas pesquisas como os estudantes na Atividade de Estudo
desenvolvem as fung¢des psicologicas superiores.

Por tais estudos, e juntamente com o também psicologo D. B. Elkonin, elabora um
Sistema Didatico a partir do resultado de pesquisas teodrico-experimentais em colaboragdo com
cientistas ¢ professores das cidades de Moscou, Kharkov, Kiev, Dushanbé, Tula, Ufa,
Volgogrado, Tomsk, Togliatti, Taganrog, Riga e Médnoe. O processo de desenvolvimento do
Sistema Elkonin-Davydov pode ser compreendido pelas seguintes etapas: I — Idealizacao,
experimentacdo e concep¢ao do sistema (1958-1975); II — Criacdo das condi¢des para a
universalizacdo do sistema (1975-1982); III — Censura, persegui¢do, dissolug¢ao e paralizacao
do processo de implementagdo do sistema (1982-1986); IV — Implementagao do sistema como
alternativa oficial do Ministério da educagdao (1986-1994); V — Internacionalizacdo e
consolidagdo do sistema (1994-atualidade) (PUENTES, 2017).

Em cada uma destas etapas ha consideragdes relevantes sobre as frentes de trabalhos
envolvendo diversos pesquisadores com o objetivo de projetar, elaborar e organizar os
fundamentos do sistema Elkonin-Davydov (ou Ensino Desenvolvimental ou Teoria da
Atividade de Estudo). Suas investigacdes se deram por pesquisas de laboratorio, experimentos
formativos em contextos escolares e estudos pilotos que tiveram como resultado a teoria
psicoldgica da Atividade de Estudo. Estes trabalhos comprovaram a tese tedrica de Vigotski do
papel essencial que o ensino desempenha no desenvolvimento psiquico das criangas.

A Teoria do Ensino Desenvolvimental constitui-se da aplicagdo pedagogica da teoria
Cultural-Historica para o ensino (LIBANEO; FREITAS, 2013). A partir do entendimento das
particularidades psicologicas da formagdo do pensamento dos alunos, especificamente da
abstracdo, da generalizacdo e da formagdo de conceito, Davydov apresenta propostas
pedagdbgicas para realizagdo do processo de ensino-aprendizagem.

Os principios didaticos elaborados por esse autor t€ém sua origem na proposicao de
orientacao sistematica para a implementagdo desta teoria, e se constituem de fundamentos que
viabilizam condi¢des didaticas-pedagdgicas como: a natureza da pratica educativa escolar
numa determinada sociedade; a concepcdo de assimilagdo de conhecimentos; as
particularidades metodologicas dos conteudos e suas manifestagdes concretas na pratica
docente e na aprendizagem dos alunos; as relagdes entre o ensino e o desenvolvimento dos
alunos; e as contribui¢des da psicologia no processo de ensino-aprendizagem.

Um sistema pedagogico tem por objetivo atender as necessidades educativas. Elkonin
identifica os periodos de desenvolvimento e as atividades principais que mais possibilitam o

papel ativo, consciente € motivacional dos estudantes, bem como a a¢ao adequada e orientada
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do professor na instru¢do sobre os meios de aquisicdo de conceitos cientificos e de
desenvolvimento das suas capacidades cognitivas e procedimentais. Davydov, preocupado com
as orientacdes aos professores, ressalta que a compreensdo de que o ensino impulsiona o
desenvolvimento das competéncias cognitivas mediante a formacdo de conceitos e
desenvolvimento do pensamento tedrico € essencial. O ensino potencializa e desencadeia as
acdes mentais ao operar com o objeto de conhecimento por meio do pensamento tedrico que
parte do abstrato (geral) para o concreto (particular), permitindo, assim, reconhecer nas mais
diversas situagdes o conhecimento assimilado.

No ensino tradicional acontece o inverso, o pensamento parte do concreto (particular)
rumo ao abstrato (geral) de modo a revelar as caracteristicas superficiais do objeto de
conhecimento ndo aprofundando as suas particularidades internas, isto €, sua esséncia de
origem. Davydov argumenta que no ensino em que o estudante ¢ apenas receptor de um
conhecimento pronto seu pensamento ¢ conduzido do concreto para o abstrato, resultando na
formacdo do pensamento empirico. O pensamento empirico ndo ¢ suficiente para o
conhecimento da realidade.

Diante disso, o autor também faz uma andlise critica dos principios da escola
tradicional elaborados no sistema pedagogico europeu e sua finalidade educativa:

[...] inculcar na maior parte das criangas, filhas dos trabalhadores, apenas aqueles
conhecimentos e habilidades, sem os quais ¢ impossivel obter uma profissdo mais ou

menos significativa na produgdo industrial e na vida social (saber escrever, contar,
ler; ter ideias elementares sobre o circundante) (DAVYDOV, 2017, p. 211-212).

Na anélise da finalidade assumida pela escola na Russia, Davydov (2017) reconhece a
necessidade de uma nova educagao escolar que substitua a escola tradicional, j& que esta nao
responde as exigéncias da revolucdo técnico-cientifica da sociedade. O objetivo da educagdo
deve ser promover o desenvolvimento dos alunos em seus aspectos fisico, moral e intelectual,
e a exclusividade na transmissao de conhecimentos nao favorece a independéncia dos
estudantes para encontrar seus proprios caminhos para formacgdo cientifica. A critica de
Davydov a escola tradicional salienta que nesse modelo a selecao de conteudos e métodos t€m
a finalidade de fornecer uma educacdo com base em conhecimentos utilitaristas e na formacao
do pensamento empirico atendendo, assim, o sistema de produgdo capitalista.

Houve mudancas ideologicas e de orientagdao ao ensino na Russia pos-revolugdo, mas

ainda se conservou a finalidade essencial da educagdo priméria®' de oferecer a populagio (em

51 A escola priméria na ex-Unido Soviética corresponde as primeiras seis séries do ensino fundamental brasileiro.
(PUENTES, 2017).
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especial aos camponeses) uma alfabetizagdo elementar e preparar as criangas para a atividade
do trabalho. No fim dos anos 1950, o ensino geral e obrigatorio estende-se para oito anos
escolares. A simples transferéncia dos principios da escola primaria ja& ndo era admissivel,
exigindo sua transformagdo para que respondessem aos novos objetivos sociais de todo o
sistema de educacdo média obrigatoria.

Na investigacdo sobre os principios didaticos da escola tradicional, Davydov (2017)
examina como cada principio influencia a educagdo, gerando problemas conceituais e praticas
pedagodgicas que se propdem apenas a formacao do pensamento empirico, sem se ocupar do
desenvolvimento e da apropriacdo dos meios e procedimentos do pensamento cientifico,
tedrico. Sdo os principios didaticos da escola tradicional: o principio do carater sucessivo da
aprendizagem, o principio da acessibilidade, o principio do carater consciente do ensino e o
principio do carater visual direto ou intuitivo do ensino. A analise de Davydov (2017) apresenta
as consequéncias da aplicagdo pratica destes principios estabelecendo uma critica da relacao da
educacdo passada e a futura.

Destacam-se brevemente os apontamentos de Davydov a esses principios didéticos
tradicionais: o principio do cardter sucessivo, em sua analise, mostra que a ideia de sucessao
dos conteudos ndo se justifica pelas especificidades qualitativas dos conhecimentos a serem
trabalhadas em cada ano escolar sucessivamente, o que gerou indistingdo entre conceitos
cientificos e os cotidianos e, ainda, uma aproximacgao exagerada entre uma atitude propriamente
cientifica e cotidiana das coisas. No principio da acessibilidade, o que orientou a organizacao
dos conteudos em correspondéncia as capacidades e idade das criangas foi a pratica real do
ensino tradicional, isto é, o espontaneismo, resultando assim, no pensamento empirico-
classificador. Outras consequéncias ao ensino: desconsideragao da condicionalidade historica,
social e concreta da infancia e suas particularidades; a ideia de que o ensino s6 pode atuar nas
possibilidades ja formadas e presentes na crianga, tal argumento ¢ utilizado para justificar
muitos mitos da ndo aprendizagem, ficando assim na contramao da tese de que a educagdo
promove o desenvolvimento.

O principio do carater consciente do ensino, que conduz o modo de aquisi¢dao de
conhecimentos, a explanagao verbal clara das abstracdes e a cada abstragdo verbalizada deve-
se relacionar-se @ uma imagem sensorial: exemplos concretos, ilustragdes. Tal modo se refere
ao pensamento empirico-classificador. Nesse principio se observa a separagdo entre
conhecimento e o seu uso. E, por Ultimo, o principio de carater visual, direto ou intuitivo tem
efeito drastico para o desenvolvimento mental, adverte Davydov. Esse principio, além de

confirmar a base sensorial dos conceitos, os reduz ao reflexo das propriedades externas,
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sensorialmente dadas do objeto, a partir das seguintes agdes na elaboracdo do conceito:
comparagao; classificacdo pelas caracteristicas semelhantes, comuns; fixa¢do do que ¢ comum
por meio da palavra, a abstracao; determinagdo das dependéncias de género e espécie de tais
conceitos.

A escola tradicional, presa a transmissdo do contetido, privilegia o pensamento
empirico. O autor argumenta, entdo, que o pensamento tedrico precisa ser o foco da atividade.
Os conceitos cientificos sdo a base para pensamento tedrico, o que exige dominar a estrutura e
a logica da ciéncia correspondente ao contetido/conceito a ser assimilado para sua
transformagdo e ampliacdao. Nesse sentido, os contetidos escolares sdo considerados essenciais
por orientarem a definicdo de métodos de ensino, os meios, as condigdes para o estudo e
também a compreensao do nivel de desenvolvimento de natureza psicoldgica entre a atividade
mental dos alunos e o conteido (DAVYDOV, 1982).

E ¢ com o objetivo de possibilitar mudangas qualitativas no desenvolvimento do
pensamento teodrico a partir do movimento de ascensdo do pensamento abstrato ao concreto,
com generalizagdes substantivas, que o autor apresenta os principios didaticos e os caracteriza
com o que considera ser essencial:

Consideramos que a aplicagdo multilateral dos novos principios psicodidaticos
permite definir, concretamente, as caracteristicas essenciais da escola futura e, ante
tudo, destacar as condi¢des nas quais a formacdo dos meios do pensamento tedrico-
cientifico constitui a regra e ndo a excec¢do, como se observa na escola atual (claro que
alguns alunos adquirem os meios para o pensamento teorico nas condi¢des do ensino
atual; porém, isso ocorre de maneira espontdnea, imperfeita e, principalmente, a

despeito das orienta¢des internas do sistema tradicional de educagao). (DAVYDOV,
2017, p. 220-221).
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QUADRO 12 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR DAVYDOV (1975)

Principios Didaticos Caracteristica principal

Relevancia do novo conhecimento determinando
amplia¢do e qualidade no desenvolvimento psiquico do
1) Principio do carater novo do | estudante;

conhecimento Sdo as diferengas qualitativas nas diversas etapas do
ensino que devem estar na base da organizacdo e
planejamento da educacio.

Criacdo de condig¢des e premissas do desenvolvimento
2) Principio da educagdo que desenvolve | psiquico ausente ou insuficiente indispensavel para uma
aprendizagem de alto nivel.

O objetivo da atividade ¢ o dominio do conhecimento
teorico (das ciéncias, das artes, da moral), isto ¢, o
dominio de simbolos e instrumentos culturais disponiveis
na sociedade o que significa apropriar-se das formas do
desenvolvimento do pensamento tedrico: do abstrato ao
concreto.

3) Principio da atividade

As fontes objeto-materiais, de uns ou outros conceitos
permitem aos alunos descobrirem a conex&o
geneticamente inicial, geral, que determina o conteudo e
a estrutura do campo dos conceitos dados.

4) Principio objetal

Fonte: A autora com base em Davidov (1975)

A formulagdo de Davydov (2017) ¢ pautada pelo seguinte questionamento: Formam-
se, nas criancas de sete anos, os germens de um pensamento tedrico autbnomo se elas cumprem
sistematicamente tarefas escolares que realizam os principios apresentados?

A esta pergunta, Davydov respondeu positivamente. A organizagdo de um ensino
experimental fundamentado nos principios reformulados por ele permitiu obter resultados em
que os alunos atuaram, na maioria dos casos, por via da generalizagdo teorica. Ja os alunos da
escola tradicional realizaram essas tarefas de forma empirica, ou seja, por comparagao e
separacao paulatina dos componentes analogos nas solucdes. O pesquisador afirma que novas
pesquisas precisam ser realizadas, mas mostra que a escola futura necessita ter como
fundamento o ensino que propoe:

Contudo, os dados ja obtidos mostram que estd completamente justificada a hipotese
sobre a perspectiva fundamental da escola futura, perspectiva que consiste em formar,
nos estudantes, desde os primeiros anos escolares, os fundamentos do pensamento
teodrico como capacidade importante de uma personalidade criativa e desenvolvida
multilateralmente. A realizagdo dessa perspectiva exige, por um lado, a analise critica

dos principios da escola tradicional e, por outro, a formulacdo e a verificacdo
experimental dos possiveis principios da nova escola. (DAVYDOV, 1987, p. 222).

A Atividade de Estudo possibilita um avango qualitativo na apropriagao da cultura,
sendo por meio dela que se d4 a apropriagdo dos conhecimentos elaborados e sistematizados

pelo processo historico de desenvolvimento da humanidade. Para autor, os conhecimentos e as
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acdes mentais do individuo (abstracdo, generalizacdo, andlise, sintese, etc.) formam uma
unidade: o dominio dos conhecimentos supde a atividade cognitiva do sujeito. Isto ¢, ao formar
conceitos cientificos, o individuo incorpora as a¢des mentais, capacidades e procedimentos
logicos ligados a esses conceitos e vice-versa (DAVYDOV, 1988).

No objetivo de orientar o processo de ensino-aprendizagem na perspectiva do
desenvolvimento, os principios didaticos possibilitam aos professores ndo somente conhecer as
regularidades deste processo, mas substancialmente criar condi¢des favoraveis e propicias para
sua correta execucgao.

Temos nessa proposta de Davydov uma mudanca substancial no processo de
apropriagdo do conhecimento, o movimento do abstrato ao concreto, o que demonstra uma
mudanca qualitativa no processo de ensino-aprendizagem quando se desenvolve o pensamento

tedrico a partir da logica dialética (abstracdo, generalizagdo, conceitos tedricos).

4.1.1.5. Mikhail Alexandrovich Danilov (1984)

Mikhail A. Danilov ¢ considerado um dos fundadores da pedagogia soviética e um dos
principais metodologos educacionais da antiga Unido das Republicas Socialistas Soviéticas
(URSS). Professor de matematica e doutor em educagdo, desenvolveu pesquisas sobre
metodologia de pesquisa, fundamentos filosoficos da didatica, leis e principios da didatica,
dialética do processo de ensino-aprendizagem, dentre outros temas relacionadas a didatica. Os
fundamentos que orientaram suas investigacdes sdo: a natureza social do homem, o
desenvolvimento humano, a formagao integral do sujeito para a vida, o condicionamento social
da personalidade e o papel do coletivo na formacao do sujeito. Fundamentos que expressam a
filosofia marxista como sua matriz teérica (AQUINO, 2016).

O reconhecimento da cientificidade da didatica foi premissa determinante em seus
estudos sob a teoria marxista do conhecimento desenvolvida por V. I. Lenin (1870-1924). Com
este aporte tedrico, a didatica elucida e estuda as categorias, leis, regularidades, principios,
contradi¢des e potencialidades do processo de ensino-aprendizagem, em destacada relevancia:

A analise do processo de ensino, de sua logica e suas relagdes estruturais oferecem
uma ideia geral deste complexo fendmeno. [...] é de especial importancia que se
esclaregam as suas forgas motrizes e as condi¢des em que se manifestam, bem como,

seus nexos € mecanismos que permitam que o conteudo do ensino se transforma em
patriménio individual do aluno. (DANILOV, 1984, p. 138, traducdo e grifos nossos)
[...]

Os principios do processo de ensino sdo categorias da didatica que definem os
métodos de aplicagdo das leis do ensino, em correspondéncia com os fins da educagio.
Na pedagogia soviética, o sistema de principios ¢ uma demonstracdo ativa de sua
teoria de ensino, que determinam a adequagdo do contetido, 0 método e a organizacao
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do ensino aos fundamentos das ci€ncias, das artes e do trabalho, em consondncia com
o0s objetivos da educag@o comunista ¢ as demandas da sociedade para a escola. [...]
Os principios de ensino determinam e definem os métodos, os contetidos e a
organizagdo do ensino, como também as regras, o que sdo para os professores um guia
seguro para a a¢do. (DANILOV, 1984, p. 142, tradug@o ¢ grifos nossos).

Que regras e principios utilizar no processo de ensino? Esta ¢ a pergunta que Danilov
(1984) em suas investigagdes vai responder com o objetivo de elaborar principios didaticos
destacando as leis de ensino ¢ a relagdo com os fins da educagao, os vinculos ¢ interagdo entre
os principios e as regras de cada principio que orientem o trabalho do professor.

Neste proposito, faz analise de alguns sistemas de principios didaticos, dos quais
adverte alguns posicionamentos:

- Principios didaticos de origem direta da teoria marxista-leninista do conhecimento:
ndo se relacionam com as regularidades do processo de ensino, o que os torna menos real;

- Principios extraidos da analise do ensino em seu processo real e ativo: ao apresentar
principios uteis, advindos da experiéncia de professores avancados, ndo se mostraram
favoraveis de serem aplicados por professores em outras condigdes;

- Principios didaticos de metodologias especificas do ensino de contetidos cientificos:
apresentam relagdo estreita com as caracteristicas da idade e psicoldgicas dos alunos.

Como conclusdo de suas analises, Danilov aponta que na teoria e pratica da escola
soviética estabeleceram solidamente os principios de objetividade, do carater consciente da
aprendizagem, da assimilacdo solida dos conhecimentos, da sistematicidade e da acessibilidade
em estreita relacdo com os objetivos da educagdo comunista. Porém, ndo foram desenvolvidos
articulando-os as regularidades do processo de ensino, ndo sendo possiveis estabelecer
orientagdes essenciais ao conteudo, aos métodos e a organizacao do ensino.

Danilov (1984) destaca que os principios de ensino funcionam durante o processo real
de ensino com total inter-relagdo com todos seus componentes. A cada momento do ensino, em
cada um de seus componentes se manifestam os principios, do mesmo modo as leis do ensino.
Nesse sentido, apresenta um sistema de principios didaticos, de origem de seus estudos,
buscando nessa sua tarefa expressar por meio deles: a) fundamentos que orientem a direcao do
ensino, isto €, exigéncias a acdo qualitativa do professor; b) vigéncia geral, aplicam-se a todas
disciplinas, niveis e modalidade de educacdo; c) perpasse todo sistema didatico: objetivos,
conteudos, métodos, formas de organizagao, planejamento, tarefas de aprendizagem, avaliagao;

d) orientacao cientifica para o trabalho do professor. O pesquisador destaca sete principios:
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QUADRO 13 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR DANILOV (1984)

Principios Didaticos

Caracteristica principal

1) Unidade da educagdo e o ensino

O ensino exerce grande influéncia educativa: constitui
a personalidade do aluno (atitude perante a vida, ante
ao conhecimento, suas capacidades intelectuais,
sentimentos morais e vontade).

2) O carater cientifico do ensino e
acessibilidade

O crescimento permanente do desenvolvimento
intelectual dos estudantes e a assimilagdo sélida dos
conhecimentos cientificos se realizam com a correta e
gradual complexidade das tarefas de ensino.

3) Sistematicidade do ensino e sua
relagdo com a pratica

A assimilagdo de conteudos, a aquisi¢io de
habilidades e habitos de forma sistematica e gradual
vinculam-se as necessidades e aplicabilidade da vida

cotidiana.

Correlagdo favoravel e adequada da direcdo
pedagogica e do trabalho consciente e criador dos
alunos.

4) O carater consciente ¢ ativo do aluno
sob a guia do professor

Logicas para a assimilagdo dos conhecimentos: a)
observagdo dos fatos singulares para ascender ao
pensamento abstrato (generalizacdes indutivas); b)
Ponto de partida sdo os principios tedricos, 0s
axiomas, a compreensao da lei, posteriormente, parte-
se para  observagdo-objetivacio, para a
experimentagdo  (praticas), para revisdo das
particularidades em que se conserva o essencial do
conceito (generaliza¢des dedutivas).

5) Unidade do concreto e o abstrato

6) Solidez da
conhecimento ¢

multilateral das
cognoscitivas dos alunos

assimilacdo  do
o desenvolvimento
potencialidades

A sistematicidade e a forma gradual de desenvolver o
essencial dos contetidos dao solidez ao aprendizado e
apoio para assimilacdo de novos contetidos.

O conhecimento das particularidades e necessidades

7) O carater coletivo do ensino e controle | de cada aluno permitem organizar atividades
das particularidades individuais dos | adequadas que  promovam  desenvolvimento
alunos. individual, coletivo e principalmente atenda as

especificidades e possibilidades de cada um.

Fonte: A autora com base em Danilov (1984).

O sistema de principios didaticos de Danilov tem a caracteristica de sua compreensao
sobre a didatica como a teoria da instrugdo ¢ do ensino:
Especificamente em russo, instru¢do (nHCTpykuus) significa ensino-aprendizagem,
juntamente e, as vezes, apenas ensinar. Os didatas russos quase sempre empregam o
termo instru¢do no sentido da unidade dialética ensino-aprendizagem. E, de modo
enfatico — como € o caso de Danilov —, usam instrugdo e ensino, para ndo deixar lugar

a duvidas de que se referem a dupla significagdo do termo. (AQUINO, 2016, p. 327-
328).

Desde modo, o processo de ensino-aprendizagem constitui o objeto de estudo da
didatica, e ¢ a via de educacgdo, formagdo e desenvolvimento do sujeito. Ao assumir a tese de

Vigotski de que o bom ensino ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento, Danilov confere aos
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principios didaticos fun¢des de orientar o processo dos professores ao ensinar e dos alunos ao
aprender.

Davydov e Danilov apresentam principios didaticos que perpassam todo o processo de
ensino-aprendizagem sendo orientagdo teodrica e pratica para o trabalho tanto do professor como
aluno. E uma relagdo entre estes dois ¢ a proposta de um sistema de principios didaticos
articulados com os modos de ac¢do de professores e alunos. A didatica, neste sentido, ¢

fundamentagdo tedrica e pratica do processo de ensino-aprendizagem.

4.1.1.6. Leonid Zankov (1975)

O psicologo Leonid Zankov (1901-1977) definiu sua vida profissional influenciado
por L. S. Vigotski (1896-1934), de quem foi aluno e seguidor. Participou de estudos
psicoldgicos experimentais centrados na pesquisa da memoria e desenvolveu sua forma de
pesquisa a partir de atividades experimentais e dados factuais. Suas investigagdes estavam
intimamente ligadas ao Laboratoério de Didatica, o que possibilitou uma enorme produgao de
conhecimento sobre psicologia, desenvolvimento infantil e métodos de pesquisa em Educacao
(BOGUSLAVSKY, 2015).

Suas pesquisas adotam a proposicao de avangar para além da concepgdo da pratica
pedagdgica tradicional, a partir da qual formula principios para a realizagdo de um experimento
didatico-formativo que considere o ensino como motor que impulsiona o desenvolvimento,
sendo o primeiro a investigar as teorias de Vigotski (GUSEVA, 2017). Pela pesquisa em
métodos experimentais, Zankov buscou, a partir da integragdo da psicologia e educacdo com
pesquisadores de varias areas, (i.e. Didatica, metodologia, psicologia, fisiologia e defectologia),
investigar a relacdo entre instrug¢ao e desenvolvimento. O objetivo consistia em aplicar e avaliar
na pratica a tese fundamental de Vigotski de que “o ensino adequado promove o
desenvolvimento”. Zankov coloca a prova a afirmacao de Vigotski de que a instru¢ao poderia
contribuir para o desenvolvimento intelectual da crianga ou dificulta-la.

Para tanto, o autor parte da teoria marxista-leninista do conhecimento e de
pesquisadores como Vigotski (1896-1934), S. Rubstinstein (1889-1960), A. Leontiev (1903-
1979), 1. Pavlov (1849-1936), dentre outros.

O pesquisador, entdo, propde os principios didaticos como indicadores que dao a
direcdo e orientam o processo de ensino em todas as dimensoes e complexidades. Os principios
interagem entre si, formando um sistema, ndo como algo homogéneo, visto que cada um exerce

diferente fung¢do e diretriz na realizagdo do processo de ensino-aprendizagem. O
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desenvolvimento cognitivo integral do estudante ¢ o objetivo dos principios didaticos e,
portanto, os termos em que orientam a o professor (ensino) no seu exercicio docente e os alunos
(aprendizagem) na atividade ativa e consciente:
Quando se estuda a correspondéncia entre o ensino ¢ o desenvolvimento como
problema pedagogico, adquire uma importancia primordial pela busca da

fundamentag@o das vias do ensino que conduzem de forma excelente a realizagdo do
desenvolvimento integral. (ZANKOV, 1984, p. 15, tradugdo nossa).

Os principios didaticos sdo vias para a solugdo do problema pedagdgico da
correspondéncia entre ensino e desenvolvimento. Zankov (1984, p. 17) completa: “O
descobrimento da realizacdo objetiva e necessaria entre a estrutura do ensino e processo de
desenvolvimento da psique dos estudantes significa em nossa investigacdo que a estrutura do
ensino é a causa do processo de desenvolvimento geral®2.”

Essa investigacdo pedagogico-experimental apresenta a possibilidade de uma maior
eficacia do ensino para o desenvolvimento geral dos escolares. A investigacao das fungdes do
desenvolvimento psiquico dos estudantes em atividade e os procedimentos de sua conduta
favorecem a produ¢do de conhecimentos para a eficacia do ensino:

O papel determinante e regulador, no que concerne a metodologia do ensino em suas
multiplas formas, corresponde aos principios didaticos, que foram descobertos no

processo de busca pelas vias pedagogicas que conduzem ao desenvolvimento geral
otimo dos escolares. (ZANKOV, 1984, p. 20).

O experimento didatico para o ensino primario de Zankov identifica as relacdes, as leis
e a realidade do processo pedagogico procurando evidenciar o vinculo estavel e necessario entre
a estrutura do ensino e o desenvolvimento geral dos estudantes. Os procedimentos do
experimento se deram pela observacgao, atividade intelectual, agcdes praticas em laboratorio com
materiais € equipamentos adequados. Foram etapas deste experimento (GUSEVA, 2017,
PUENTES e AQUINO, 2018):
i.  Etapa I— Génese e implementacdo (1957-1962)

v' Andlise da relagdo entre a educagdo escolar e o desenvolvimento integral dos
estudantes dos anos iniciais a partir de um estudo experimental comparativo entre
salas de aulas com modelos expositivos € com recursos visuais. Resultado: a escola
ndo utiliza métodos eficazes e ndo explora ao maximo a capacidade psiquica dos
alunos para seu desenvolvimento;

v Elaboragio e estruturagdo das premissas tedricas para uma nova concepg¢do de
didatica a serem utilizadas na classe experimental: métodos de investigagdo
(experimento pedagogico como método de pesquisa e a elaboragcdo de principios

32 Desenvolvimento geral tem significado global, abarca o desenvolvimento fisico e o psiquico. Descobrir as
multifacetadas e complexas inter-relagdes existentes entre o desenvolvimento psiquico e fisico € a solugdo para o
desenvolvimento integral do homem. (Zankov, 1984)
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didaticos: a) ensino ao alto grau de dificuldade; b) enfatizar o conhecimento de
conceitos teoricos.

Estudo sobre a classe experimental, o contexto social, as caracteristicas de cada
estudante e da classe como um todo;

Projeto piloto da sala experimental: Escola Elementar N° 72 de Moscou — 1957

ii. Etapa Il - Expansdo do sistema (1962 — 1963)

v

v

Expansdo para mais de vinte classes experimentais em cidades diferentes urbanas e
rurais;

Elaboragdo de programas escolares, materiais, curriculos e livros didaticos com base
no sistema de principios didaticos. Aos dois primeiros principios didaticos foram
acrescentados: Ritmo ativo e crescente de aprendizagem; Consciéncia pelo aluno do
processo de aprendizagem; Planejamento cuidadoso para promover a aprendizagem
de cada estudante;

Encontros uma vez por trimestre para formagdo dos professores e e discussdo e
planejamento do processo de ensino;

iii.  Etapa III — Expansdo do sistema e elabora¢do de materiais (1963 — 1968)

v

v

Elaboragdo dos manuais experimentais, edi¢do de livros para consulta dos
professores do novo sistema de ensino primario - 1964;

A metodologia de Zankov se espalhou por todo o sistema educacional fundamental
soviético 1966-67;

Formagao de professores sobre o novo sistema experimental objetivando a reflexao
sobre os problemas de ensino e que existem outras vias diferentes mais eficazes no
desenvolvimento geral dos estudantes que o da metodologia tradicional.

iv.  Etapa atual — Dados de Guseva (2017)

v

A partir de 1969 o sistema experimental Zankovian perdeu forcas e passou a ser
praticado em apenas algumas salas de aulas experimentais. Os fatores, dentre outros,
que levaram este declinio estdo relacionadas as criticas sobre o sistema zankoviano:
a) a énfase ao desenvolvimento potencial individual do aluno que contrariava o
comunismo na sua premissa de valorizar o coletivo, a cooperagdo e o espirito
comunitario; b) oposi¢do dentre o sistema educacional contrario a ideia do sistema
que propunha redugdo dos anos escolares iniciais de quatro para trés anos; c)
Aplicacgdo fragmentada do sistema produzindo resultados frustrantes.

Apos a morte de Zankov — 1977 — seu laboratorio foi fechado.

1970 — 1980 os professores que participaram do primeiro experimento € novos
estudiosos continuaram a implantar os principios de Zankov em suas salas de aula.
1991 — atual: As mudancas significativas na sociedade russa proporcionaram um
clima ideolégico mais propicio para o sistema zankoviano: as ideias de Zankov tém
se mostrado como uma metodologia educacional inovadora para a educacao russa;
realiza¢do de publicagdes do sistema zankoviano para os anos iniciais do ensino
fundamental (1* a 3? séries), ofertas de cursos e conferéncias sobre o sistema; um
tergo das escolas de ensino fundamental adotaram o sistema zankoviano.
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A proposta do sistema Zankoviano desenvolvida sob a base de seus principios
didaticos elaborados a partir dos experimentos pedagdgicos se caracterizam por trés
fundamentos importantes, como salientam Puentes e Aquino (2018): “1) O papel atribuido a
cooperagdo; 2) a visdo zankoviana da teoria de desenvolvimento proximo; 3) o lugar atribuido
as emogoes no desenvolvimento do pensamento. ” (PUENTES e AQUINO, 2018, p. 464).

Os principios didaticos foram estabelecidos durante a primeira etapa da investigagao,
e com a realizacdo das etapas seguintes foram sendo analisados, tomando forma mais precisa e
consistentes em suas fundamentagdes, com propor¢cdes mais amplas e avancadas na analise
tedrica e pratica da correlagdo entre ensino e desenvolvimento. Alguns foram desmembrados
para evidenciar mais claramente as particularidades de sua inter-relagdo no sistema de

principios. Sdo cinco os principios didaticos:

QUADRO 14 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR ZANKOV (1975)

Principios Didaticos Caracteristica principal

O ensino a um alto nivel de dificuldade induz a
operagdes mentais complexas e promove o
desenvolvimento.

1) Principio do ensino a um alto grau de
dificuldade.

2) Enfatizar o ensino de conhecimentos | Formagdo dos conceitos cientificos para o
tedricos desenvolvimento mental dos escolares.

O ritmo acelerado e conteudos diversificados
adequados as necessidades intelectuais infantis
facilitam o desenvolvimento.

3) Ritmo ativo e crescente de
aprendizagem

Compreensdo do processo de aprendizagem, isto €, a
autorregulacdo, a consciéncia do processo de
desenvolvimento.

4) Consciéncia pelo aluno do processo de
aprendizagem

5) Planejamento cuidadoso para | O planegjamento adequado as necessidades e
promover a aprendizagem de cada | caracteristicas dos alunosinduz a capacidade de cada
estudante um progredir.

Fonte: A autora com base em Zankov (1975).

Os principios didaticos de Zankov (1984), a partir dos dados comprovados por seu
experimento, provaram sua eficiéncia ao promover o desenvolvimento geral do estudante o

objetivo central de seus estudos.
4.1.1.7. Alexei Alexeevich Leontiev (1999)

Alexei Alexeevich Leontiev (1936-2004) também desenvolveu principios

fundamentais da educagdo. Formado em filologia, passou a se interessar pelo campo da
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psicolinguistica®® e da psicologia social, com estudos reconhecidos nestas areas. Filho tinico do
ilustre A. N. Leontiev do qual ndo nega a influéncia em sua formacgao pessoal e profissional,
fato constatado ao desenvolver as concepgdes psicologicas de A. N. Leontiev e de sua escola
aos campos interdisciplinares que antes eram pouco influenciados pela psicologia da atividade.
A pedagogia ganha o interesse de A. A. Leontiev a partir de 1970, mas suas contribui¢des nesta
vertente ainda carecem de sistematizacdo e divulgacao.

As concepcdes de A. A. Leontiev sobre as questdes de pedagogia e psicologia
pedagodgica foram desenvolvidas sob a base da Teoria da Atividade. E sob essa base elabora a
teoria da atividade da fala e a teoria da convivéncia.

O envolvimento de seu trabalho com os problemas da psicolinguistica e da
comunicagdo verbal na interface da filologia e da psicologia, a partir de 1970, o instigou a se
aprofundar nos problemas puramente psicologicos e pedagdgicos, com o que as questdes
educacionais ganham prioridade, primeiramente no contexto do problema de ensino de idiomas
estrangeiros e russo e, posteriormente, no estudo das leis da comunicagdo, em especial a
comunicagdo pedagogica (entre professor e aluno) — termo reconhecido como elaborado
simultanea e independentemente por A. A. Leontiev e por V. A. Kan-Kalik. (D. A. LEONTIEV,
2016).

A. Leontiev estabelece que o processo de instru¢cdo ¢ uma atividade conjunta entre
professores e alunos e formula em 1996, os principios basicos para a elaborag¢do da instrugao
(D. A. LEONTIEV, 2016, p 301-302):

1. Principio da atividade: participagdo dos alunos como coparticipantes € com
direitos iguais no processo escolar;
ii. Principio da criatividade: carater produtivo e ndo reprodutivo;
iii. Principio da coletividade: processo coletivo de aprendizagem e enriquecimento
mutuo;
iv. Principio do questionamento: material escolar que solucione situagdes-
problemas;
v. Principio da educagdo desenvolvente: os problemas devem estimular cada vez
mais avancos no desenvolvimento do aluno;
vi. Principio da motivacao e da individualizacao de comentarios.
Apoiado pelas contribuigdes de Vigotski, N. A. Bernstein e A. N. Leontiev, seu

trabalho se pauta pelas questoes metodologicas do ensino e da Didatica.

33 O nome de A. A. Leontiev ¢ ligado a psicolinguistica, frequentemente e com razdo, por ser o fundador dessa
disciplina no nosso pais (Russia). (LEONTIEV, D.A., 2016, p. 298).
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Em meados da década de 1980 ¢ inicio da década de 1990, com a ativagao do trabalho
de renovacao da metodologia de ensino na Russia, A. A. Leontiev contribui com as bases dos
principios™* da Pedagogia do bom senso que constitui o programa “Escola 2000, que logo
passa a chamar-se de “Escola 2010, com importantes defini¢des a repercutir na revisio sobre
as elaboracdes do sistema de formagao educacional da Russia, como por exemplo: “[...] ndo
basta apenas ensinar-lhe, o mais importante ¢ ensinar-lhe a estudar”.

A. A. Leontiev, defende a tese de que a educagao deve realizar a fungdo desenvolvente
individual. Para o autor, a individualidade retune ensino e educag¢ado, atuando como o eixo da
formacao:

Se indagarmos o que realmente se forma no processo educacional, poder-se-a
compreender que o que se forma antes de tudo € a individualidade e a formacao do
individuo. Ele define formagao em varios artigos ¢ documentos da seguinte maneira:
“formacdo educacional é um sistema de processos de interagdo das pessoas na

sociedade que assegura a entrada do individuo nesta sociedade (socializacdo)” (A. A.
LEONTIEV, 2001, p. 444, apud. D. LEONTIEV, 2016, p. 304).

Nesse sentido, ¢ possivel aferir que para A. A. Leontiev o centro da educagdo ¢ o
individuo, como demonstra a partir das constata¢des de seu pai: “O individuo € um processo de
constante autodeterminacdo da pessoa no mundo real, que regula os processos cognitivos, as
condutas, experiéncias e etc. Ela € primaria em relagdo a atividade e a consciéncia (LEONTIEV
A. A., 2001, p. 440, apud. D. LEONTIEV, 2016, p. 306) . “A principal tarefa da formagao
educacional consiste em criar condigdes para autoformagdo e o autodesenvolvimento do
individuo” (D. LEONTIEV A., 2016, p. 306).

Os postulados de D. B. Elkonin, V. V. Davydov e L. V. Zankov também sio
compartilhados por A. A. Leontiev, ao defender o ensino desenvolvente, instrugdo da atividade,
atividade de ensino conjunta e individual, compreensdo da personalidade como principio

criativo.

34 Principios da “Pedagogia do bom senso”: A — Principios de orienta¢fio individual: principio da adaptabilidade;
principio do desenvolvimento; principio do conforto psicologico. B — Principio de orientacio cultural: Principio
da imagem do mundo; principio de integridade do contetido de formacdo; principio de sistematicidade; principio
da relagdo seméantica com o mundo; principio de fungdo orientadora dos conhecimentos; principio de apoio na
cultura como concepgdo do mundo e como esteredtipo cultural. C - Principios orientadores da atividade:
principio da instrucdo da atividade; principio da transicdo controlada da atividade na situacdo curricular para a
atividade na situacdo da vida; principio da transi¢do da atividade curricular-cognitiva para a atividade individual
do aluno (ZDP); principio de apoio no desenvolvimento antecedente (espontineo); principio criativo. D —
Principios complementares: a escola como parte de um ambiente educador; disposi¢ao para o desenvolvimento
posterior.

35 Programa escolar “Escola 2010”Organizacio inter-regional da Russia de produgdes, compéndios e programas e
manuais metodologicos educacionais. A. A. langou as bases dos principios cruciais desse Programa denominado
Pedagogia do Bom Senso que tem como premissas: o valor incondicional do homem, a prioridade da personalidade
em relagdo aos conhecimentos, o apoio no bom senso, visdo do mundo integral e formas de atividade. (D.
LEONTIEV, A. 2016).
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Na identificagao dos principios fundamentais da educacdo, A. A. Leontiev busca fazer
a distin¢ao entre o modelo de educacdo como ag¢do de manipulagdo do estado e dos institutos
formadores que se utilizam da educacao aos interesses do estado, e da educacao em favor da
propria crianga, que prioriza seus valores e atua em favor da cultura da dignidade. Posto isso,
formula principios para que a educagdo tenha como principal alvo a capacidade de criagdo
social e pessoal, inclusive de criagdo se si mesmo, capacidade de escolhas e solugdes
independentes. Sao dez os principios fundamentais da educagdo por A. A. Leontiev (1999), tal

como disposto no quadro 15, a seguir.

QUADRO 15 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR A. A. LEONTIEV (1999)

Principios Didaticos

Caracteristica principal

1) Principio da atividade social

Tanto o objetivo e a forma da educacdo formam a
capacidade de acdo social, personalidade capaz de
escolha e tomada de decisdo independente.

2) Principio da criatividade social

A ac@o que a crianga realiza deve ser um ato de
escolha e manifestacdo livre.

3) Principio de interagéo da
personalidade com o coletivo

As acdes sociais dos alunos na escola devem fazer
parte da vida social da sociedade.

4) Principio de educacao desenvolvente

Base a Zona de Desenvolvimento Proximal.

5) Principio de motivagéo

Na base da educagdo deve estar o apoio nos motivos
da crianga.

6) Principio da problematicidade

A educagdo deve ser desenvolvida sob o debate
conjunto de questionamentos

7) Principio de individualizacdo

Consideragdo das particularidades da crianca e das
suas possibilidades de desenvolvimento

8) Principio de integridade do processo
educacional

A educagdo ndo pode ser decomposta em estantes
separadas, mas ¢ um todo.

9) Principio da unidade do meio escolar

A educagdo acontece em um contexto social amplo:
escola, familia, sociedade.

10) Principio de apoio na atividade
condutora

Realizagdo da ag@o condutora em todo processo e
nivel escolar.

Fonte: A autora com base em A. A. Leontiev (2016).

Pode-se apreender que estes principios didaticos expressam o valor incondicional do
homem, a prioridade da personalidade em relacdo aos conhecimentos e a visdo integral do
mundo. E assim afirma D. Leontiev (2016, p. 316): “O sistema pedagogico de A. A. Leontiev
¢ um sistema do ensino desenvolvimental no sentido amplo, orientado para o futuro, em uma

perspectiva significativamente distante”.

4.1.2. As tipologias de principios didaticos na producao alema: Lothar Klingberg

e Coletivo de Autores
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4.1.2.1. Lothar Klingberg (1926-1999)

O professor alemdo Lothar Klingberg defendeu sua tese de candidato a doutor em
ciéncias com o tema Os problemas estruturais da li¢ao (1956) na Universidade Karl Marx, em
Leipzig, com pesquisa concentrada nos campos da educagdo geral e sistematica e da Didatica.

No prefacio de sua obra Introdugdo a Didatica Geral (1972), Klingberg esclarece que
o desenvolvimento da escola socialista se fez sobre a base da Constituicdo da Republica
Democratica Alema, da Lei sobre o Sistema Educacional Socialista Unificado e dos acordos do
VII Congresso do Partido Socialista Unificado da Alemanha. Assim, entende que a escola precisa
cumprir a tarefa de oferecer educag@o geral e politécnica, agora como obrigatoriedade do ensino
até o 10° grau®® para todas as criangas, sob a finalidade de constru¢io da sociedade socialista,
que impde nova concepcao de ensinar e aprender. A instrucdo e a educacdo ganham destaque
primordial, pela tarefa central de condugao fundamentada cientificamente do processo de ensino:

As novas normas e exigéncias politico-ideologicas, didatico-metodologicas e de
contetdo estabelecidas no plano de educagdo geral somente alcangara o ensino que se
caracterize por sua cientificidade, pela defesa de classe e a articulagdo da vida com a
escola, por um ensino no qual o aluno ndo constitui um objeto passivo de
procedimentos pedagogicos, mas que seja um sujeito do processo educativo e

participe do desenvolvimento da nossa vida social (KLINGBERG, 1972, p. 8,
tradugo nossa).

Nessa perspectiva, a correspondéncia entre educacdo e a instru¢do com os programas
marxista-leninista e a psicologia ¢ essencial e deve pautar a orientagdo dos professores, assim
como a compreensdo dos alunos do seu papel neste complexo processo de instrucao e educacao
para a construcao da sociedade socialista.

A tarefa da didatica, portanto, consiste em investigar as leis gerais do processo de
ensino-aprendizagem, transformd-los em conhecimentos organizados e sistematicos e criar uma
base tedrico-cientifica segura para o trabalho do professor. As leis do processo de ensino
didaticamente relevantes encontram sua expressao nos principios e regras didaticas, e
Klingberg (1972, p. 127) identifica algumas leis:

1. Leis do desenvolvimento social;
ii. Leis do desenvolvimento fisico e psiquico das criancas e jovens;
1. Leis da dialética, da teoria do conhecimento e da légica;

iv.  Leis das relagdes sociais dos alunos (do grupo, do coletivo dos alunos);

36 A lei do Sistema Educacional Socialista Unificado caracteriza a escola de ensino geral e politécnico de dez graus
(escola secundaria): nivel inferior (1° a 3° anos); nivel médio (4° a 6° anos) e nivel secundario (7° a 10° ano). Os
anos 11° a 13° escola profissional com pré-universitario.
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v. Leis cientificas que ddo aportes aos contetidos escolares;
vi. Leis pedagdgicas ou didaticas dos processos de ensino e aprendizagem.

O processo de ensino-aprendizagem ¢ complexo, amplo e regido por leis pedagdgicas.
Os principios didaticos constituem uma expressdo destas e outras leis que orientam a
estruturagdo do conteudo organizativo-metodologico do ensino.

A compreensdo de Klingberg (1972) sobre a planificacdo dos principios didaticos
advém da analise de determinados fatores historicos: discussdes intensas e profundas de
especialistas na década de 50 sobre os problemas de principios didaticos (em especial, o autor
cita H. Klein); novas investigacdes ¢ encontros de especialistas com o objetivo de aprofundar
os estudos sobre o tema a fim de encontrar uma resposta entre as diferentes teorias fundamentais
desenvolvidas nos ultimos anos pela politica educacional, a pedagogia e a didatica; e das
interrogacdes que ultimamente se faz das relagdes entre lei e principio, o principio e o método,
o principios didaticos e os principios gerais da educacao e a instrucao.

Pelas propostas descritas, Klingberg (1972) extrai nove principios didaticos, conforme

o quadro 16, abaixo.

QUADRO 16 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR KLINGBERG (1972)

Principios Didaticos

Caracteristica principal

1) O principio da unidade da instrugdo
cientifica e a educacdo socialista integral,
sob a base do marxismo-leninista.

Concepcao cientifica do mundo, teoria do

conhecimento marxista-leninista.

2) O principio da vinculagdo do ensino
com o trabalho produtivo, ¢ a unidade da
teoria com a pratica.

Unidade entre: teoria e pratica, ensino e trabalho.

3) O principio da planificagdo e
sistematizacdo do ensino.

A sistematizagdo do ensino fundamenta-se no
carater cientifico do ensino.

4) O principio da articulagdo horizontal
do trabalho ¢ o ensino.

Fundamentacao ideoldgica-tedrica unificada do
ensino:  concep¢do  marxista-leninista  do
conhecimento e método.

5) O principio do papel condutor do
professor e a autoatividade do aluno.

Unidade dialética entre condugdo do professor e
autoatividade do aluno.

6) O principio da acessibilidade do
ensino.

Unidade entre educagéo ¢ desenvolvimento.

7) O principio da atengdo individual do
aluno sob a base do trabalho coletivo.

A atencdo individual ao aluno sob a base do
ensino coletivo possibilita o desenvolvimento das
potencialidades de cada um e do coletivo.

8) O principio da observagio direta.

Unidade do concreto ao abstrato.

9) O principio da constante consolidagao
dos resultados.

Relagdo entre “o avangar” e “o consolidar”, entre
o trabalho com o “conhecimento novo” e o
“conhecimento ja desenvolvido” ¢ fonte para
decisodes didaticas-pedagogicas.

Fonte: A autora com base em Klingberg (1972).
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Com isto, afirma a caracteristica de unidade dos principios didaticos, a relacdo
inseparavel que os constitui como um sistema para a conducdo do processo de ensino-

aprendizagem em toda a sua complexidade e amplitude.

4.1.2.2.  Coletivo de autores (1981)

E evidente que a consolidagdo dos ideais de uma sociedade socialista exige da
educa¢do uma nova reestruturacdo. A luta ideoldgica entre o socialismo e o capitalismo
demanda uma postura de enfrentamento e compromisso com a formagao de um novo homem
de consciéncia e atuacao fundamentadas em pressupostos socialistas.

Os acordos do XXV Congresso do Partido Comunista da URSS, do IX Congresso do
Partido Socialista Unificado da Alemanha®’ e de Congressos de outros Partidos de paises
socialistas unificam a concepg¢ao de formacao integral da personalidade humana, anunciando a
demanda de uma fundamentacao cientifica da pedagogia para cumprir este compromisso.

Nesse sentido, o trabalho coletivo®® dos membros e colaboradores da Academia de
Ciéncias Pedagbgicas da URSS e da Academia de Ciéncias Pedagogicas da RDA (Republica
Democratica Alema) dedicou as questdes educacionais, em especial ao ensino infantil e juvenil,
periodo decisivo para a determinagdo de diretrizes para a formagdo harmonica e integral da
personalidade socialista.

A concepeao que defendem ¢ da pedagogia como ciéncia determinada pelo marxismo-
leninismo, e sua tarefa ¢ descobrir as regularidades da educacdo na sociedade socialista e
orientar cientificamente a politica educacional e a atividade pratica dos professores em sala de

aula.

37 O Partido Socialista Unificado da Alemanha de orientagio comunista, marxista-leninista e stalinista governou o
a Alemanha Oriental ou Alemanha Socialista, oficialmente Republica Democratica Alema (RDA). RDA foi um
Estado criado em 1949 no territorio da zona de ocupagédo soviética. Apds a Segunda Guerra Mundial o territorio
alemdo foi repartido entre os Estados Unidos, o Reino Unido, a Franga e a Unido Soviética. Enquanto a zona
soviética deu origem a RDA, a jung@o das outras trés deu origem a Republica Federal da Alemanha (RFA),
ou Alemanha Ocidental. A Republica Democratica Alema — RDA foi dirigida pelo Partido Socialista
Unificado desde sua fundagao, em 7 de outubro de 1949, até as cleigdes de 18 de marco de 1990. Este partido era
modelado pela influéncia da URSS. Com a queda do regime socialista em 1989, o Partido abandona a sua
linha comunista e marxista-leninista e, adota um novo nome, Partido do Socialismo Democratico.

38 Autores: O. A. Abdullina, V. S. Aranki, Yu. K. Babanski, H. Becker, O. S. Bogdanova, E. Drefenstedt, D. B.
Elkonin, G. N. Filonov, V. E. Gmurman, L. Yu. Gordin, K. H. Gunther, V. Kienitz, M. I. Kondokov, I. Yu. Lerner,
O. Mader, E. I. Monosson, G. Neubert, G. Neuner, A. M. Nisova, V. L. Petrova, A. 1. Piskunov, R. Rudolf, E.
Scharnhorst, M. N. Skatkin, N. I. Sozerdotov, G. I. Schukina, H. Stolz, K. Tackmann, K. H. Walter, G. Wilms.
Redatores responsaveis: G Neuner; Yu. K. Babanski; E. Drefenstedt; D. B. Elkonin; K. H. Giinther; A. I. Piskunov;
H. Stolz.
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Nessa acepgdo, os principios didaticos revelam as caracteristicas da politica
educacional e os objetivos da educagdo comunista: a unidade da sociedade e a educagdo, da
escola com a vida; igualdade de possibilidades de educagdo para todos; educacdo geral
cientifica unificada para criangas e jovens; unido do trabalho produtivo, do ensino e da educagio
fisica, criagdo de escola politécnica laboral; unidade da instru¢do e educagdo; assimilacio
sistematica da ciéncia, da cultura e a participacdo ativa na constru¢do da nova sociedade;
educacdo no coletivo e através do coletivo; acdo conjunta da escola com a familia, as
organizacdes infantis e juvenis e todos os demais setores sociais educacionais. O ensino
proporciona a realizagao dos objetivos instrutivos e educacionais da educacao socialista.

Os objetivos da politica educacional elaborados por Lénin sdo uma prova das
regularidades comuns do desenvolvimento da escola na sociedade socialista. O estudo e as
pesquisas dos pedagogos tém convertido os objetivos da politica educacional em realidade:

Quanto mais longe a Unido Soviética avanga no caminho do comunismo, tanto mais
claro fica a importante universalidade da experiéncia que manifestam. Os pedagogos
marxista-leninistas dos paises de comunidade socialista, guiados pelos partidos
comunistas e dos trabalhadores, tem enriquecido a produtividade de conhecimentos e

experiéncias da pedagogia socialista ¢ da politica educacional. (COLETIVO DE
AUTORES, 1981, p. 36)

Diante disso, o Coletivo de Autores (1981, p. 259) afirma que: “Os principios didaticos
sdo orientadores para a planificagdo, a organizagdo e analise do processo de ensino. [...] Para a
apresentacao dos principios didaticos, partimos das relagdes gerais conhecidas do ensino e

atendemos as experiéncias praticas”. A seguir apresentam sua classificacao de principios:

QUADRO 17 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS PELO COLETIVO DE AUTORES (1981)

Principios Didaticos Caracteristica principal
1) Principio da cientificidade, partidismo | Unidade entre ciéncia, partidarismo e ensino.
¢ unidade com a vida.

Atividades multifacetadas envolvendo trabalho
2) Principio da unido do ensino com o | produtivo, politico-cultural-estética e desportiva
trabalho produtivo, a atividade politica, | contribuem para a formacdo integral da
estético-cultural e desportiva. personalidade e atuagdo produtiva na sociedade
socialista.

A sistematizacdo do ensino representa um sistema
de relacdes: a) concepgdes e modos de conduta; b)
3) Principio da planificacdio e | necessidades e capacidades; c¢) ciéncia e ideologia;
sistematizac¢do do ensino d) teoria e pratica; e) relacdes logicas dos
conhecimentos de cada disciplina escolar; f)
conhecimentos e conduta.
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Participagdo ativa dos alunos das atividades de
ensino mobiliza a autoconfianga, desenvolvimento
das capacidades, estimulo para producao e
participacdo dos alunos.

4) Principio do papel diretivo do
professor e a atividade consciente e ativa
do aluno no ensino.

As caracteristicas da idade e as particularidades
4) Principio da atengdo a idade e as | individuais sdo indicadores para estabelecer
particularidades individuais relagdes entre alunos e para a escolha do tipo de
atividade a realizar.

A organizagdo do processo de ensino intuitivo
exige a atengdo as relagdes regulares entre
conhecimentos  tedricos €  sensoriais, o
conhecimento ¢ a pratica.

5) Principio da intuig¢do do ensino.

O planejamento e a organizacdo do ensino devem
6) Principio da acessibilidade atender rigorosamente que cada atividade seja
acessivel aos alunos.

A assimilacdo dos conhecimentos deve ser
7) Principio da consolidagdo, aplicagdo e | duradoura e s6lida para que possam ser aplicados
solidez do ensino durante a continuacdo da aprendizagem e na atitude
criadora na vida.

Fonte: A autora com base em Coletivo de Autores (1981).

Os principios didaticos formulados por estes autores valorizam a intuicdo como base
para assimilacdo do conhecimento, o que marca, ainda, o movimento do pensamento do

concreto para o abstrato.

4.2. Principios didaticos na perspectiva marxista latino-americana: autores cubanos e

brasileiros

Principios didaticos na perspectiva marxista latino-americana temos dois grupos, trés
autores cubanos: Labarrere Reyes e Valdivia Pairol (1988/2001); Silvestre Oramas e
Zilberstein Toruncha (2002), Mitjans Martinez (1997/2017) ¢ o outro grupo com cinco
autores brasileiros: J. C. Libaneo (1990); M. Sforni (2015); Souza (2016); Franco (2013) e
Longarezi (2017).

4.2.1. As tipologias de principios didaticos de autores cubanos: Labarrere Reyes
e Valdivia Pairol; Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha; e Mitjans

Martinez.

4.2.1.1. Guillermina Labarrere Reyes e Gladys E. Valdivia Pairol
(1988/2001)

A construcdo da sociedade socialista formula-se como
exigéncia de primeira ordem, a formagdo de um homem
com profundas convic¢des, com uma nova moral, que
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participe ativamente da edificacdo do comunismo.
(LABARRERE REYES; VALDIVIA, PAIROL 2001, p.
5)

Com esta epigrafe a obra Pedagogia, Labarrere Reyes e Valdivia Pairol (2001)
expressam o objetivo de edificar o comunismo e formar o novo homem para a constru¢ao da
sociedade almejada. Para tanto, trabalham a educagdo e o processo de ensino-aprendizagem
aliando-os a exemplos de uma pratica pedagdgica que aplica os principios e as teorias
pedagbgicas marxistas indispensaveis aos projetos assumidos pela revolucionaria Cuba.

Os problemas vinculados ao processo educacional, ao processo de ensino-
aprendizagem e a unidade dialética que articulam o carater instrutivo da educagdo e o carater
educativo do ensino sdo essenciais para a formag¢ao do professor. Compreender as regularidades
e as contradigdes de ambos os processos como forgas motrizes para o desenvolvimento eleva a
efetividade da formagao dos professores e seu exercicio profissional.

A relagdo entre teoria do conhecimento e processo de ensino-aprendizagem ¢
inquestionavel, sendo determinante para constitui¢do de sua esséncia e a dire¢cdo ideologica. A

direcdo que sustenta a politica educacional de Cuba ¢ assim descrita pelas autoras (1988):

Os aportes de C. Marx sobre a logica interna do desenvolvimento do conhecimento
cientifico ¢ de V. 1. Lenin sobre o papel da pratica do conhecimento, permitiram
explicar corretamente as relacdes internas deste processo e por conseguinte descobrir
as relagdes do processo de ensino com o conhecimento. N. K. Krupskaia mostrou pela
primeira vez, a importancia da teoria marxista-leninista do conhecimento para a
compreensdo exata dos problemas de ensino [...]. Outros pedagogos soviéticos
continuaram aprofundando estudos neste importante problema, sob a base de que a
teoria do conhecimento do materialismo dialético ¢ o fundamento gnosiolégico do
processo de ensino na escola socialista. (LABARRERE REYES; VALDIVIA
PAIROL, 2001, p. 31, traducdo nossa).

Nesse aspecto, a didatica socialista tem como tarefa fundamental um estudo que
compreenda em profundidade as regularidades e leis do processo de ensino e,
consequentemente, estabelecer um sistema de principios didaticos que responda as exigéncias
da escola socialista contemporanea e atenda as relagdes que os regem: as leis do ensino, os
principios didaticos e as regras.

Seus principios didaticos t€ém por fundamento a teoria marxista-leninista e sdo
extraidos considerando o vinculo entre os objetivos da educacao e a instrugao comunista, as leis
de desenvolvimento intelectual e fisico dos estudantes, a valiosa experiéncia dos professores,

os resultados de pesquisas e a integracdo de todos estes elementos como um sistema.



QUADRO 18 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR REYES LABARERRE E PAIROL
VALDIVIA (1988/2001)

Principios Didaticos

Caracteristica principal

1) Principio do carater educativo do
ensino

A instrugdo se caracteriza pela apropriacdo de
conhecimentos e o desenvolvimento de
habilidades, enquanto que a educacdo forma as
qualidades da personalidade, como a moral ¢ a
conduta.

2) Principio do carater cientifico do
ensino

Os conteudos escolares sdo resultados do

desenvolvimento da ciéncia e da técnica.

3) Principio da acessibilidade

Reconhecimento das caracteristicas da idade,
particularidades individuais, nivel de
desenvolvimento das habilidades, capacidades e
de experiéncia acumulada dos estudantes.

4) Principio da sistematizag@o do ensino

Estruturagdo do ensino considerando: o sistema
de conhecimentos da ciéncia; idade dos
estudantes, nivel de desenvolvimento e exigéncias
sociais; documentos normativos; programas
educacionais; sele¢do de conteudos essenciais.

5) Principio de relagdo entre teoria e
pratica

Unidade escola e vida.

6) Principio do carater consciente e ativo
dos alunos sob a guia do professor

A atividade consciente ¢ ativa dos estudantes so é
possivel sob a diregdo correta ¢ adequada do
professor.

7) Principio da solidez na assimilagdo
dos conhecimentos, habilidade e habitos.

Articulagdo de todos os elementos do processo de
ensino na apropriacdo de novos conhecimentos,
consolidacdo, aplicagdo e avaliagdo.

8) Principio da atencdo a diferencas
individuais dentro do carater coletivo do
processo de ensino-aprendizagem

Necessidade de instruir e educar os estudantes no
coletivo para o coletivo, sem desconsiderar as
diferengas individuais.

9) Principio do carater audiovisual do
ensino: unido do concreto e o abstrato

A unidade do concreto e o abstrato.

Fonte: A autora com base em Reyes Labarerre e Pairol Valdivia (1988/2001).
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Para Labarrere Reyes e Valdivia Pairol (2001), os principios didaticos determinam a

das relagdes que produzem entre os sujeitos na sua realizagao:

orientagao do processo de ensino, seus conteudos, métodos, organizacao, assim como a direcao

O conhecimento dos principios didaticos revela especial significa¢do para o professor,
pois, apoiando-se neles, pode realizar uma melhor selecdo de contetidos e os meios
necessarios para resolver uma determinada tarefa, pode criar condigdes requeridas
para formar atitudes convenientes aos estudantes. Os principios ajudam também a
avaliagdo correta dos resultados do trabalho educativo (LABARRERE REYES;
VALDIVIA PAIROL, 2001, p. 174, tradug@o nossa).

Os principios didaticos sdo expressdo dos objetivos da educagdo. Os principios da

educacdo de Cuba, reafirmados pelo 1° Congresso do Partido Comunista e publicados na

Resolugdo “Politica Educacional” s3o: a fun¢do inalienavel e irrevogavel do Estado de
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direcionamento, distribuigdo ¢ sistematizagdo do ensino; o ensino do marxismo-leninismo
como disciplina nos sistemas e niveis correspondentes e como fundamento de todas as matérias
do ensino; o principio marxista e martiano da vinculagao do estudo e do trabalho; o processo
de ensino-aprendizagem fundamentado na pedagogia marxista-leninista; a educa¢do como
direito e dever de todos os cidaddos; a correspondéncia entre o planejamento do Sistema
Nacional de Educacdo e o desenvolvimento econdmico-social do pais; o carater democratico
da educacao; a coeducacao.

Os principios didaticos extraidos por Labarrere Reyes e Valdivia Pairol (2001) estdao

alinhados aos objetivos do Sistema Nacional de Educagdo de Cuba.
4.2.1.2.  Margarita Silvestre Oramas e José Zilberstein Toruncha (2002)

Na investigacdo do processo ensino-aprendizagem, Silvestre Oramas e Zilberstein
Toruncha (2002) questionam que uma insuficiente sistematizacdo dos principios e das
categorias que orientam teorico-metodologicamente o professor traz sérias consequéncias para
o seu exercicio docente. Da mesma forma, acontece quando alguns sistemas educacionais
assumem acriticamente teorias sem considerar a propria realidade.

Os autores, no sentido de avancgar a esses desafios apresentam pressupostos para que a
didatica se efetive de forma real e substancial no processo de ensino-aprendizagem:

[...] teoria cientifica de ensinar e aprender que se apoiam em leis e principios; a
unidade entre a instrucdo e a educagdo; a importancia do diagnostico integral; o papel
da atividade; a comunicag@o e a socializagdo; a unidade entre o cognitivo, afetivo ¢ o
volitivo em funcao de preparar o ser humano para a vida para que possa responder as
suas condi¢des socio historicas concretas ¢ assegurando o desenvolvimento de suas

potencialidades humanas. (SILVESTRE ORAMAS; ZILBERSTEIN TORUNCHA,
2002, p. 2.)

A didatica, assim fundamentada ¢ considerada por Silvestre Oramas e Zilberstein
Toruncha como didatica desenvolvente®. Isso ¢, uma didatica que conduz o desenvolvimento
integral da personalidade do aluno e suas potencialidades, a partir de um processo de
apropriagdo da experiéncia socio historica acumulada pela humanidade. O que implica assumir
principios didaticos como dire¢ao para a verdadeira integragdo entre a instrugdo, educacao e
desenvolvimento.

Uma pergunta suscita o estudo mais detalhado destes autores sobre principios: “E algo

novo falar de principios que regem a didatica?” (SILVESTRE ORAMAS; ZILBERSTEIN

39 Didactica desarrolladora apresentada aqui no texto pela traducio nossa de “didatica desenvolvente”.
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TORUNCHA, 2002, p. 5). Ao trazer e discutir Coménio e seus principios, demonstram que o
tema j& vem sendo tratado ao longo da histdria da didatica.

Os principios didaticos em cada época historica devem atender as exigéncias que a
sociedade deseja da educacdo. O estudo de principios didaticos dos autores Danilov (1984);
Savin (1972); Ushinski (1975); Helmunt Klein (1978); Coletivo de Autores, Cuba (1981);
Labarrete Reyes e Valdivia Pairol (1988); Tomaschewski (1966); O. Gonzalez (1996); L.
Zankov (1975); e Davydov (1989) foram essenciais no sentido de possibilitar uma nova
reconceitualizacdo, adequagao e revisao de seus conteudos para possam atender as exigéncias
e necessidades da sociedade de Cubana.

A partir da consolidacio da Revolugdo Cubana (1959) se introduz o enfoque
vigotskiano acerca do caracter do ensino que desenvolve.

Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha apresentam principios didaticos extraidos a
partir da andlise dos autores acima citados, das investigacdes pedagogicas efetuadas como parte
do Projeto cubano Técnicas de Estimulacdo de Desenvolvimento Intelectual - TEDI de um
estudo tedrico e pratica sobre o processo de ensino-aprendizagem enriquecido como resultado
de comprovacao experimental. Assim, as exigéncias de uma didatica desenvolvente e o estudo
comparado dos principios didaticos apresentados pelos autores citados permitiram determinar
um conjunto de principios didaticos dirigidos a um processo de ensino-aprendizagem que
instrua, eduque e desenvolva a personalidade dos escolares. Dessa forma, os resultados destas
investigacdes experimentais realizadas em Cuba na década de 1990 permitiram estabelecer um
sistema de principios didaticos com o aporte da Teoria Cultural-Historico possibilitando que o
professor dirija o processo de ensino cientificamente e considere os estilos de aprendizagem,
0s meios propicios e as condi¢des favoraveis para ensinar.

O sistema de principios didaticos ¢ assim determinado como parte das investigacdes e
estudo de constituicdo da didatica desenvolvente (SILVESTRE ORAMAS; ZILBERSTEIN
TORUNCHA, 2002, p. 22-23).

QUADRO 19 - PRINC{PIOS DIDATICOS FORMULADOS POR SILVESTRE ORAMAS E ZILBERSTEIN
TORUNCHA (2002)

Principios Didaticos Caracteristica principal
1) Diagnéstico integral da preparagdo do
aluno para as exigéncias do processo de | O diagnoéstico integral € o ponto de partida para dar
ensino-aprendizagem e o |direcdo ao processo de ensino-aprendizagem.
desenvolvimento intelectual e afetivo-
valorativo




2) Atividade ativa do estudante no
processo de ensino-aprendizagem na
busca pelo conhecimento

Dire¢do do professor e agdo ativa dos alunos nos
momentos de orientagdo, execucdo e controle das
atividades.

3) Busca e exploragdo do conhecimento

pelo aluno de forma reflexiva,
desenvolvendo seu pensamento e
independéncia

Orientacdo ao aluno na busca reflexiva da
informacdo permitindo saber o que se necessita, 0
que lhe falta e como se estuda.

4) Orientagdo da motivagdo para o objeto
da atividade de estudo, assim como
manter sua constancia

O conhecimento da utilidade, necessidade do que
se estuda, o significado social, o valor em si e para
si, os sentidos do objeto favorecem a motivacio
do aluno.

5) Formagdo de conceitos e o
desenvolvimento dos processos logicos
do pensamento

A base orientadora da agdo ¢ fundamental para
formagdo do pensamento tedrico.

6) Organizagdo de atividade e
comunicag¢do coletiva que favoregam o
desenvolvimento intelectual a partir da
intera¢do do individual e o coletivo no
processo de aprendizagem

Organizagdo de diferentes formas de atividades
coletivas que permitam a adequada interagdo
entre o individual e o coletivo.

7) Atendimento  das  diferencas
individuais no desenvolvimento dos
estudantes, no transito do nivel alcangcado
ao que se almeja

O diagnostico integral do aluno oferece ao
professor elementos necessarios para projetar a
atengdo diferenciada que cada um necessita.

8) Vinculo do contetido com a pratica
social e o estimulo da valoragdo do plano
educativo pelo aluno nos processos de
formag@o cultural em geral

A revelagdo do significado social e a busca do
sentido pessoal, favorecem: a) o interesse pelo
contedo de aprendizagem; b) a utilizagdo do
conteudo com fins educativos.
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Fonte: A autora com base em Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha (2002).

Estes principios sdo considerados por Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha (2002)
como fundamentos e critérios cientificos que permite orientacao a professores e estudantes na
realizagdo ativa de apropriagao dos conhecimentos, adquirindo a consciéncia do qué, o porqué,
0 para qué e como aplica-los a situacdes da vida cotidiana. Desta forma, incentiva-se a
independéncia cognoscitiva dos estudantes, o pleno desenvolvimento da personalidade, isto €,

a verdadeira integracdo entre a instru¢do, a educacao e o desenvolvimento.

4.2.1.3. Albertina Mitjans Martinez - 1997/2017*

A psicologa Albertina Mitjdns Martinez ¢ pesquisadora atuante realizando inimeros
trabalhos tanto em Cuba onde nasceu e realizou parte de sua vida académica e profissional, bem
como no Brasil onde reside. Suas principais pesquisas referem-se as areas de criatividade,

subjetividade, aprendizagem, educacdo e psicologia escolar em uma perspectiva cultural—
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historica, destacando-se trés diregdes de trabalho: criatividade e inovacdo na perspectiva da
subjetividade, subjetividade e aprendizagem e subjetividade, deficiéncia e inclusdo escolar.

Dentre suas pesquisas (MITJANS MARTINEZ, 1997, 2012) desenvolve um estudo em
que elabora o “Sistema Didatico Integral” definido pela autora como um conjunto de principios
que orientam as principais atividades docentes e que, articulados de forma sistémica a sua
pratica pedagdgica, contribuem para o desenvolvimento de recursos subjetivos da criatividade
na aprendizagem. Esse sistema tem origem na década de 1990 em Cuba a partir de pesquisas
no Ensino Médio e no Ensino Superior com o objetivo de estruturar agdes sistémicas para
desenvolver a criatividade em sala de aula.

Ao compreender a complexidade da constitui¢do subjetiva implicada em aprendizagens
produtivas ¢ Mitjans Martinez alerta para trés mudangas desafiadoras na pratica pedagogica: a)
mudar as representacdes de ensino e da aprendizagem, isto €, do ensino como “transmissao”,

“educacdo bancaria”®

, “reproducao” e do aprender como “assimilagdo”, “armazenamento”
para um processo de producao que envolve reflexdo, didlogo e participagdo ativa e consciente;
b) O conhecimento do aluno e a personalizagdo do processo de ensino: desenvolver a habilidade
de observacao agugada aliada a novas estratégias pedagogicas diferenciadas; e ¢) Foco da agao
educativa no desenvolvimento de recursos subjetivos: desenvolver agdes que favoregam a
constituicdo do aprendiz como sujeito de sua propria aprendizagem e, assim, seja capaz de gerar
novos sentidos subjetivos (produgdo da experiéncia vivida que envolve integralmente o sujeito
e gera novos sentidos, significados, recursos subjetivos do que vivenciou) no processo de
aprender.

Mitjans Martinez aponta que essas mudangas promovem a aprendizagem compreensiva
(postura ativa na compreensao do conhecimento, sua esséncia e suas relacdes) e a aprendizagem
criativa®' (produgio e geracdo de ideias proprias e “novas” que vdo além do conhecimento
desenvolvido).

Nesse sentido, de promover a aprendizagem compreensiva e a aprendizagem criativa, a
pesquisadora ressalta ser pertinente os principios do Sistema Didatico Integral (1997)
desenvolvidos em suas pesquisas anteriores que demostraram bons resultados em Cuba e,

também, em trabalhos mais recentes realizados por professores no Brasil 2.

% Educacio bancéria: designacio que Paulo Freire d4 ao modelo de educagiio que tem como pressuposto que o
aluno nada sabe ¢ o professor ¢ detentor do saber. A tarefa do professor é transmitir ao aluno o conhecimento,
depositar o conteudo. O aluno é o objeto que recebe o conhecimento. Nesta 6tica se reduz a finalidade da educagao
que tem como resultado a formagdo de individuos acomodados, acriticos e submissos a estrutura do poder
capitalista.

6! Conceitos de Mitjans Martinez desenvolvidos no capitulo 1.

2 Ver Barreto e Mitjans Martinez, 2007; Mitjans Martinez, 2008; Barreto, 2009; Miranda, 2015.



179

Descrevemos, abaixo, os principios gerais elaborados por Mitjans Martinez (1997) que
promovem a dire¢do de agdes pedagogicas que favorecem potencialmente o carater ativo,
produtivo e criativo do aluno no processo de aprender. A autora elabora principios gerais para
o processo de formagdo de professores que favoregam o desenvolvimento da criatividade dos

alunos em sala de aula.

QUADRO 20 - PRINCIPIOS GERAIS PARA O SISTEMA DIDATICO INTEGRAL - MITJANS MARTINEZ
(1997/20174)

Principios Gerais do Sistema

Didatico Integral Caracteristica principal

- Participacdo e envolvimento do aluno na definigdo e

1) Formulagdo e selecdo dos
objetivos de aprendizagem

acompanhamento dos seus objetivos de aprendizagem:;
- Professor organiza, coordena e dirige as agdes para que
o aluno atinja objetivos de aprendizagem.

2) Selegdo e organizacdo dos

conteudos, habilidades e
competéncias a serem
desenvolvidas

- Minimo de contetido e 0 maximo de profundidade;

- Definicdo de habilidades, competéncias e recursos
subjetivos que priorize o desenvolvimento (imaginagao,
curiosidade, capacidade de problematizagdo e reflexao,
geracdo de ideias proprias e posicionar-se).

3) Escolha do método de ensino

- Estratégias diversificadas (métodos ativos e TIC’s) e
potencialmente desafiadoras vinculadas a realidade e
interesses dos alunos direcionadas a producdo do
conhecimento.

4) Natureza ¢ orientagdo das
tarefas de aprendizagem em classe
e extraclasse

- Natureza desafiadora e produtiva que sempre implique
gerar ideias proprias;
- Base Orientadora da A¢do - BOA.

5) Orientagoes sobre a
bibliografia e material didatico

- Adequacdo ao nivel de ensino e essencialmente
contetdo desafiador que provoque analises criticas e
criativas, motivacdo e da capacidade imaginativa e
reflexiva.

6) Sistema de avaliagdo e auto
avaliacdo da aprendizagem

- Enfase na avaliagio da produgdo, elaboragio e
assimilacdo reflexiva e individualizada;

- Desenvolvimento da coavaliagdo, da autoavaliagdo
como recurso subjetivo e elaboragdo de planos de
melhoria.

7) Relagdes na sala de: professor-
aluno e subjetividade social

- A comunicagdo centrada no desenvolvimento das
formas de aprendizagem compreensiva ¢ criativa;

- Sala de aula como espago de produgdo de sentidos
subjetivos e expressdo de autenticidade sabendo ouvir,
dialogar, e analisar situa¢des diversas.

Fonte: A autora com base em Mitjans Martinez (1997).

A autora esclarece que a novidade nestes principios gerais do Sistema Didatico Integral
se constitui em trés aspectos: 1°. Articulagdo de metodologias ja reconhecidas com outras que

ndo tém sido trabalhadas, por exemplo, métodos ativos de ensino com a orientagao criativa das
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leituras ou aten¢@o para a subjetividade social da sala de aula; 2°. O foco no desenvolvimento
e na expressdo de recursos subjetivos de formas de aprender desejaveis; 3°. A coeréncia e o
carater sistémico das dire¢des do trabalho pedagdgico que promovam a produgdo de sentidos
subjetivos favoraveis a aprendizagem.

Os principios gerais do Sistema Didatico Integral sdo orientacdes para o trabalho
pedagogico do professor e que articulados a sua criatividade proporcionam a produgdo de
recursos subjetivos que potencializam a aprendizagem efetiva e o desenvolvimento de seus
alunos. A constituicdo subjetiva do professor ¢ um eixo norteador para a concepgao da relagao
entre aprendizagem, ensino e desenvolvimento.

Mitjans Martinez comunga dos estudos de Gonzalez Rey e, portanto, consideram que a
aprendizagem ¢ um processo subjetivo essencialmente interativo, € ndo meramente
instrumental de aquisi¢ao e acumulacao de contetido. Todas as particularidades individuais
estdo envolvidas no processo de aprendizagem e interagem com os diferentes sistemas de
relagdo que se estabelecem na escola. Sendo assim, o que transforma o processo educativo em
um processo efetivo € a possibilidade de implicacdo do aluno naquilo que a escola busca
oferecer. Se essa via real de produgdo de sentido subjetivo ndo se realiza, a aprendizagem cai
num vazio, pois se converte em uma atividade formal.

Diante do exposto, os autores explicam que a constituicdo de sentido subjetivo se d4 em
sujeitos concretos, enraizados numa cultura, em determinadas relagdes sociais e em certas
situagoes. O sentido subjetivo do aprender € o resultado complexo das emogdes, dos processos
simbolicos e dos significados que emergem no proprio curso da aprendizagem que envolve uma
aproximacgao particular com a realidade. A aprendizagem como processo de sentido provoca
mudangas substanciais na organizac¢ao didatica da pratica pedagdgica ao considerar o sujeito

aprendente com seu carater ativo e subjetivo.

4.2.2. Principios didaticos na perspectiva brasileira: Libaneo, M. Sforni, Souza,

Franco, Longarezi.
4.2.2.1. José Carlos Libaneo (1990)

José Carlos Libaneo, filésofo da educagado, didata e professor universitario, tem se
dedicado a pesquisa, ao estudo e a publicagdo nas seguintes areas educacionais: teoria da
educacgdo, didatica, formacao de professores, ensino e aprendizagem, organizagdo e gestao da

escola. Atualmente desenvolve pesquisas sob a abordagem da teoria Cultural-Historica a partir
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de experimentos didatico-formativos. E membro do Grupo de Trabalho de Didatica da ANPEd-
Associagdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacao em Educacao.

Libaneo tem sido um pesquisador com extensa e importante contribui¢ao teorica,
integrando a reflexdo critica no campo educacional, defendendo a escola publica e uma
educagdo que promova o desenvolvimento integral da pessoa humana.

Na sua obra “Didatica” trata especificamente dos conhecimentos tedricos e praticos
que fundamentam e orientam o professor em seu exercicio profissional na sala de aula, a
didatica. Da relevancia para a compreensdao da amplitude, complexidade e importancia do
processo ensino-aprendizagem, objeto de estudo da didatica.

O processo de ensino-aprendizagem articula os nexos e as relagdes entre o ato de
ensinar e o ato de aprender. E nessas relacdes o fazer pedagdgico adquire a dimensao politico-
social e técnica por promover encontro educativo: educando/educador/conhecimento/realidade.

Desse modo, a Didatica como teoria e pratica do processo de ensino, constitui-se,
assim, como disciplina integradora que, ao buscar outros conhecimentos das ciéncias, como
da Filosofia, Psicologia, Sociologia, dentre outras, generaliza principios, condi¢cdes e meios
para o exercicio da docéncia. O professor necessita compreender a 16gica do contetido a ser
ensinado e os principios de sua organizacdo conceitual e, ao mesmo tempo, o dominio do
conhecimento pedagogico de organizar e ensinar esse contetdo articulando-o com os diferentes
interesses, necessidades, caracteristicas dos alunos e com os objetivos socio-politicos da

educacao:

[...] Sua especificidade epistemologica ¢ o estudo da atividade de ensino-
aprendizagem na relagdo com um saber, em situagdes pedagdgicas contextualizadas.
Num processo que assegura a unidade entre o aprender e o ensinar, o aluno ¢ orientado
em sua atividade auténoma por adultos e colegas, para apropriar-se dos produtos da
cultura, da ciéncia, da arte, de modo geral, da experiéncia humana. Desse modo, o
processo de ensino ¢ dirigido para a apropriacdo de conhecimentos e sua aplicagdo,
tendo em vista o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos e de sua
personalidade global. [...]

A didatica articula a l6gica dos saberes a ensinar (dimensao epistemologica) ¢ a logica
dos modos de aprender (dimensdo psicopedagdgica), por onde se requer sua
dependéncia da epistemologia das disciplinas e, portanto, da relagdo contetidos-
metodologias. Ao mesmo tempo, interliga estas dimensdes a dimensdo das praticas
socioculturais e institucionais, formando a base da organizacdo social do ensino para
o desenvolvimento humano. Desse modo, os elementos integrantes do tridngulo
didatico — o conteudo, o professor, o aluno, as condi¢cdes de ensino-aprendizagem -
articulam-se com aqueles socioculturais, linguisticos, éticos, estéticos,
comunicacionais e midiaticos. (LIBANEO, 2012, p. 37).

A articulagdo entre a escola e a sociedade, entre o estudante ¢ conhecimento, entre as
condig¢des do aluno e a as exigéncias escolares, dentre outros condicionantes das relagdes entre

a docéncia e a aprendizagem sao elementos investigados pela Didatica. Assim, sdo conteudos
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fundamentais da Didatica: os objetivos sociopoliticos e pedagogicos da educacio escolar, os
contetdos escolares, os principios didaticos, os métodos de ensino e de aprendizagem, as
formas organizativas do ensino, o uso e aplicagdo de técnicas e recursos, o controle e a avaliagao
da aprendizagem.

Ante o exposto, compreende-se que o autor com a preocupacao de fundamentar a agdo
pedagogica do professor e destacar o processo de ensino-aprendizagem como objeto de estudo
da Didatica, ¢ que apresenta os principios basicos do ensino.

Libaneo (2010) denomina principios basicos do ensino como:

Aspectos gerais do processo de ensino que expressam os fundamentos tedricos de
orientagdo do trabalho docente. Os principios do ensino levam em conta a natureza da
pratica educativa escolar numa determinada sociedade, as caracteristicas do processo
de conhecimento, as peculiaridades metodologicas das matérias e suas manifestagdes
concretas na pratica docente; as relagdes entre o ensino e o desenvolvimento dos

alunos, as peculiaridades psicoldgicas de aprendizagem e desenvolvimento conforme
idades. (LIBANEO, 2010, p. 155).

E com o objetivo de oferecer aos professores indicagdes que orientam a sua pratica
pedagdgica no alcance dos objetivos gerais e especificos do ensino que apresenta seis principios

basicos do ensino:

QUADRO 21 — PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR LIBANEO (1990)

Principios basicos do Ensino Caracteristica principal
Os conteudos de ensino devem estar em
correspondéncia com  os  conhecimentos
cientificos atuais ¢ com os métodos de
investigacdo proprios de cada matéria.

1) Ter carater cientifico e sistematico

Dosagem no grau de dificuldades no processo de
2) Ser compreensivel e possivel de ser | ensino, superando a contradicdo entre as
assimilado condigoes prévias e o0s objetivos a serem
alcangados.

Assimilagdo dos  conhecimentos  pelos
movimentos: da pratica para a teoria, da teoria
para a pratica.

3) Assegurar a relacdo conhecimento-
pratica

4) Assentar-se na unidade ensino- | Cooperagdo ativa e consciente dos alunos no
aprendizagem processo de ensino-aprendizagem.

O objetivo do ensino ¢ o desenvolvimento das
capacidades mentais ¢ dos modos de agdo dos
alunos por meio do processo de assimilagdo de
conhecimentos, habilidades e habitos.

5) Garantir a solidez dos conhecimentos

Ritmo de trabalho de acordo com o nivel maximo
6) Levar a vinculagdo trabalho coletivo- | de exigéncias que se pode realizar e criar
PARTICULARIDADES individuais condigdes de atengdo diferenciada aos alunos sem
perder a cultura do coletivo.

Fonte: A autora com base em Libaneo (1990).
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Os principios basicos do ensino apresentados por Libaneo (2010), como o proprio
autor afirma, ndo constituem de um sistema de principios didaticos, mas sdo indicagdes para
que o processo de ensino-aprendizagem se desenvolva com efetividade e qualidade na formacgao
integral do sujeito e argumenta que ainda se faz necessario um estudo maior com o objetivo de
formular um sistema que dé conta de toda complexidade dos nexos e relagdes existentes no

processo de ensino-aprendizagem.

4.2.2.2. Marta Sueli de Faria Sforni (2015)

Marta Sueli de Faria Sforni, pedagoga, didata, professora universitaria, desenvolve
pesquisas eminentemente quanto aos seguintes temas: ensino, aprendizagem conceitual,
didatica, desenvolvimento humano ¢ Teoria da Atividade. Sforni tem se dedicado ao estudo da
Teoria Cultural-Histdrica, mais especificamente a Teoria da Atividade.

A afirmacao de Vigotski (1998) tornou-se ponto de partida e motivagdo de estudo e
pesquisa da autora:

A aprendizagem ndo €, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizagao
da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo
de processos de desenvolvimento, e essa ativagdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem ¢ um movimento intrinsecamente necessario

e universal para que se desenvolvam nas criangas essas caracteristicas humanas nio-
naturais, mas formadas historicamente. (VIGOTSKI, 1998, p. 115).

A analise e reflexdo desta afirmacao levou Sforni (2015, p. 376) a levantar a seguinte
questdo. O que seria uma correta organiza¢do da aprendizagem? A busca por resposta fez com
que aproximasse e integrasse a Teoria Historico-Cultural e a Didatica.

Essa integracdo se justifica pela compreensdo que defende de educagdo, ensino,
didatica e da teoria que sustenta como se da a produgdo e a apropriagao do conhecimento. A
educacdo ¢ um processo de humanizacao caracterizado pela apropriagdao dos bens culturais
produzidos historicamente pela humanidade. A apropriacao se da de duas formas: uma direta,
pela participagdo dos sujeitos na cultura e a outra pela assimilagdo do conhecimento tedrico,
que o sujeito ndo pode adquirir pela vivéncia ou empiria, mas por meio do ensino. Portanto, a
educagdo torna-se imprescindivel para a formacdo do pensamento teérico. O ensino, nesse
sentido, precisa ser pensado, organizado e realizado para a apropriagdo dos instrumentos
simbolicos presentes na sociedade e do conhecimento cientifico, visando, assim, a real e efetiva

inser¢ao social dos sujeitos.
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O desafio de criar modos de tornar os conhecimentos acessiveis a todos ¢ preciso ser
assumido pela escola, propiciar o desenvolvimento de um tipo de pensamento que, sob a base
dos conceitos cientificos, favorece uma nova relagdo com os objetos e fenomenos. O ensino
dos conceitos cientificos requer procedimentos didaticos voltados para a apropriagdo do
conceito como atividade mental. Sforni (2008) argumenta a relacdo substancial entre a

aprendizagem e a organizagdo didatica da atividade de ensino:

Nesse sentido, a didatica tem um papel fundamental, o de oferecer conhecimentos que
permitam ao professor compreender e organizar o ensino, levando em conta o objeto
de conhecimento ¢ a atividade necessaria ao sujeito que dele ira se apropriar. Trata-se
de um conhecimento acerca do objeto de ensino, sobre o sujeito da aprendizagem e,
principalmente, sobre as relagdes entre os dois em situacdo de sala de aula.
Obviamente essa discussdo torna-se possivel com a colabora¢do de outras areas de
conhecimento, mas cabe a Didatica fazer a sintese. “A condicdo de contemplar o
percurso logico do proprio contetido, a regularidade do processo de aprendizagem ¢ a
singularidade do desenvolvimento do aluno revelam a complexidade do ato de
ensinar” (Sforni, 2003, p. 185), complexidade que pode ser diminuida com as
contribui¢des de uma Didatica que se volte para essa finalidade. (SFORNI, 2008, p.
390).

E quanto a organizacao didatica do ensino, Sforni (2008), acrescenta que ndo ¢ apenas

a inclusdo do aluno em condi¢des ideais de estudo que garantira que ele faca seu proprio

caminho; o professor precisa intervir, desafiar e instigar sempre que necessario elevando a

qualidade da aprendizagem. Assim, “a mediagdo do professor ¢ imprescindivel, pois o sujeito

nao se apropria do significado apenas por estar inserido em ambientes propicios, sejam eles
alfabetizadores, letrados ou cientificos” (GALUCH; SFORNI, 2009, p. 123).

As investigacdes e estudos permitiram a pesquisadora pensar a interagao entre Didatica

e a Teoria Cultural-Historica e com o aporte destas fundamentagdes chega a uma sintese de

principios didaticos e acdes docentes que se mostram favoraveis a aprendizagem. Declara que
as fungdes da escola se entrelacam com a organizagdo Didatica do ensino:

Os conhecimentos sobre a Didatica e os processos de ensino e aprendizagem

constituem instrumentos simbolicos valiosos para que o professor analise e redefina

sua pratica. Por meio desses conhecimentos, ele adquire flexibilidade necessaria para

pensar e redefinir os principios e agdes conforme as situagdes particulares e singulares

encontradas nas condi¢des concretas de cada sala de aula. Pode, portanto, analisar o

concreto pela mediacdo dos conhecimentos tedricos de sua area de atuagdo,
adquirindo, assim, dominio sobre sua propria atividade. (SFORNI, 2015, p. 379)

As premissas da Teoria Cultural-Historica que orientam o estudo de sua interagcdo com
a didética, principalmente se pautam nas seguintes concepg¢des: o homem como sujeito
histérico, a formacao social da consciéncia, a educagao como apropriagao da experiéncia social

da humanidade, o desenvolvimento do psiquismo como resultado da atividade pratica humana
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mediada por signos e instrumentos, a formagao das fungdes psicologicas superiores (primeiro
de forma interpsiquica e depois intrapsiquica) e que a apropriagdo dos conhecimentos ¢ uma
atividade mediada. Tais premissas também presentes nos trabalhos de Moura (1996; 2001,
2010), Nunez (2009) e Nascimento (2010) foram referéncia para a sintese de Sforni identificar
alguns principios que orientem os professores nas a¢des de planejar, executar e avaliar o ensino.

Storni (2015) reconhece que a Teoria Cultural-Historica faz parte das referéncias
tedricas presentes nos projetos politicos pedagodgicos, no entanto, ndo apresenta transformagao
na organizagdo do ensino e consequentemente na aprendizagem. Com a determinacao de dar
concretude a essa teoria, realizou-se a analise de dados de campo buscando referendar,
redimensionar e/ou reestruturar suas premissas e conceitos e, assim, possibilitar a organiza¢ao
do ensino e desenvolver o conhecimento tedrico, em um contexto de uma sala de aula.

Esse modo de organizacdo do ensino e seus respectivos resultados na aprendizagem
foram e t€m sido a substancia para a realizacao da interagao entre a Didatica e a Teoria Cultural-
Historica. Sforni (2015) explica que a pesquisa se desenvolve inspirada nos principios do
método genético experimental de Vigotski (1993) e no experimento formativo, elaborado por
Zankov e utilizado por Davydov (1988). Como a pesquisa se situa no campo da Educacdo com
a finalidade de investigar procedimentos didaticos que favoregam a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos, adotando o procedimento metodoloégico denominado de
experimento didatico%.

A organizacao dos experimentos didaticos foi estabelecida do seguinte modo: foram
realizados experimentos em diferentes areas do curriculo da Educacao Basica, com atividades
planejadas pelo pesquisador, observacdo e analise de fontes como aulas videogravadas,
materiais escritos € outros materiais produzidos pelo professor/pesquisador.

Os dados dos experimentos referendaram alguns principios didéticos e agdes docentes
desenvolvidos pelos autores da Teoria Historico-Cultural (Vigotski, Luria, Leontiev, Elkonin,
Galperin e Davydov), além de pesquisadores brasileiros que defendem esta teoria (Moura,
Nufiez e Nascimento). Portanto, os experimentos ¢ a base tedrica de sua sustentagdo foram
definidores na proposta de indicar orientacdes aos professores sobre a organizacao didatica do
ensino, bem como de demonstrar resultados favoraveis de aprendizagem e desenvolvimento
dos alunos.

Sforni (2015), como conclusdao deste trabalho, destaca cinco principios didaticos

orientadores para a organizac¢ao didatica do ensino pelos professores.

3 Sforni explica que essa denominacfio leva em consideraciio a concepgo de Freitas (2010) que expressa que o
experimento realizado em sala de aula como parte da investigagdo didatica é um experimento diddtico formativo.
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QUADRO 22 - PRINCIPIOS DIDATICOS FORMULADOS POR SFORNI (2015)

Principios Didaticos Caracteristica principal
1) Principio do ensino que | A identificacio da ZDP ¢ o norte para as agdes do
desenvolve professor ao longo da intervencao pedagogica.

A aprendizagem de conceitos cientificos transforma
qualitativamente o desenvolvimento do psiquismo da
crianga.

2) Principio do carater ativo da
aprendizagem

A ateng@o, objeto da consciéncia, é exigéncia primordial

3) Principio do carater consciente . .
para o carater consciente.

No movimento abstrato/concreto e concreto/abstrato, a
4) Principio da unidade entre o | mediagdo da linguagem verbal (oral e escrita) ¢
plano material (ou materializado) | fundamental, ja que pode tornar o0s processos
e o verbal conscientes, destacar o que € essencial da atividade
realizada e focar o(s) conceito(s) nela contidos.

Os conceitos cientificos sdo mediadores sociais na
interagdo do sujeito com os fendmenos, a apropriacao
desses mediadores significa a possibilidade de té-los
como instrumento simbolico que orientam as suas agdes
mentais.

5) Principio da acdo mediada pelo
conceito

Fonte: A autora com base em Sforni (2015).

Storni (2015) esclarece que o objetivo de apresentar esta sintese de principios didaticos
e acOes docentes vem da experimentacao em situagdes de ensino em sala de aula e se mostram
favoraveis a aprendizagem. Ela destaca, ainda, a intencionalidade que deseja com esta sintese

elaborada com seu grupo de pesquisa:

Finalizando, destacamos que os principios formulados e as a¢cdes descritas ndo sdo os
unicos possiveis; nao sdo definitivos, nem expressam « organizagdo do ensino com
base na Teoria Historico-Cultural: apenas cumprem a fung¢do de sinalizar
possibilidades para o trabalho docente em aspectos do planejamento, execugdo e
avaliacdo da atividade de ensino.

Sabemos que uma escola, tal como almejamos, ou seja, aquela que garanta, por meio
da aprendizagem do conhecimento sistematizado, a formagdo do pensamento tedrico
dos estudantes ndo se faz tdo somente por meio da adogdo de encaminhamos didaticos
adequados por parte dos professores, mas temos também a certeza de que sem
uma boa didatica ndo se faz uma boa escola. (SFORNI, 2015, p. 394).

42.2.3. Leandro Montandon de Souza— 2016

A unidade teoria-pratica no exercicio docente, isto €, a necessidade de desenvolvimento
de uma pratica docente teoricamente embasada sustentada por uma didatica apropriada aos
processos educacionais atuais, tipicos de uma sociedade em crise, ¢ o motivo e justificativa do

estudo e pesquisa de Souza (2016), especificamente para o processo de ensino-aprendizagem
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de Sociologia para o Ensino Médio. O estudo e a pesquisa se orientam pelos fundamentos da
Psicologia Cultural-Historica.

Sob estes fundamentos, que Souza (2016), identifica a possibilidade de superar
concepgdes de ensino que limitam a real contribui¢do da educagdo para o desenvolvimento
integral do estudante. Essa superagdo implica em erradicar a educacao alienante e reprodutiva
alinhada aos interesses neoliberais de forma¢ao de mao de obra minimamente qualificada, bem
como, buscar desenvolver uma pratica docente que explicite as contradi¢des da sociedade e
favoreca a consciéncia critica e social do estudante.

Primeiramente, o pesquisador descreve o esforco empreendido na tomada de
consciéncia das proprias praticas e de seus limites, como professor de Sociologia no Ensino
Meédio em escola publica. E com o aporte teorico da Teoria Historico-Cultural iniciou trabalho
de propor novas praticas com fins transformadores da atual realidade. Foi neste duplo processo
que se assentou a construgio das bases objetivas e materiais da pesquisa®: superagio de praticas
alienantes e proposi¢ao de novas praticas transformadoras.

Souza (2016) destaca que, ao tomar o desenvolvimento como objeto-motivo-objetivo
na e para a pratica pedagdgica de Sociologia no Ensino Médio, sua pesquisa percorreu trés
fundamentais objetivos: apreender o lugar que o desenvolvimento integral do estudante ocupa
nas propostas (oficiais e/ou académicas) para o ensino de Sociologia no Ensino Médio;
compreender as potencialidades do desenvolvimento no periodo de transicao; e de sistematizar
alguns principios e agdes orientadoras de um processo de ensino de Sociologia potencializador
do desenvolvimento integral de estudantes na fase de transigao.

O referencial tedrico da Teoria Historico-Cultural e do Materialismo Histdrico-Dialético
representaram o fundamento da pratica e do método de trabalho assumido e empreendido pelo
autor. A andlise e sintese de dados estruturam-se de forma dialética a partir da seguinte
estruturacao do trabalho: a) pesquisa bibliografica: o ensino de Sociologia no Ensino Médio e
fundamentos do materialismo histérico-dialético e psicoldgicos e didaticos da Teoria Cultural-
Historico e do Ensino Desenvolvimental; b) analise documental: legislagdes c) pesquisa de
campo: analise da pratica pedagédgica do ensino de Sociologia orientado pelos principios da

didatica desenvolvimental.

% A pesquisa de mestrado desenvolvida por Souza (2016) compde os estudos do Grupo de Estudos e Pesquisas
em Didatica e Desenvolvimento Profissional Docente (GEPEDI), da Faculdade de Educacdo (FACED) da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e do Observatorio da Educacdo (OBEDUC/Capes), coordenado pela
Prof*. Dr*. Andréa Maturano Longarezi.
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O autor adverte sobre a necessidade de reconhecer a complexidade da realidade concreta
da pesquisa, as suas diversas particularidades e seu continuo devir, o que ndo faz dessa
sistematizagdo de principios e agdes didaticas um receitudrio de praticas definitivas e finais.

A compreensdo da consciéncia como fendmeno historico-social revela que a realidade
social é anterior ao individuo, historicamente dada, objetiva e concreta. Com essa ideia, Souza
(2016) explica que na realidade se encontra todo o patrimonio cultural a ser interiorizado e com
o qual os individuos elaborardao suas proprias personalidades. Portanto, na relagdo dialética
individuo-sociedade, o patrimonio cultural que ¢ interiorizado e elaborado de forma criativa e
originalmente em cada consciéncia particular. Nessa relagdo dialética € que o sujeito transforma
a realidade, o proprio patrimonio cultural e, consequentemente, transforma a si mesmo.

E por ser uma relagdo dialética ndo se pode considerar o carater determinante da
realidade social como se fosse uma imposi¢ao do externo, isto €, uma copia idéntica e simplista
dessa realidade. O sujeito imprime suas condig¢des particulares e singulares ao apropriar-se do
patrimonio sociocultural e lhe dé sentido e significado.

Assim, as experiéncias e vivéncias que lhe sdo proporcionadas, em especial na escola,
potencializa seu processo de formagao de conceitos e consequentemente seu desenvolvimento,
por ser, essencialmente, intencional, organizada e adequada a este proposito. Como aponta

Souza (2016):

A escola é um espago externo a consciéncia do individuo e por isso local de vivéncias
especificas e fonte para os processos de interiorizagio. E um espago de oferta e de
ensino, por exceléncia, do patrimonio cultural historicamente produzido e acumulado
pela humanidade...

[...] A escola pode representar esse espago para vivéncias, para experiéncias, que
propiciem uma maior e melhor oportunidade de desenvolvimento para as pessoas por
ela atendidas. (SOUZA, 2016, p. 93).

Diante do exposto, Souza (2016), em seu estudo, assume uma proposta de pensar um
ensino que oferega condi¢des para uma boa aprendizagem, que possibilite o desenvolvimento
e que seja planejado com vistas a fase de transicdo em que estdo os adolescentes, isto €, um
ensino que promova a formacao do pensamento por conceitos. O autor explica a importancia

que tem um ensino com essa intencionalidade:

O pensamento por conceitos, possivel de ser desenvolvido na fase de transig@o,
oferece condi¢des nunca antes alcangadas pelo sujeito de avaliar, entender, significar
e dar sentido a sua propria vivéncia. O pensamento por conceitos permite ao
adolescente o desenvolvimento simultdneo da autopercepcdo, da auto-observacao,
enfim, de elaborar um conhecimento profundo acerca de si e, por isso, de elaborar os

mecanismos conscientes de autocontrole de sua conduta. (SOUZA, 2016, p. 109).
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Aliado a este objetivo de formagdo do pensamento por conceitos, o pesquisador aponta
a necessidade de integrar nas praticas educativas o desenvolvimento da consciéncia dos
adolescentes que ¢ gerada na unidade pensamento e linguagem.

Compreender e promover os processos de desenvolvimento adequados para este periodo
permitiram, como afirma Souza (2016), sinteses e analises de aulas sob a orientacdo da Teoria
Historico-Cultural e da didatica Desenvolvimental em principios e acdes didaticas orientadoras
da pratica pedagdgica. Argumenta que estes principios e agdes didaticas poderdo orientar outros

professores desde que:

reconhegam, em suas objetivagdes, a necessidade de fazé-la a partir da realidade
concreta na qual estiverem inseridos, acrescentando, excluindo e/ou transformando
principios e agdes, superando as aqui sistematizadas, a partir de novos confrontos
entre as vivéncias praticas e os processos de apropriagdo teorica. Esse ¢ o0 movimento
de formagdo de desenvolvimento profissional docente que defendemos. (SOUZA,
2016, p. 126)

Desse resultado da pesquisa, Souza (2016) apresenta quatro principios e cinco agdes

orientadoras da pratica pedagogica para o ensino de Sociologia no Ensino Médio:
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QUADRO 23 — PRINCIPIOS DIDATICOS PARA O ENSINO DA SOCIOLOGIA NO ENSINO MEDIO —

SOUZA (2016)

Principios para o ensino
de Sociologia no EM

Principais fundamentos

Acoes orientadoras

1) A aula como processo de
formagao de conceitos

- Formacgao de conceitos e
desenvolvimento do pensamento tedrico
- Ensino intencionalmente planejado que
possibilita aos estudantes a interiorizacao
do patriménio cultural criando novas
formas de relagdo com sua realidade.

2) O ensino enquanto
atividade promotora de
crises

- A crise implica o alcance de saberes
e/ou habilidades novas;

- Organizagao de situagoes-problema que
promovam participagdo ativa e estudo
orientado.

3) A pratica educativa
enquanto formadora de
novos interesses

- O diagnostico da ZDR da condigoes de
trabalhar na ZDP;

- Promover crises e educar os interesses
para desenvolver as potencialidades dos
estudantes;

- Problematizacdes ¢
coletivas.

atividades

4) O ensino desenvolvedor
de habilidades intelectuais
de uma consciéncia para si

- Ampliagao de fontes de apropriacao de
significados favorece a imaginacao
criativa e o desenvolvimento de uma
consciéncia para si, 0 uso intencional e
consciente do conteudo.

1. o diagndstico enquanto
ponto de partida e
processo  do  ensino-
aprendizagem-
desenvolvimento.

2. a problematizagdo
geradora da contradigdo:
propulsora da crise, da
emergéncia dos interesses
e impulsionadora da
formacédo de conceito.

3. a atividade coletiva.

4. a consciéncia expressa
no uso intencional dos
significados conceituais.
5. a generalizagdo como
objetivagdo do conceito
para si.

Fonte: A autora com base em Souza (2016).

4.2.2.4.

Maria Amélia Santoro Franco — 2013

A pesquisadora, Franco (2013), ao pensar as possibilidades da Didatica no espaco

contraditdrio e tenso de ensinar e aprender na Universidade contemporanea realiza um estudo
da proposta europeia® de formagao diddtica a docentes desse nivel de ensino, e desenvolve uma

% com 12 docentes de ensino superior brasileiro e 4 docentes franceses. Franco (2013,

pesquisa®
p. 152) defende a real possibilidade de a Didatica contribuir no processo de ensino-
aprendizagem por conceitua-la como: “a teoria do ensino, preocupa-se com a finalidade do que

se ensina e isso ¢ fundamental para organizar a pratica.”

% A formacdo de professores de ensino superior em didatica: informacdes sobre acdes na Europa: BERENDT,
Brigitte. La formation des enseignants du supérieur a la didactique: informations sur des actions en Europe.
Recherche et Formation. N. 15. IFE. Lyon. Avril. 1994. p. 91-100.

% Observatério da Pratica Docente: um artefato metodolégico para compreensio/transformacio das praticas
(2010), articulando dados de pesquisa de orientandos que tém focado seus estudos na pratica docente na
universidade (SILVA RODRIGUES, 2012; MACHADO, 2012; SANTOS, 2011), tenho pesquisado com tais
docentes suas dificuldades pedagogicas. Tenho também procurado os alunos desses cursos e com eles compreender
como percebem os bons professores, aqueles com os quais sentiram aprender.
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Do estudo em questdo apreende que alunos e docentes do ensino superior estdo
convivendo em ldgicas opostas e paralelas: a do professor que deseja um aluno que pergunte,
que se coloque intelectualmente, que crie, que pesquise e, de outro lado, a 16gica dos alunos
que deseja um professor que explique, que transmita, que sistematize por ele. Nesse sentido,

Franco (2013) sinaliza que tais logicas sao divergentes e que caminham em dire¢des opostas:

a) o aluno quer uma aula “transmitida”, “doada” pelo professor. Quer receber
informagdes atualizadas, anoté-las, por no caderno. Nao quer ou talvez ndo tenha
condigdes de pesquisar ¢ buscar o conhecimento;

b) O professor quer um aluno ativo, que busque; que pesquise; que pergunte; que
levante hipdteses; que articule informagdes; que crie novas perguntas... (FRANCO,
2013, p. 156)

A autora reflete que diante destas duas l6gicas emerge duas questdes importantes: Como
fazer convergir a logica dos professores a 16gica dos alunos? Qual a perspectiva que a Didatica
pode oferecer? Pensar estas questdes, enfatiza Franco (2013), passa pelo entendimento de que
a Didatica se constitui de conhecimentos pedagdgicos, ndo generalizantes para qualquer
situacdo, mas essencialmente porque permite realizar uma auténtica analise critica da cultura
pedagogica, o que proporciona ao professor debrucar-se sobre as dificuldades concretas que
encontra em seu trabalho, bem como supera-las de maneira criadora. E conclui: “A Didatica
pode produzir teorias que dialogam com as praticas.” (FRANCO, 2013, p. 159).

Como proposta as estas questoes, Franco (2013) defende uma proposta em que a sala de
aula se organize a partir de processos coletivos de ensino-aprendizagem: onde todos se
envolvam com os processos coletivos de producdo, sistematizacdo e socializacdo dos
conhecimentos. E nesta proposta apresenta a pesquisa-agdo como potencializadora de
desenvolver processos coletivos de ensino-aprendizagem, e nessa perspectiva apresenta

principios didaticos para o trabalho docente:

QUADRO 24 - PRINCIPIOS DIDATICOS PARA FORMACAO DE PROFESSORES - FRANCO (2013)

Principios didaticos para o trabalho docente
1) Atividade que integre formativamente alunos
e docentes: processos de criacio coletiva

Principais caracteristicas
- O trabalho docente deve ser uma atividade que
integre formativamente, alunos e docentes,
comprometidos a participar e contribuir na
construcao de conhecimentos.

2) Aprendizagem como processo ativo do aluno
que integre seus mecanismos cognitivos e
afetivos e promova sua  autonomia:
autoformacio

- Atividade docente que se oriente para organizar,
induzir, motivar e potencializar os mecanismos
cognitivos e afetivos dos alunos no sentido de
favorecer seu processo de autonomia e de
continua autoformagao;
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- Envolvimento ativo, afetivo e emocional no
processo de  construir  significados a
aprendizagem.

3) O trabalho docente tecido pela pesquisa atento
aos dados que emergem da dialética da realidade:
busca de novos fundamentos tedéricos

- Trabalhar com a complexidade do processo
formativo e dar espago para o ndo previsto; para
0 novo e para aquilo que exige urgéncia;

- Deve-se abastecer dos dados da realidade,
dialogar e se transformar com eles.

4) O trabalho docente precisa abrir tempo e
espago para o dialogo e desenvolver o olhar do
pesquisador dos alunos: argumentacio e
curiosidade para descobertas novas

- Desenvolver a formacdo dos alunos para a
pesquisa, o olhar investigador que emerjam a
critica e a criatividade;

- Formar-se para andlise de dados com

rigorosidade, sabedoria e compromisso com a
relevancia social.

Fonte: a autora com base em Franco (2013).

A proposta de Franco (2013) fundamenta-se na concepg¢do de conhecer e agir
coletivamente que a metodologia pesquisa-acdo assume ao possibilitar sistematizar os
processos criticos e reflexivos, dando-lhes uma dimensao cientifica. Neste sentido, assume a
perspectiva materialista historica-dialética que caracteriza a critica transformadora da realidade.

4.2.2.5. Andréa Maturano Longarezi — 2017

O propdsito de discutir e evidenciar o Ensino Desenvolvimental como perspectiva
propositiva de uma didatica da formagao docente, dialética e desenvolvedora € que impulsionou
os estudos empreendidos por alguns pesquisadores do GEPEDI/UFU - Grupo de Estudos e
Pesquisa em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizagao Docente, sob a coordenagao de
Longarezi. As investigacoes desenvolvidas constituem de projetos de pesquisa financiados pela
Fapemig, CNPq e Capes, que tém sua génese no Programa Observatério da Educacao
(OBEDUC/2012) dos seguintes pesquisadores (LONGAREZI, 2012, 2014a) articulando varios
subprojetos de doutorado (FRANCO, 2015; DIAS DE SOUSA, 2016; GERMANOS, 2016;
COELHO, 2016; SOUZA, 2017; FERREIRA, 2017; MARRA, 2017), mestrado (SOUZA,
2016; FEROLA, 2017)
realidades distintas da escola publica brasileira. (LONGAREZI, 2017, p. 190-191).

e iniciacdo cientifica (FEROLA, 2016); com ressondncia para

O conjunto destas investigacdes dedica-se a pesquisas com intervencdes didaticas no
Brasil sendo pela pesquisadora denominada de intervengao didatico-formativa. As intervengoes
foram desenvolvidas com professores da educacdo basica ao ensino superior, isto €, em

diferentes contextos educacionais.
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As intervengoes didaticas-formativas, conforme descreve a autora, fundamentam-se no
materialismo histdrico dialético, na Psicologia Soviética e pela Teoria Cultural-Histérica em
que se destacam os seguintes autores: L. S. Vigotski, A. N. Leontiev, D. B. Elkonin, V. V.
Davidov, A. V. Zaporozhets, P. Ya. Galperin, P. I. Zinchenko, L. A. Venguer e L. V. Zankov.

Desta forma, sob a base da filosofia marxista, da psicologia histérico-cultural e da
Teoria da Atividade o estudo e as pesquisas didatico-formativas assumem uma perspectiva que
tem no desenvolvimento integral do estudante sua tese fundamental. Longarezi (2017) explica
que a compreensao de uma educagdo escolar que se pretenda ser dialética e desenvolvedora tem
como premissa a constituigdo humana e social pela unidade homem-cultura e encontra na
pratica social sua base em toda a sua dindmica complexa e contraditoria. Nesse sentido, € que

7 se materializa como unidade dos

pesquisadora aponta que uma proposta de obutchénies
contrarios € como pressupostos para o desenvolvimento de pesquisas didatico-formativas que
se objetiva a unidade pensamento-acao na formacao didatica do professor.

A preocupacao desses estudos de pesquisa caminham em trés vertentes importantes: a)
concretizar a Didatica Desenvolvimental no contexto educacional brasileiro, isto €, uma
didatica dialética que potencialize o desenvolvimento do estudante; b) o estudo formativo das
bases epistemologicas e fundamentos da Didatica Desenvolvimental por meio de intervengoes
didatico-formativos®® em diferentes niveis de ensino (da educagdo bésica ao ensino superior)
na escola publica brasileira, de forma simultdnea as atividades de formacao didatica do
professor e a intervencao didatica junto a classes de estudantes; c¢) a proposi¢ao de principios

que fundamentaram propostas de formagao docente sob a base de uma didatica dialética e

desenvolvedora.

7 “Obutchénie consiste nos processos educativos que ocorrem no interior da escola e niio se restringem 4 agfo do
educador ou a do aprendiz, consiste no processo como um todo, tomando o ensino e a aprendizagem numa
unidade.” (LONGAREZI, 2017, p.189) “Na literatura disponivel, de acesso a lingua portuguesa, ¢ possivel
observar como a palavra obutchénie aparece traduzida, pelo menos, de quatro formas diferentes: como ensino,
como aprendizagem, como instrugdo ou mesmo como educagdo; quando na realidade nenhuma delas é capaz de
expressar seu verdadeiro sentido e significado. [...]; a obutchénie ndo ¢ nem uma coisa, nem outra, refere-se a uma
concepcdo-agdo ndo cultural para nds, mas em que ambas dimensdes ¢ processos encontram-se em unidade. [...] a
obutchénie ¢ umtipo especial de atividade docente que contempla, a0 mesmo tempo, o trabalho ativo, colaborativo,
intencional, comunicativo, motivado e emocional, tanto do professor quanto dos alunos, portanto do ensino e da
aprendizagem, com vista ao desenvolvimento pleno das qualidades humanas dos sujeitos.” Por ndo existir na
Lingua Portuguesa uma tradugdo que de fato represente o real significado de obutchénie, utiliza-se o termo em
russo (em sua forma transliterada: obutchénie). Embora fosse possivel “... empregar as expressdes ‘ensino-
aprendizagem’ ou ‘ensinagem’, [...] ambas t€m construido uma tradicdo conceitual no interior de concepgdes
pedagodgicas muito diferentes da que aqui se defende.” (LONGAREZI; PUENTES, 2017, p. 10-12).

8 «A intervencio didatico-formativa é um tipo de pesquisa diditica no cAnone da teoria historico-cultural e as
atividades de pesquisa que o grupo vem desenvolvendo tem possibilitado a construg@o de caminhos metodologicos
alternativos, a partir dos quais produz-se, como sintese, dois conjuntos de resultados: um relacionado aos processos
de formagdo didatica de professores e o outro aos processos didaticos de obutchénie.” (LONGAREZI, 2017, p.
199).
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Nas palavras de Longarezi (2017, p. 192), o motivo central desta escolha para as
pesquisas: “A Didatica Desenvolvimental possui como esséncia uma obutchénie que promove
o desenvolvimento e nasce a partir da tese vigotskiana de que ‘a inica boa obutchénie ¢ a que
se adianta ao desenvolvimento’ (VIGOTSKI, 2010b, p. 114).”

Assim, as pesquisas sob a coordenagao de Longarezi (2017) partem da compreensao dos
seguintes fundamentos: a formacao e o desenvolvimento humano na perspectiva da psicologia
marxista; o desenvolvimento do pensamento tedrico pela via da formagao de conceitos e agdes
mentais; o papel do professor de organizagdo das condigdes objetivas e subjetivas no processo
de formagdo conceitual e de constituicio de acdes mentais pelo estudante; a pesquisa
interdisciplinar objetivados em método que articulem o pedagdgico e o psicologico; “a
indissociabilidade entre os principios que orientam a agdo de obutchénie e os principios que
orientam a formacgao didatica do professor associados pelo método da pesquisa.” (p. 199).

O processo de constituicdo das intervengdes didatico-formativas traz elementos que
permitem contribuir para possivel constitui¢do de uma Teoria das Unidades, conforme explica

Longarezi (2017):

No bojo das condi¢des entendidas como formadoras e desenvolvedoras da formagao
didatica do professor (LONGAREZI, 2006, 2012, 2014a, 2017; LONGAREZI,
ARAUJO; FERREIRA, 2007, PUENTES; LONGAREZI, 2013; FRANCO, 2015;
DIAS DE SOUSA, 2016; GERMANOS, 2016) emergem as unidades motivo-objeto,
conteudo-forma, imitagdo-criagdo e ruptura-desenvolvimento; razdo pela qual se
apresenta a problematica tendo em vista contribuir para a proposig¢do de uma possivel
Teoria das Unidades. (LONGAREZI, 2017, p.202).

Longarezi (2017) esclarece que apenas os motivos formadores de sentido sdo os que
garantem as condi¢des para uma atividade e que os motivos-estimulos a reduzem a condicao de
acdo. Desse modo, quando o motivo que move professor realizar o processo formativo
corresponde ao conteudo (objeto) de sua formacao ¢ que se forma a unidade motivo-objeto
que se constitui em atividade e ndo somente em agdo. Para a organizagdao da unidade motivo-
objeto na formagdo docente, sdo necessarias desenvolver agdes didaticas mobilizadoras de
motivos formadores de sentido para os professores, bem como para os estudantes.

A unidade contetido-método, nessa abordagem conforme a pesquisadora, ¢ uma
dimensao central da formacgao didatica do professor, sendo assim, a identificagao dos conteudos
¢ condicdo basica para uma obutchénie que pretenda desenvolvedora e descreve quatros
aspectos a serem considerados: os principios tedrico-metodologicos orientadores de uma
obutchénie que promova desenvolvimento; os fundamentos tedrico-metodoldgicos para uma
Didatica Desenvolvimental; os conteudos disciplinares e sua base epistemologica; o método:

relagdo dialética entre os contetudos. (p.207).
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A apropriagdo-objetivagdo pelo professor do Ensino Desenvolvimental, como bem
esclarece Loganrezi (2017, p.207) “implica a vivéncia (no sentido vigotskiano) em seus
processos educativo-formativos da obutchénie. ” Nessa proposta, o0 método ¢ um elemento
central ¢ mediador dos contetidos da formacao, isto €, a vivéncia pelo professor do modo de
formacao do pensamento tedrico como parte de sua constitui¢do profissional, para que sejam
formadas as fungdes psicologicas necessarias a uma pratica pedagdgica desenvolvedora do
estudante.

A unidade imitagcdo-criagdo como requisito para a formagao didatica docente numa
perspectiva desenvolvimental da obutchénie €, assim, explicada por Longarezi (2017, p. 208):
“A génese dessa interpretacao encontra-se na concepgao vigotskiana dos conceitos de imitagdo
e criagdo e suas constitui¢des no processo intencional de desenvolvimento humano pela via da
obutchénie.” A autora salienta que tal concep¢io comprovada pelas pesquisas®® em adultos
revelam que a imitacdo assume importante relevancia na colabora¢do com o outro mais
experiente (o formador). A imitacdo se apresenta como elemento importante que se realiza
através da colaboracdo, ¢ preciso considerar que isso ndo significa um ato mecanico-
reprodutivo, pois o ato de imitar envolve um processo de criagdao. Nas palavras de Longarezi
(2017, p. 208): “A criacdo traz tragos do “antigo imitado”, mas, a partir do confronto entre
varios e distintos elementos, produz algo novo e singular, proprio do sujeito.”

A unidade ruptura-desenvolvimento tem sua génese nas principais leis da dialética,

fundamentalmente, na lei da unidade dos contrarios. Como explica, a autora:

A unidade ruptura-desenvolvimento tem suas bases, portanto, no movimento possivel,
fundado nas leis da dialética, de transformacdo do pensamento pela obutchénie que
provoque o confronto entre diferentes formas de conhecimento e seja propulsor, ndo
apenas de mudangas quantitativas, mas de rupturas que permitam de fato mudancas
na esséncia, que gere desenvolvimento. (LONGAREZI, 2017, p. 216)

Diante do exposto, da proposicdo da Teoria da Unidades motivo-objeto, método-
conteudo, imitagdo-criacdo e ruptura-desenvolvimento, tragcam-se as teses fundamentais da
Didatica Desenvolvimental, a da obutchénie que impulsiona o desenvolvimento, orientada pela

compreensdo de formagdo e desenvolvimento humanos.

9 Pesquisadores como: DIAS DE SOUSA, 2016; FRANCO, 2015; GERMANOS, 2016; SOUZA, 2016, 2017;
FEROLA, 2016, 2017; COELHO, 2016; MARRA, 2017; FERREIRA, 2017; LONGAREZI; ARAUIJO;
FERREIRA, 2007; LONGAREZI, 2006, 2014b, 2017; FRANCO; LONGAREZI; MARCO, 2016; LONGAREZI;
MARCO; FRANCO, 2016.
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E dos resultados dos estudos, pesquisas e intervencdes didaticos-formativos apresenta-

se principios que constituem de orientadores da formag¢ao didatica do professor na perspectiva

desenvolvimental.

QUADRO 25 - PRINCIPIOS DIDATICOS PRA FORMACAO DE PROFESSORES - LONGAREZI (2017)

Principios da formaciao docente para uma didatica
desenvolvimental

Unidades integradoras

1) Principio da natureza social do conhecimento e da
formacdo humana

2) Principio do caréater ativo e produtivo do professor no
processo formativo

3) Principio da centralidade da obutchénie como
conteudo e método na formagdo de professores;

4) Principio da obutchénie conceitual, da formagdo do
pensamento teodrico sobre a docéncia

5) Principio da formagdo pela atividade objetiva e
subjetiva do professor

6) Principio da unidade dialética na organizagdo de todo
0 processo formativo

- Possibilidade de uma Teoria das
unidades:  motivo-objeto, método-
contetdo, imitagdo-criacdo e ruptura-
desenvolvimento;

- Obutchénie:  centralidade
intervengoes didatico-formativas;
- Desenvolvimento da formacado do
conceito e do pensamento teorico.

nas

7) Principio da obutchénie da docéncia como propulsora
de seu desenvolvimento humano e profissional

8) Principio da contradi¢do e do confronto como
geradores da ruptura e do desenvolvimento

Fonte: A autora com base em Longarezi (2017).

Longarezi (2017) conclui que a objetivacdo desses principios produziu importantes
acoes propositivas de uma didatica desenvolvimental no contexto das pesquisas didatico-
formativas em classes de estudantes no ensino fundamental (Franco, 2015); médio (Germanos,
2016; Costa et. al., 2016; Souza, 2016; e Ferola, 2016) e superior (Dias de Sousa, 2016). A
formacao de conceitos e do desenvolvimento do pensamento tedrico do estudante e do professor
foram a centralidade das intervencdes didatico-formativas. Desse modo, as atividades
pedagodgicas, entendidas como a unidade das atividades docente e discente, permitiram a
sistematizacdo de agdes para a efetivacao de uma obutchénie para o desenvolvimento.

Longarezi conclui deste estudo que:

Assim compreendidos os principios, movimentos e agdes para uma Didatica
Desenvolvimental, produzidos no contexto da escola publica brasileira, é preciso que
se enfatize que esse processo de obutchénie s6 faz sentido quando compreendido na
relagdo dialética com o processo didatico da formagdo de professores. Ambos se
efetivam pela atividade pedagoégica [...]. (LONGAREZI, 2017, p. 223).

Consideramos essencial a exposi¢do de cada sistema, mesmo que isto tenha resultado
em um texto complexo em extensdo e de densidade de informacgdes e dados. Os fundamentos

das tipologias de principios didaticos apresentadas serdao objeto de analise no préximo capitulo.
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Esta analise sera desenvolvida a partir da Teoria da Subjetividade, orientados pela metodologia
construtiva-interpretativa. A interpretacdo acompanha todo movimento da pesquisa e gera,
deste processo, novas construcoes e producodes de sentido e significado de forma cientifica.
Cada sistema de principios didaticos e os principios de especificidade para formacgao de
professores e para o ensino da Sociologia no Ensino Médio estao descritos mais detalhadamente

no apéndice.
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5. ANALISE CRITICA DOS PRINCIPIOS DIDATICOS NA
PERSPECTIVA MARXISTA: LIMITES E AVANCOS

Os sistemas de principios didaticos elaborados na perspectiva marxista por autores
soviéticos, alemaes, cubanos e brasileiros, aqui estudados, demonstram a articulagdo das
propostas com a finalidade politica e ideoldgica de reafirmar e consolidar o socialismo, e de
superagdo do capitalismo e de seus critérios de impossibilitar aos seres humanos de se
emancipar e de se reconhecer como sujeitos historicos e transformadores.

Desse modo, para a andlise pretendida, ¢ importante ter em mente as concepgdes que
serviram de base a esses projetos desenvolvidos nos diversos contextos, como o da ex-Unido
Soviética, Alemanha, Cuba e Brasil, e perceber como inicialmente adaptaram, cada um a seu
modo, os principios e as teses do materialismo historico e dialético, a psicologia e a didatica e,
sobretudo, como a partir disso elaboraram principios e teses psicoldgicas e didaticas marxistas.

No capitulo anterior foram expostas as tipologias de principios didaticos dos autores,
conforme a classificacdo realizada em dois grandes grupos: a) Principios didaticos na
perspectiva marxista europeia: autores soviéticos: I. B. Nufiez (2009) apresentado os
psicologos russos L. S. Vigotski (1896-1934), A. N. Leontiev (1903-1979) e P. Ya. Galperin
(1902-1988); N. A. Konstantinov, A. L. Savich e M. T. Smirnov (1964); N. V. Savin (1972);
V. V. Davydov (1975/2017); M. A. Danilov (1984); L. Zankov (1975); A.A. Leontiev
(1999/2016), Coletivo de Autores (1981); autores alemaes: L. Klingberg (1972); Coletivo de
Autores (1981); e b) Principios didaticos na perspectiva marxista latino-americana: autores
cubanos: Labarrere Reyes e Valdivia Pairol (1988/2001); Silvestre Oramas e Toruncha
Zilberstein (2002); Mitjans Martinez (1997/2017); e autores brasileiros: J.C. Libaneo (1990);
M. S. F. Sforni (2015); L. M. A. Souza (2016); M.A.S. Franco (2013) e A. M. Longarezi (2017).

Foram identificados e classificados dezessete (17) sistemas de principios didaticos.
Treze (13) deles estdo organizados e estruturados com base especificamente nas caracteristicas
e exigéncias da educagdo basica (nivel fundamental e médio) de modo geral e um com
centralidade no ensino de Sociologia no Ensino Médio (SOUZA, 2016), enquanto os outros trés
(3) sistemas restantes foram especialmente elaborados para a formacdo de professores
(MITJANS MARTINEZ, 1997/2017; FRANCO, 2013; LONGAREZI, 2017).

Abordamos nesse capitulo a analise desses sistemas de principios didaticos dos autores
acima citados a partir de um conjunto de categorias que se alcam pelos aportes da Teoria da

Subjetividade (GONZALEZ REY, 1997, 2003, 2005). Para tanto, comegamos por evidenciar
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as relagdes entre as diferentes tipologias desses principios didaticos para além das determinadas
pelos critérios historico e geografico, adotados até entdo.

Nessa primeira parte do capitulo, a analise se faz pela exploracdo do que os dados
revelam empiricamente, a partir de duas sinteses comparativas: a primeira destaca a quantidade
e a origem de elaboragdo de cada sistema de principios didaticos; a segunda evidencia os pontos
de intersecdo das tipologias de principios didaticos entre os sistemas e a sintese do objetivo que
os autores definiram na formulacao de seus sistemas. Os pontos de interse¢cao foram analisados,
primeiramente, dos autores que elaboraram principios didaticos orientadores do processo de
ensino-aprendizagem de forma geral para a educacdo basica e, em seguida, dos autores que
formularam principios didaticos para a formacdo de professores.

A segunda parte do capitulo expressa a produgdo interpretativa gerada pelo curso da
analise e estudo dos fundamentos dos sistemas de principios didaticos, pela lente da Teoria da
Subjetividade. Esse processo também revela sentidos subjetivos que foram produzidos nessa
atividade investigativa. A andlise e a interpretac@o se desenvolvem sob trés eixos principais: a)
a leitura critica dos fundamentos filosoficos, psicolégicos e pedagdgicos dos principios
didaticos a luz da Teoria da Subjetividade a partir da analise dos mais recorrentes principios
nos sistemas formulados para o processo de ensino-aprendizagem (EA) e para os de formagado
de professores (FP) e; b) as consideragdes finais, apresentando a contribui¢do gerada ndo s6
pelo resultado da andlise e interpretagdo dos dados, mas, essencialmente, pela inspiracdo da
continuidade do processo de produgdo de conhecimentos do tema. De acordo com Gonzélez
Rey (2017, p. 77), “uma teoria viva mantém sua capacidade de crescer e desenvolver-se em
face de novos desafios [..] obrigando-nos a realizar novas produgdes tedricas
permanentemente”.

A andlise construtiva interpretativa dos fundamentos que subsidiaram a formulagao
dos sistemas de principios didaticos se desenvolveu a partir de categorias de analise inspiradas
na Teoria da Subjetividade, definidas no Quadro 1, Capitulo 1. As categorias de analise, sujeito,
subjetividade, sentido subjetivo, unidade simbolico-emocional, aprendizagem-desenvolvimento
e dialética, representam elementos essenciais na compreensdao de uma concepgdo que rompe
com o determinismo e, a0 mesmo tempo, lanca ideias de uma concepgao complexa de sujeito
gerador e produtor de sentidos.

No exercicio investigativo e de comunicagdo desta pesquisa, a interpretagdo representa
a producdo movida pelo trabalho constitutivo da propria subjetividade, carregada da
composicao de subjetividades sociais. Assim, ndo se resume ao desvelamento de concepgdes e

dados, mas ¢ essencialmente uma atividade que revela a produgdo subjetiva humana historica,
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social e cultural. O que permeia o trabalho ¢ a atitude que assumimos de compreender o ser
humano na sua condi¢do geradora, produtora e subjetiva e que, com isso, expressa um nivel
qualitativo dos processos humanos nas condi¢des da cultura que permitem transcender os

processos de adaptacdo e assimilacio.

5.1 Principios didaticos: analises comparativas entre os sistemas

A elaboracdo de principios didaticos que direcionam e guiam o processo de ensino-
aprendizagem representa a resposta da Pedagogia e da Didatica ao desafio e ao enfrentamento
do problema de orientar a formacao dos estudantes, a fim de que possam desenvolver suas
potencialidades humanas e, assim, colaborar de forma compromissada com a consolidagdo de
uma sociedade mais justa.

Os principios didaticos, portanto, expressam os objetivos e as finalidades da sociedade
e orientam o processo de ensinar do professor e a atividade consciente e ativa do aluno, sob a
premissa do desenvolvimento integral, a partir de contetidos de base cientifica e de métodos
sistemadticos articulados com a vida.

Os sistemas de principios didaticos em estudo apresentam, como vimos no capitulo
anterior e, mais detalhadamente, no apéndice desse trabalho, tipologias com denominagdes e

quantidade diferenciadas. Trataremos agora desses elementos em analise mais detida.

5.1.1. Quantidade e origem que orientaram a elaboracdo dos principios

didaticos

A origem e a quantidade que cada autor define para a elaboragdo dos principios
didaticos evidenciam o processo de criacdo e suas caracteristicas investigativas, o que nao os
afasta do objetivo comum de propor orientacdes teoricas e praticas para a realizagao do processo
de ensino-aprendizagem para professor e estudante.

No quadro a seguir (Quadro 26) podemos observar que, entre os autores, a questdo de
quantidade de principios didaticos € bastante diversa. Esse dado pode ser compreendido a partir
de trés pontos: a) as caracteristicas pessoais de cada autor; b) a necessidade de desmembrar
orientacdes que consideram de maior valor e destaque pedagogico; e c¢) a origem contextual da

elaboragao.



QUADRO 26 - QUANTIDADE, ORIGEM DOS PRINCIPIOS DIDATICOS

Principios didaticos processo ensino-aprendizagem na Educacio Basica (EA)

Autores

| Quant. \

Origem

Autores Soviéticos

1. Nufiez apresentando L. S.

Principais teses dos autores:
- Ensino que desenvolve;

VlgOtSl.(l; A. N. Leontiev; P. Ya. 15  Teoria da Atividade:
Galperin ~ ~ .
- Formagdo por etapas das agdes mentais.
2. N. A. Konstantinov, A. L. Resultad~o de estpdos e gopferenmas eda
. . 6 concep¢do marxista-leninista do
Savich e M. T. Smirnov ;
conhecimento.
Resultado de estudos de autores e da
3. Nikolai Vasilievich Savin 5 concep¢do marxista-leninista do
conhecimento.
4. Vasili Vasilievich Davydov 4 Analise ¢ c.rlpca dos principios didaticos da
escola tradicional.
5. Mikhail  Alexandrovich 7 Analise das limitacdes de alguns sistemas
Danilov de principios didaticos.
6. Leonid Zankov 5 Experimento didatico-formativo.
7. Alexei Alexeevich Leontiev 10 Experiéncia como pesquisador, professor e

estudo tedrico.

Autores alemaes

Andlises criticas, interrogagdes sobre a

8. Lothar Klingberg 9 unidade de leis do ensino, principios
didaticos e regras
9. Coletivo de Autores 7 Estruturagdo da educagdo socialista.

Autores cubanos

10. Guillermina Labarrere Reyes

Resposta a exigéncia de construgdo da

R 9 ~ .=
e Gladys Valdivia Pairol educacdo socialista.
11. Margarita Silvestre Oramas e R?VIS,a(.) dos. principais s1sterpas Ei ©
8 principios didaticos e investigacdes

José Zilberstein Toruncha

experimentais.

Autores brasileiros

12. José Carlos Libaneo 6 Estudo tedrico: a Didatica

13. Marta Sueli de Faria Sforni 5 AprO).(lr'ng(;ao da Teoria Cultural-Historica
¢ a Didatica.

14. Leandro Montandon de Didatica desenvolvimental para o ensino da

Aratijo Souza Sociologia no Ensino Médio.

Total de principios (EA) 100

Principios Didaticos — Formacao de professores (FP)

Autores

| Quant. \

Origem

Autora cubana

15. Albertina Mitjans Martinez

Pesquisas no Ensino Médio e no Ensino
Superior com o objetivo de estruturar a¢des
sistémicas para desenvolver a criatividade
em sala de aula — formagdo de professores.

Autores Brasileiros

16. Maria  Amélia  Santoro 4 Didatica para a formagéo de professores.

Franco

17. Andréa Maturano Longarezi 2 Didatica desenvolvimental para a formagao
de professores

Total de principios (FP) 19

Fonte: A autora.
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A observacdo de quantidade e origem da formulagdo de principios didaticos
demonstra, em primeiro lugar, a particularidade que cada autor assume ao estudar as
regularidades do processo de ensino-aprendizagem e delas formular principios orientadores
para professor e aluno, aliados a concepgdo epistemologica e metodoldgica da educagdo. Os
quatorze sistemas de principios didaticos para o processo de ensino-aprendizagem da Educacdo
Basica - (EA) em seu conjunto apresentam o total de cem (100) principios, ja os trés sistemas
para a formagdo de professores - (FP) contabilizam o total de dezenove (19) principios. Esses
sistemas guardam entre si a finalidade de, por meio da educagdo — em especial a Didatica —,
contribuir com uma nova sociedade mais democratica e equitativa.

E relevante refletir sobre o niimero consideravel de principios que os quatorze sistemas
de principios didaticos para a Educacdo Basica juntos totalizaram, uma centena. Dessa
quantidade, como ainda veremos mais adiante, muitos se repetem, outros t€ém denominagdes
diferentes mas sdo equivalentes em seus significados e orientagdes. Mas, mesmo com essas
aproximacoes entre os sistemas, chama a atencao o fato de apresentarem tantas diferenciagdes
e quantidades por terem como um de seus fundamentos as regularidades e leis do processo de
ensino-aprendizagem. A diversidade e quantidade sdo fatores importantes, mas a caracteristica
de que os principios didaticos sdo “regularidades essenciais” cabendo as regras de indicagdes
complementares para realiza-los adequadamente traz a necessaria determinacdo do que ¢
essencial e base para orientar o processo de ensino-aprendizagem.

Porém, ¢ relevante considerar que esses autores assumem o fator da historicidade
defendida pela concepgdo tedrica que os orienta. Ao se apropriarem do conhecimento ja
produzido, organizado e sistematizado, compreendem o papel que tem sua reconstru¢io para
finalidades e necessidades reais e atuais dos contextos de que fazem parte. Desse modo, tais
sistemas de principios didaticos representam respostas as finalidades a que a educacdo ¢

chamada em seus contextos historicos, sociais e politicos.

5.1.2. Pontos de interse¢ao dos sistemas de principios didaticos

Sob a referéncia do trabalho de Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha (2002, p. 10-
12) ¢ que apresentamos o quadro com autores e seus principios didaticos, e destacamos a seguir
os autores russos, alemades, cubanos e brasileiros e seus respectivos principios didaticos
estudados. Serdo desenvolvidos dois quadros identificando os principios didaticos comuns entre

os autores. O primeiro deles ¢ representativo dos principios didaticos relacionados ao processo
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de ensino-aprendizagem para a educacdo basica (EA) e, o segundo, dos principios didaticos
relacionados ao processo de formacao de professores (FP).

Dos quatorze (14) sistemas de principios didaticos formulados como guia do processo
de ensino-aprendizagem, identificamos trinta pontos de interse¢do entre os cem (100) temas
elaborados pelos autores na perspectiva marxista de educacao. No quadro abaixo apresentamos

essa analise.

QUADRO 27 - TEMAS E INTERSECOES ENTRE PRINC{PIOS DIDATICOS: PROCESSO DE ENSINO-

APRENDIZAGEM
Autores/quantidade de sistemas 2
=
Nacionalidade e T S Alemies/ | Cubanos/ Bra§ileir0s/ g
2 sistemas | 2 sistemas | S Sistemas | o
18 > '§
S w0 |5 =
® | Temas NN | E 4 =
= e N @ o o =
= R2] g <t (o)) 2] 8 @»
£ %522 2l w| 5|4, |B 2
= 20 S g < V| < || » g 3 3 B = S
> ZEE2R 2R 2 < |5 B | ]| w et
X OE 8 Q=2 |oE ! % ~ N — - = |.E
Autor/Ano SoAESR| | T |78 m| ©° | e | | S |S|E
SR LETIE 2 all 8] 2|5 |u o A O
Nole 8 L3 8| Bl o = £ |8 5} = ||
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Unidade do ensino com a vida: X 11
2 . g X | X |X X X| X X X X X
teoria/pratica
Carater consciente e ativo na
3 fassimilacdo dos alunos sob aj x | X |X X | X X X X | x| X X 11
guia do professor
4 Sistematiza¢do do ensino X | X |x X [ X X | X X | X 9
5 [Ensino que desenvolve X X|[x| X X X X 7
Carater sistémico e da solidez
6 da assimilacdo dosf x | x |Xx X X X X 7
conhecimentos
Unidade do concreto e
7 l|abstrato: X | X |X X X | x X 7
Percepgao/visualizagdo
Unidade da educagdo e o 6
8 . X X X X X X
ensino
9 |Acessibilidade X X x| x | x X 6
|Atencdo as particularidades
10 individuais sob o carater X X| X X | x| x 6
coletivo do ensino
Principio da atividade: do 4
11 X X| X X
abstrato ao concreto
Carater objetal da atividade:
12 agdes objetais ao plano| x X X 3
mental/verbal
13 |Aprendizagem criativa X X X 3
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Busca do conhecimento de
forma reflexiva, x |3
14 X X
desenvolvendo  pensamento,
independéncia e a consciéncia
15 Retroa.hmeflta(;ao: constante X X 2
consolidagdo
Unidade do ensino com o
16 X X 2
trabalho
Atencdo a idade e as
17 articularidades individuais X X 2
18 [Principio da motivagao X X 2
Atendimento as diferengas
19 [individuais na transi¢do do| X X 2
nivel alcancado ao desejado
20 Ensino a um alto nivel de X X,
dificuldade
Ritmo ativo e crescente de X
21 . X 2
aprendizagem
22 Problematizac¢do X X112
Diagnostico integral e
23 preparacdo do aluno para X 2
aprendizagem X
24 Carater da atividade social X 1
25 Defini¢do exata dos objetivos | x 1
26 (Carater novo do conhecimento X 1
27 |Carater seletivo da percepgdo | x 1
28 [[ndividualizacao X 1
Integridade do  processo
29 . . X 1
educacional como sistema
Unidade do ensino com a
30 tividade politica, estético- X 1
cultural e desportiva.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha (2002).

Para o quadro acima, o exercicio de encontrar os pontos de interse¢do foi realizado a
partir de trés critérios: a) mesma denominagao e fundamentos; b) denominagao semelhante ou
distinta, mas com os mesmos fundamentos; c¢) denominacdo e fundamentos distintos. E
importante considerar que nessa identificacdo de interse¢do dos principios alguns foram
desmembrados, sendo assinalados em mais de um tema com o objetivo de contemplar, na
integra, a acepcao formulada por cada autor.

Dos quatorze (14) sistemas de principios didaticos ora analisados, os temas que mais
se destacaram, considerado seu reconhecimento pela maioria dos autores estudados, foram os

representados no quadro 28:
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QUADRO 28 - PRINCIPIOS DIDATICOS MAIS RECORRENTES DO SISTEMAS DE EA

Classifica¢do | Principios didaticos — Processo Ensino-Aprendizagem (EA)

1° Carater cientifico do ensino

2° Unidade do ensino com a vida: teoria/pratica

3° Carater consciente e ativo na assimilagdo dos alunos sob a guia
do professor

4° A sistematizacdo do ensino

5° Ensino que desenvolve

6° O carater sistémico e da solidez da assimilagdo dos
conhecimentos

7° A unidade do concreto e abstrato: Percepcdo/visualizagdo

8° Unidade da educagdo e o ensino

9° A acessibilidade

10° Atengdo as particularidades individuais sob o carater coletivo
do ensino

Fonte: A autora.

Os principios didaticos evidenciam o carater cientifico do ensino, da unidade do ensino
com a vida: a relagdo entre teoria e pratica, o reconhecimento do carater consciente e ativo na
assimilagdo dos alunos sob a guia do professor e da sistematizagdo do ensino estdo presentes
em quase todos os sistemas de principios. Nota-se que a base de toda a sistematiza¢ao do ensino
e do processo de aprendizagem dos conteudos se constitui pelo conhecimento cientifico, a partir
do papel ativo e consciente do aluno sob a orientagcdo do professor. Podemos, ainda, destacar
que os cinco primeiros principios mais recorrentes constituem alicerce estrutural para todos os
outros, sendo por meio desses a dire¢do para o desenvolvimento de sistemas na perspectiva
marxista de educacao.

Compreender que os autores extrairam os principios didaticos sob a perspectiva
marxista, mantendo-se atentos aos objetivos da construcdo ou consolidagdo da sociedade
socialista e do novo homem socialista, permite sua leitura histdrica e, mais ainda, sua analise
levando em conta a concepg¢do de educagdo, de sociedade e de homem que foram concebidos.
Desse modo, ndo ha possibilidade de compreender os sistemas de principios didaticos
descolados de seu contexto histérico, social e politico, ou tampouco do movimento e proposito
investigativo de seus autores, no que remetemos ao esfor¢co de contextualizacdo empenhado no
Capitulo Trés.

Vigotski (1920-1934), precursor da Teoria Historico-Cultural, estabelece a maxima de
que a boa aprendizagem promove o desenvolvimento, sendo suas ideias aprofundadas por A.
Leontiev e Ya. Galperin, que ddo a Nufiez contetido para extrair principios didaticos que
procuram orientar a pratica docente nesta perspectiva. Konstantinov, Savich, Smirnov (1964) e

Savin (1972) assumem com solidez a unidade de educagdo, instrucio e concepgao socialista, e
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com este firme proposito extraem principios didaticos que direcionem o ensino para o alcance
dos objetivos comunistas.

Davydov (1975) segue o mesmo objetivo, de modo que sua via de estudo e
investigacao leva a andlise critica dos principios da escola tradicional e, como resultado, a
proposicao de sua readequagdo, formulando novos fundamentos e dire¢do. Danilov (1984)
também mantém-se na dire¢do de educagdo revolucionaria socialista, e sua apreensdo de
principios da corpo a cientificidade da Didatica, pois a compreende como fundamental para a
realizagdo do processo de ensinar e aprender. Zankov (1975), busca o caminho do experimento
didatico para comprovar a maxima de Vigotski, de que a boa aprendizagem promove o
desenvolvimento, e com isso faz a indicagdo de principios didaticos que deem sustento a esse
proposito.

Os alemaes Klingberg (1972) e Coletivo de Autores (1981) formulam seus principios
didaticos com o objetivo de promover a compreensao da correspondéncia da educacao e da
instrucdo com os programas marxista-leninista, e de dar direcdo e orientacdo aos professores
sob a base destes enfoques, bem como esclarecer os alunos do seu papel na construgdo da
sociedade socialista.

As cubanas Labarrere Reyes e Valdivia Pairol (2001) estudam, analisam e apresentam
seus fundamentos confirmando a referéncia essencial que os principios didaticos assumem no
processo de ensino-aprendizagem, indispensaveis a etapa de edificacdo socialista assumida pela
revolucionaria Cuba. Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha (2002), a partir de investigagdes
experimentais sobre a validacdo de principios didaticos em escolas cubanas, delineiam-nos
como indicadores para um processo de ensino-aprendizagem que atenda a finalidade de uma
sociedade socialista.

Os brasileiros Libaneo (1990) e Sforni (2015) extraem principios didaticos sob a base
da Teoria Histérico-Cultural com importantes objetivos € argumentos na defesa da escola
publica que promove o desenvolvimento integral do sujeito e a interagdo da Didatica com esta
teoria; e por fim, Souza (2016) desenvolve os principios do ensino da Sociologia no Ensino
Meédio com o objetivo de propor novas praticas com fins transformadores da atual realidade,
isto ¢, superar praticas alienantes e proposicao de novas praticas transformadoras.

A trajetoria historica pela qual os principios didaticos foram sendo formulados fornece
elementos essenciais para uma analise critica quanto as novas exigéncias da contemporaneidade
e epistemologicas dos novos conceitos e pensamentos elaborados a luz da Teoria da
Subjetividade, desafiando ainda um estudo que assume o conceito de homem como produtor de

sua subjetividade. Portanto, entender como os principios didaticos se organizaram, as teses a
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partir das quais se originaram e a prioridade que a educacdo assume na realizagdo do
desenvolvimento humano e na constru¢ao de uma sociedade digna, consequentemente, também
da a Didatica forca mobilizadora de transformar a atividade de ensinar e aprender em um
processo que viabiliza o desenvolvimento integral da pessoa humana.

Em nosso estudo, apresentamos principios gerais e didaticos na area especifica de
formacao de professores, na analise desses sistemas apuramos cinco pontos de intersecao, entre

o total dos dezessete (17) apresentados no quadro a seguir (Quadro 29).

QUADRO 29 - - TEMAS E INTERSECOES ENTRE PRINCI{PIOS DIDATICOS: FORMACAO DE
PROFESSORES - FP

Principios didaticos para formacao de professores - FP
Nacionalidade Cubana | Brasileiras

w
wn
e N 2 §
] Q = B g
S Temas R=| - |2 S 5
g = — | =2
z Se | 8|y |E
E — N ﬁ 2]
= ©w o ! ] ==
Z EQ o |3 - =
N S | 2%
Autor/Ano E o S | € =5
pic) = Qo
— ST
1 Principio da natureza social do conhecimento ¢ da formagao < < < 3
humana.
IAtividade que integre formativamente alunos e docentes
2 |(desenvolvimento humano e profissional): processos de criagdo X X 2
coletiva.
3 Principio da contradi¢do ¢ do confronto como geradores da X X )

ruptura e do desenvolvimento.

Aprendizagem como processo ativo do aluno (professor) que
4 [integre seus mecanismos cognitivos ¢ afetivos ¢ promova a X X 2
autonomia: autoformacao.
O trabalho docente precisa abrir tempo e espago para o dialogo

5 |e desenvolver o olhar do pesquisador dos alunos: argumentagao X X 2
e curiosidade para descobertas novas.
Aprendizagem como processo ativo do aluno que integre seus X X

6 |mecanismos cognitivos ¢ afetivos e promova sua autonomia: 1
autoformacao.

7 |Formulacdo e sele¢@o dos objetivos de aprendizagem. X 1

3 Selecdo e organizacdo dos contetidos, habilidades e X |
competéncias a serem desenvolvidas.

9 [Escolha do método de ensino. X 1

10 INatureza e orientacdo das tarefas de aprendizagem em classe e X 1
extraclasse.

11 |Orientagdes sobre a bibliografia e material didatico. X 1

12 [Sistema de avaliag@o e autoavaliacdo da aprendizagem X 1

13 [Relacdes na sala de professor-aluno e subjetividade social. X 1

14 Principio da obutchénie conceitual, da formacao do pensamento X 1
tedrico sobre a docéncia.

15 Principio da centralidade da obutchénie como contetdo e < 1

método na formagao de professores.
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16 Principio da formagdo pela atividade objetiva e subjetiva do X 1
rofessor.
17 Principio da obutchénie da docéncia como propulsora de seu X |
desenvolvimento humano e profissional.

Fonte: A autora com base nos principios de Mtjans; Franco; Longarezi.

Esses principios para a formagao de professores, desenvolvidos pelas autoras Mitjans
Martinez (1997/2017), Franco (2013), Longarezi (2017) na perspectiva marxista da educacao,
enfatizam a importancia de se estruturar o processo formativo para o desenvolvimento integral
do professor.

Cada sistema de principios didaticos apresentou uma centralidade na sua estruturacao:
Mitjans Martinez (1997/2017) propde orientagdes para um processo de ensino-aprendizagem
que desenvolva a criatividade dos estudantes do Ensino Médio e Ensino Superior; Franco
(2013), ao indagar e investigar o espago da Didatica no processo de ensinar e aprender na
Universidade contemporanea e os fundamentos que norteiam as praticas de docentes no ensino
superior, responde com uma proposta de principios didaticos para o trabalho docente a partir
de processos coletivos de produgdo, sistematizacdo e socializacdo dos conhecimentos;
Longarezi (2017) propde principios para uma didatica da formagdo docente, dialética e
desenvolvedora a partir de orientagdes propositivas de atividades formativas.

Embora o que marca os principios didaticos desses autores seja a especificidade de
cada um, todos defendem a concepcdo da natureza social e histérica do conhecimento e da
formag¢do humana. Outra caracteristica presente nesses sistemas € a problematizacao e atividade
coletiva como atributos importantes na formagao docente. Apresentamos a Quadro 30, com os
principios didaticos mais recorrentes desses sistemas de principios para a formacdo de

professores:

QUADRO 30 - PRINCIPIOS DIDATICOS MAIS RECORRENTES DO SISTEMAS DE FP

Classificacao Principios diddticos — Formacao de Professores (FP)
10 Principio da natureza social do conhecimento e da formagao
humana
Atividade que integre formativamente alunos e docentes
2° (desenvolvimento humano e profissional): processos de criagdo
coletiva

Principio da contradicdo ¢ do confronto como geradores da
ruptura e do desenvolvimento

Aprendizagem como processo ativo do aluno (professor) que
4° integre seus mecanismos cognitivos e afetivos e promova a
autonomia: autoformacao.

30
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O trabalho docente precisa abrir tempo e espaco para o didlogo
5° e desenvolver o olhar do pesquisador dos alunos: argumentacao
e curiosidade para descobertas novas

Fonte: A autora.

Dos dezessete (17), os cinco (5) principios mais recorrentes para a formacao de
professores deixam evidente a esséncia de promover processos formativos em que o didlogo, a
realidade e a preocupacdo com o desenvolvimento humano e profissional sejam elementos
vitais e substanciais em seus fundamentos. Sdo sistemas de principios que orientam e
possibilitam processos formativos que considerem a educacdo como promotora do

desenvolvimento humano.

5.2. Os fundamentos tedricos dos principios didaticos e o instigante dialogo com as

categorias inspiradas na Teoria da Subjetividade

A Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (1997; 2005; 2016), no nosso
entendimento, traz recursos teoricos, epistemoldgicos e metodoldgicos importantes para a
construcdo de uma visdo complexa, dialética e dialdégica do ser humano, bem como dos
processos de ensino-aprendizagem e de desenvolvimento. E a partir dessa abordagem que as
categorias de andlise foram sendo constituidas ao longo do processo de investigagdo: sujeito,
subjetividade, sentido subjetivo, aprendizagem-desenvolvimento, unidade do simbolico-
emocional e dialética.

Na andlise a seguir, as categorias nos auxiliam na constru¢do interpretativa de
compreender os sistemas de principios didaticos como processos de producdo humana que
carregam intencionalidades e pressupostos tedricos que nos instigam a refletir, aprofundar e
repensar. Assim, revisitar os conceitos que essas categorias assumiram na perspectiva marxista
da psicologia e da pedagogia soviéticas e que influenciaram a elaboragao de principios didaticos
permite uma leitura critica dos fundamentos que os originaram.

O procedimento metodoldgico de andlise desenvolveu-se a partir dos seguintes
critérios: a) analise dos dez principios didaticos mais recorrentes nos sistemas elaborados para
o processo de ensino-aprendizagem, representados no Quadro 27 e, posteriormente, dos cinco
principios que se repetem entre os autores nos sistemas formulados para a formagdo de
professores, apresentados no Quadro 29; b) as categorias de andlise — sujeito, subjetividade,
sentido subjetivo, aprendizagem-desenvolvimento, unidade do simbolico-emocional e dialética
— foram atribuidas fazendo a relacdo criteriosa de pertinéncia de andlise entre categoria e

principio didatico.
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Como ja explicitado no capitulo 1, as categorias compdem uma unidade, elas se
complementam e guardam entre a si a esséncia de que a subjetividade ¢ uma produ¢ao humana
singular gerada na experiéncia vivida. Portanto, quando se debruca sobre uma categoria, como
por exemplo sujeito, traz-se a tona todas as outras por serem elementos constituintes da
subjetividade da qual defende Gonzalez Rey em sua Teoria da Subjetividade. Ao analisar as
categorias em separados busca-se identificar suas singularidades, isto ¢, a esséncia que
caracteriza cada uma sem desconsiderar a totalidade.

Desse modo, analisam-se inicialmente cada um dos principios didaticos mais
recorrentes dentre os elaborados para o processo de ensino-aprendizagem e de formagdo de
professores, conforme apurado nos Quadros 27 e 30. A analise de cada principio se determina
conforme a categoria de analise preponderante em sua formulagdo e descrigdo, como

sistematizado no Quadro 31, a seguir:

QUADRO 31 - PRINCIPIOS DIDATICOS E CATEGORIAS DE ANALISE — EA E FP

Principios Didaticos mais recorrentes dos

N. | sistemas formulados para o processo de Categorias de analise
ensino-aprendizagem (EA)

1 | Caréter cientifico do ensino Sujeito
Unidade do ensino com a vida: teoria/pratica Sentido subjetivo
Carater consciente ¢ ativo na assimilagdo dos -

3 . Sujeito
alunos sob a guia do professor.

4 | A sistematizagdo do ensino. . Upldade do.

simbolico-emocional
Unidade

5 | Ensino que desenvolve. aprendizagem-

desenvolvimento

6 O carater sisttmico e da solidez da Unidade do
assimila¢do dos conhecimentos. simbolico-emocional

- A unifiadg dp ~concreto e abstrato: Subjetividade
Percepcao/visualizagdo.

Unidade do

8 | A unidade da educagdo e o ensino.

9 | Acessibilidade.
10 Atencgdo as particularidades individuais sob o Subjetividade
carater coletivo do ensino.

Principios Didaticos mais recorrentes dos
N° | sistemas formulados para formacdo de

simbolico-emocional

Dialética

Subjetividade

Categorias de

professores (FP) GUETIES
Principio da natureza social do conhecimento Un1§ade
1 ~ aprendizagem-
e da formagdo humana .
desenvolvimento
O trabalho docente precisa abrir tempo e
5 | espagoparao didlogo e desenvolver o olhar do Sentido Subjetivo

pesquisador dos alunos: argumentacdo e
curiosidade para descobertas novas.
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Atividade que integre formativamente alunos o

3 - . Subjetividade
e docentes: processos de criagdo coletiva.
Aprendizagem como processo ativo do aluno

4 (professor) que integre seus mecanismos Unidade do
cognitivos e afetivos e promova a autonomia: | simbolico-emocional
autoformacao.
Principio da contradi¢do ¢ do confronto como C

5 : Dialética
geradores da ruptura e do desenvolvimento

Fonte: A autora.

Iniciamos pela andlise da categoria de sujeito que ¢, sem duvida, essencial para a
compreensao das demais.

Dentre os dez principios mais recorrentes, conforme o Quadro 27, dois apresentam
com preponderancia uma concepg¢do de sujeito: Carater cientifico do ensino (presente em 12
sistemas EA) e o cardter consciente e ativo na assimilag¢do dos alunos sob a guia do professor
(presente em 11 sistemas EA). O sujeito, nos sistemas de principios didaticos aqui em estudo,
¢ aquele que age de forma ativa e consciente na atividade de apropriagdo ou assimilagdo dos
conhecimentos, habilidades e habitos resultando em seu desenvolvimento intelectual.

Assim, esses principios apontam para um conceito de sujeito que se desenvolve, se
constitui pelo seu carater ativo e consciente em atividades que criam direta e intencionalmente
um tipo organizativo e metodoldgico para a assimilagdo de contetidos de valor social almejados
por determinada sociedade.

Nesses principios, a assimilagdo de conhecimentos e o desenvolvimento das
potencialidades cognitivas sdo dois aspectos que se inter-relacionam. Assimilando os
conhecimentos cientificos e cumprindo determinadas tarefas cognitivas, os alunos,
simultaneamente, desenvolvem suas potencialidades mentais. Nessa abordagem, percebe-se
que os conteudos escolares sdo condicdes necessarias para o sujeito se desenvolver e se
constituir.

O desenvolvimento do pensamento teorico, portanto, adquire finalidade importante
nos principios didaticos. A énfase no pensamento tedrico que se realiza sobre a base dos
conceitos cientificos e das acdes mentais do sujeito em atividade ¢ uma carateristica da
centralidade que o desenvolvimento cognitivo assume nesses principios.

Essa dinamica se apresenta no desenvolvimento de 12 (doze) autores, como apurado
no Quadro 27, em referéncia as caracteristicas investigadas no Capitulo 4. Assim se d4 a
apreensdo de Nufiez (2009) acerca da concepcdo da Teoria Historico-Cultural de ensino-
aprendizagem como sendo uma atividade social de apropriacdo do conhecimento pelo

estudante, via assimilagdo. Também Konstantinov, Savich e Smirnov (1964) se guiam pela
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Teoria do Reflexo e valorizam a transmissao e assimilagdo como processos que possibilitam
educar os jovens como construtores conscientes e ativos. Savin (1972) compreende que o
desenvolvimento multifacetado dos alunos se realiza sob a base do conhecimento dos principios
cientificos sobre a natureza, a sociedade e o pensamento humano, concebendo educacio
intelectual como fundamento do desenvolvimento integral da personalidade, de modo que, ao
assimilar cientificamente os contetidos, o aluno torna-se o sujeito. Danilov (1984) defende que
a formacdo e o desenvolvimento do sujeito se fazem pela via da educagdo por meio da
assimilacdo solida e consciente dos conhecimentos, habilidades e atitudes fundamentados em
uma concepcao cientifica do mundo. Entende que o sujeito tem na escola a possibilidade de
desenvolver suas capacidades cognitivas e, portanto, transformar o que assimila em patriménio
individual e em agdes na sociedade. Do mesmo modo, Zankov (1975) destaca que seus
experimentos comprovaram o objetivo de seus principios, isto €, o desenvolvimento cognitivo
integral do estudante a partir da investigagdo das fungdes psicologicas dos estudantes em
atividade e dos procedimentos de sua conduta, concluindo que o sujeito se desenvolve em
interacao com o mundo ao assimilar a esséncia dos fenomenos, seus nexos e relagdes internas
substanciais.

Por sua vez, Klingberg (1972) explicita que no processo complexo de desenvolvimento
da personalidade os conhecimentos sdo fundamentais. Entende que os conhecimentos, as
convicgdes (valores, o ponto de vista proprio, tomada de decisdo e escolha pessoal) e as
capacidades (habilidades) tém relacdo mutua, mas a aquisi¢ao dos conhecimentos ¢ condi¢ao
prévia para a formagao de convicgdes. Portanto, a aquisi¢ao de conhecimentos e a formacgao de
convicgdes se constituem no processo de desenvolvimento do sujeito por meio da transi¢ao dos
conhecimentos a formagao de convicgdes, contexto em que a no¢ao de sujeito ¢ de natureza
cognitiva. Nessa mesma direcdo de Klingberg e o Coletivo de Autores (1981) afirmam que o
carater decisivo e essencial para a formacao harmonica e multilateral da personalidade humana
esta sob a orientacdo de uma educagdo cientifica por meio da interioriza¢ao da consciéncia e da
conduta comunista.

As cubanas Labarrere Reyes e Valdivia Pairol (2001) caracterizam que o sujeito se
forma por meio de profundas convicgdes cientificas que o habilitam a participar ativamente na
edificacao de nova sociedade socialista. Para isso, entendem ser necessaria a selegdo rigorosa
dos conhecimentos necessarios para formar nos estudantes todos os aspectos de sua
personalidade, de modo que o sujeito sera ativo na sociedade a medida em que o professor
organiza o transito da esséncia do fendmeno e da observacdo dos elementos externos a

assimilagdo interna pelo estudante (p. 60). Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha (2002),
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também destacam o desenvolvimento cognitivo como expressao de desenvolvimento do sujeito.
Advertem que a transformacao radical a ser realizada € possibilitar o protagonismo, a posi¢ao
ativa e reflexiva do aluno na atividade individual e coletiva. Desse modo, o sujeito ¢ chamado
ao protagonismo pela realizacdo de agdes e operagdes que estimulem o desenvolvimento de
habilidades intelectuais (p.56).

O brasileiro Libaneo (1990) salienta que o desenvolvimento das capacidades
intelectuais e da personalidade global ¢ assegurado pela unidade entre o aprender e o ensinar
que promove a apropriacdo dos conhecimentos cientificos e sua aplicacdo. Na mesma linha,
Sforni (2015) evidencia a importancia da formagao do pensamento tedrico como articulado ao
desenvolvimento do sujeito, principalmente; o intelectual, contexto em que o sujeito ganha o
destaque de ativo, consciente, em que o desenvolvimento psiquico € resultado do movimento
interpsiquico e depois intrapsiquico.

Como se pode observar, nos principios analisados, o carater cientifico, ativo e de
assimilagdo do conteudo pelo aluno sdo condigdes para qualificar o sujeito e seu
desenvolvimento. O sujeito ¢ o individuo ativo, consciente e cognitivo.

Por seu turno, a Teoria da Subjetividade apresenta sua defini¢ao de sujeito:

[...] o sujeito € a pessoa ativamente envolvida na delimitagdo e desenvolvimento de
espagos pessoais dentro das atividades sociais que desenvolve. A pessoa como sujeito
¢ capaz de se posicionar ¢ de se confrontar a partir de seus projetos, pontos de vista e
reflexdes pessoais, sempre que esses processos representam produgdo de sentido
subjetivo. O sujeito existe na tensdo com o estabelecido. (GONZALEZ REY, 2010,

p. 11).

Nessa perspectiva, o sujeito se constitui e se desenvolve sob uma concepgao de
integralidade que est4 presente na totalidade do seu ser, em todos os processos e relagdes que
constituem parte de sua vida e fonte de seu carater gerador de sentidos subjetivos.

O sujeito se constitui de um modo particular, produz sua subjetividade a partir das
experiéncias vividas. E definido como a pessoa ativamente envolvida na realizagdo de sua
pratica porque se implica subjetivamente dentro das atividades sociais, no processo de aprender,
isto €, expressa um desenvolvimento nesse processo que nao vem de fora, mas de seu carater
gerador, criativo e produtor.

A génese do externo sobre o interno influencia a compreensao do sujeito apenas em
seu aspecto intelectualista, isto ¢, de operar com suas a¢des mentais na atividade de apreender
e refletir a imagem da realidade lhe permite assimilar, internalizar o conceito e aplica-lo em
novas situagdes da realidade. A discussao permite desnaturalizar essa génese ao considerar que

o homem ¢ produtor de sentidos e contribui para superar as dicotomias, no entendimento de
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Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017). Para isso, ¢ necessario integrar simultaneamente, no
processo de aprender, o social e o individual, o consciente e o inconsciente, o simbdlico e o
emocional, fatores que definem a complexidade do sujeito no processo de aprendizagem e de
seu desenvolvimento humano.

A aprendizagem ¢ um processo do sujeito e se expressa na personalizacdo da
informagdo, na producdo de ideias proprias, no processo de modelos e representacdes
personalizadas acerca do objeto da aprendizagem, no exercicio da fantasia e da imaginagao.
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2012). Tal compreensio considera, portanto, que
o processo de aprender se desenvolve pela criagdo e recriaco critica-reflexiva na produgao de
conhecimentos pelo sujeito por meio de sua producao subjetiva.

Acerca dessa discussdo, Gonzélez Rey (2016) argumenta que a génese do cognitivo,
como foco central do carater externo sobre o interno, remete as influéncias da década de 1920
da psicologia soviética, em que prevaleceu a dicotomia entre a realidade social e o individuo.
Esse momento representou um esquema de uma psique socialmente determinada. O autor
esclarece que muitos dos estudos desta época desenvolveram a compreensdo das relacdes
sociais que caracterizavam as circunstancias socialmente imediatas em que as atividades
humanas ocorrem. No entanto, permanece a representagao naturalista dos seres humanos e da
realidade. A realidade concreta, em seu cardter materialista, era considerada como principal e
essencial em contraposi¢do a consciéncia, considerada secundaria e reflexo da realidade. O
sujeito era compreendido pela determinacao do externo.

Uma parte importante da psicologia soviética, sobretudo, da concepgdo cultural-
historico da atividade, ao interpretar o conceito de Marx sobre as relagdes de producido, o
reduziu a relagdo com o objeto e, secundariamente, a relacdo com o outro, 0 que promoveu o
carater objetivo e material do psiquismo, tal e como destacamos no primeiro capitulo. As
relacdes nao existem sem os seres humanos, entretanto estes nao existem senao em relagao. Dai
a importancia do entendimento processual e sistémico de uma explicagdo humana para o
proprio modo pelo qual se constitui em suas diferentes relagdes sociais, pelo qual se constitui
como sujeito historico, social e cultural.

Face ao exposto, nos principios didaticos em que discutimos a categoria de sujeito,
esta ¢ desenvolvida numa perspectiva em que sua condicdo humana ¢ entendida com maior
énfase pela influéncia e dependéncia em relacdo a fatores externos, materiais e sociais, com
destaque ainda ao seu desenvolvimento cognitivo. E fundamental, do mesmo modo, considerar
o emocional, condicdo para a emergéncia do sujeito que aprende. Diante dos aportes da Teoria

da Subjetividade, contudo, ainda cabe avangar para a ideia do sujeito produtor de sentidos
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subjetivos em que o individual e o social sdo processos que simultaneamente vao se
constituindo a partir uma relagcdo dialética e recursiva, cada um manifestando producdes
subjetivas no outro.

Uma concepgdo de sujeito produtor de sentidos subjetivos compreende que educagdo
nao fica restrita a aprendizagem de um conhecimento, por isso, proporciona multiplos espagos
e experiéncias em que o sujeito possa tomar decisdes, dialogar, refletir e se posicionar
favorecendo sua capacidade de gerar novos recursos subjetivos. Essa compreensdo da
capacidade humana de gerar, de produzir subjetividade ¢ inseparavel da nocao de sujeito.

Com relacdo a categoria subjetividade ¢ preciso afirmar de antemdo que a
subjetividade, como entendida no interior na teoria de Gonzilez Rey (2014a), ndo guarda
nenhuma relagdo com a nocdo de subjetividade que estd presente nos sistemas de principios
analisados. A categoria subjetividade expressa, em primeiro lugar, o carater gerador do sujeito;
em segundo, a unidade simbolica e emocional dessa produgdo subjetiva. A ideia de assimilagao
e de interiorizagdo que caracteriza o entendimento da obra dos autores aqui abordados, nega a
possibilidade de o sujeito produzir de maneira subjetiva. Além disso, o forte apego a atividade
cognitiva ignora ou pelo menos subestima o papel do emocional no processo de constitui¢ao
humana.

Mesmo assim, analisam-se outros aspectos da subjetividade que estdo presentes em
esses sistemas de principios didaticos, tais como a singularidade, a particularidade e a
individualidade. Para essa analise, discutimos os principios da atengdo as particularidades
individuais sob o carater coletivo do ensino e da acessibilidade (presente em 6 sistemas EA),
da atividade formativa de alunos e docentes: processos de cria¢do coletiva (presente em 2
sistemas FD) e da unidade do concreto e abstrato: percepgdo/visualiza¢do (presente em 7
sistemas EA) e, posteriormente, em carater geral, aplicada ao conjunto dos sistemas principios
didaticos (EA e FD) mais recorrentes.

Danilov (1984), Klingberg (1972), Labarrere Reyes e Valdivia Pairol (2001), Silvestre
Oramas e Zilberstein Toruncha (2002) e Libaneo (1990), ao tratar a questdo das particularidades
individuais, propdem que conhecer as caracteristicas especificas dos estudantes e suas
necessidades permite organizar atividades adequadas que promovam o desenvolvimento
individual, além de atender as especificidades e possibilidades de cada um. Demonstram que
as particularidades e a singularidade estdo a servico do desenvolvimento da atividade e,
consequentemente, da cognicao.

Nenhum modelo educativo pode ignorar as caracteristicas, singularidades dos

educandos. Gonzéalez Rey (2014b) acrescenta, porém, que a sala de aula ¢ um processo
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subjetivo que ndo se abastece s6 do conteudo de estudo e da metodologia para atender as
particularidades e diversidades que os estudantes apresentam. A sala de aula entrelaga
subjetividade individual e social, o sujeito que aprende ¢ inseparavel de sua historia, de sua
experiéncia pessoal subjetivada e dos diferentes momentos constitutivos da subjetividade social
em que vive. Professor e estudantes configuram (processo dindmico e movel) sentidos
subjetivos as suas vivéncias, lembrando que o sentido subjetivo que surge dentro de uma
experiéncia ndo se da de forma direta, mas ¢ um resultado que emerge a partir de uma
reorganizacao orientada pelo sujeito (individual e social) de sua vivéncia.

Desse modo, as particularidades, singularidades (idade, sexo, raga, necessidades,
dificuldades, conhecimento prévio, aspectos cognitivos e afetivos, gradualidade e
complexidade na organizacdo dos contetdos/atividade, necessidades, interesses € motivo)
precisam ser compreendidas a partir de como sao vividas no espaco da vida social para que se
possa entender que emogdes sdo produzidas na aprendizagem, que sentidos subjetivos cada um
(professor e estudante) vao constituindo e produzindo novos recursos subjetivos. Diante desse
conhecimento, ndo s6 definira conteudos e métodos considerando especificidades e contexto,
mas essencialmente possibilitara uma reflexao. Para aprender sdo necessarios o cognitivo, tao
bem desenvolvido pelos autores, e o emocional que expressa uma sintese complexa dos
diferentes espagos ¢ momentos da vida do estudante. O que emerge da confrontagdo entre o
historico e o atual pode ser situagdes que ndo se vinculam apenas a um lado (contetido e método
ou particularidades dos estudantes), mas que constituem uma totalidade que expressa a
historicidade e a qualidade diferenciada e singular da experiéncia vivida pelo sujeito.

A. A. Leontiev (1999) traz a consideracdo de que as particularidades e as
possibilidades individuais do aluno devem objetivar o desenvolvimento individual. Para esse
autor, o centro da educagao ¢ o individuo e seu principal foco ¢ a capacidade social e pessoal,
a criagao de si mesmo, da capacidade de escolhas e solu¢des independentes, estabelecendo uma
distingdo fundamental em que atribui o carater criador ao sujeito. Esta ¢ uma compreensao
importante, que avanga no sentido de demonstrar que as produgdes do sujeito vao além de uma
expressao direta das condicdes objetivas da vida e sdo, portanto, um recurso criador para
aprender, viver, desenvolver-se.

O principio didatico da unidade do concreto e abstrato: percep¢do/visualizagdo
orienta o processo de ensino-aprendizagem sob a influéncia da teoria do reflexo de I. P. Pavlov,
em que se situa que a unidade do concreto e o abstrato, a atividade de visualizagdo, de
observagdo-objetivagdo e da demonstragcdo-experimentagdo vao se constituir pela via das

generalizagdes dedutivas em que o externo determina o interno. Tal influéncia representa o
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predominio do dualismo do externo-interno e do social-individual. Gonzéalez Rey (2014b)
argumenta que “operacdes associadas a uma exigéncia externa podem ser cognitivamente
adequadas, mas, sem emogdes € sem envolvimento pessoal [...], essas operagdes ndo geram as
emogOes € a energia necessarias a acao criativa.” (p. 60), o que demonstra a necessaria unidade
da emog¢do com os processos simbdlicos. Desse modo, atentar-se sempre para superar o
dualismo ¢é essencial na concepg¢ao de aprendizagem como produgdo subjetiva.

Franco (2013) defende uma proposta de formagao de professores em que a sala de aula
se organize a partir de processos coletivos com o envolvimento de todos na atividade de
aprendizagem, sistematizacdo e socializacdo dos conhecimentos, contexto em que se
oportunizam experiéncias importantes entre o individual e o social. Avanga-se na unidade do
individual e social. Souza (2016) também destaca a importancia do coletivo e afirma que no
processo em que o estudante discute, contrapde ideias com o grupo favorece a interiorizagao
do patriménio cultural criando novas formas de relagdo com sua realidade. Ao aliar esse
processo a génese da interiorizagdo dificulta a compreensao do sujeito produtor de subjetividade
e, por isso, 0 cognitivo acaba sempre se destacando.

A énfase no desenvolvimento cognitivo nas atividades do processo educativo para
atender aos objetivos pretendidos pela sociedade impede de compreender o sujeito na sua
totalidade, como ser que produz sua subjetividade quando pensa, quando fala, quando sente,
quando observa, quando escreve, quando brinca e canta, isto ¢, quando vive no mundo com
todas as suas relagdes. Portanto, cada vez mais se faz necessario atentar-se a nao fragmentagao
do sujeito, o que desfavorece considerar a subjetividade como caracteristica primeira do sujeito.

Observamos que os sistemas de principios didaticos em estudo compreendem o sujeito
como o que assimila, apropria e ndo expressam a concepg¢ao de sujeito gerador e produtor de
sentido subjetivo — producdo subjetiva em uma experiéncia vivida historicamente situada —,
como apontamos na categoria anterior. A concep¢ao de producao humana como a expressao
plena da pessoa constituida dentro de uma trama social de sua agdo e nela constituida,
desenvolvida pela capacidade geradora do sujeito que integra emocao, imaginagdo, fantasia e
operacdes intelectuais por um sistema permanente, dinamico e recursivo nao expressada pelos
sistemas de principios didaticos. Percebe-se um esfor¢o importante em considerar o sujeito
imbricado em sua realidade, com propdsito de transformar a si e a realidade circundante.

Por sua instancia, os fundamentos que orientam os sistemas de principios didaticos
abordam a importancia de unidade da escola com a vida, do desenvolvimento integral do

estudante, da atencao as particularidades individuais, ao papel ativo e consciente do estudante,
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da relacdo com a realidade, dentre outros temas que permitem reconhecer a relevancia do
processo historico, social e cultural na formacao do estudante.

Esse propdsito se desenvolve, ainda, em duas vertentes: a) valorizam o cognitivo e
valorizam o afetivo como atributos em separados, defendendo a importancia de conhecer a
realidade do estudante, seus interesses € emogdes, mas ndo em unidade com o cognitivo; e b)
defesa da unidade do cognitivo e o afetivo.

Nesses dois movimentos, a subjetividade ainda aparece como um elemento paralelo a
objetividade e ao sujeito que age ativamente em seus processos mentais e afetivos ao responder
as atividades propostas. Porém, o papel ativo ¢ um processo de gerar e produzir ideias proprias
a partir dos conhecimentos desenvolvidos. A proposta de subjetividade traz como esséncia as
emocoes inseparaveis dos processos simbolicos e a simultaneidade entre o social e o individual.
Desse modo, a subjetividade ndo tem etapas, ndo tem momentos, e ocorre de forma singular e
diferenciada em cada ser humano em uma realidade situada.

Portanto, o fato de ndo compreender que o sujeito se expressa em cada um dos
momentos de sua vida desconsidera o complexo processo do desenvolvimento da subjetividade,
0 que acaba por caracteriza-la em processo linear e fragmentado. A subjetividade ndo marca a
exclusividade do individual, mas se faz no processo em que o individual e o social sdo fatores
imbricados. A realidade social € o espago complexo no qual a atividade humana e os sujeitos
emergem, entdo, tomar as relacdes sociais onde subjetividade individual e social se constituem,
como génese dos sistemas subjetivos humanos complexos permite o entendimento do carater
vivo em que € produzida a subjetividade pelo sujeito.

Desse modo, assumir a subjetividade remete a prezar por trés premissas importantes:
primeiro, as formas de organizagdo e ao desenvolvimento dos processos simbolicos e
emocionais, como unidade insepardvel, na atividade humana; segundo, as acdes indiretas e
encobertas da influéncia das experiéncias vividas pelo sujeito, que se entrelacam e se expressam
em rapidos desdobramentos simbodlicos e emocionais, aparecendo estreitamente articulados
entre si e gerando cadeias de efeitos que atuam apenas no nivel subjetivo; e terceiro, aos sentidos
subjetivos que se constituem a partir da unidade desses processos simbodlicos e emocionais, na
qual uns emergem perante a presenca dos outros, sem ser sua causa (GONZALEZ REY, 2013).

As experiéncias vividas sdo processos subjetivos e estdo intrinsecas ao carater cultural
da vida social humana. A cultura ndo aparece como algo externo a ser internalizado, mas como
algo que emerge através dos muitos sentidos subjetivos que se formam na experiéncia humana,

resultando em movimentos em a subjetividade vai se constituindo.
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J4

Partimos para a andlise da categoria de sentido subjetivo, que ¢ expressdo da
producdo dindmica e processual da subjetividade entrelacada pelo movimento individual e
social do sujeito. Nesse mister, analisa-se o principio didatico unidade do ensino com a vida:
teoria/pratica (presente em 11 sistemas EA), pela sua finalidade de orientar a unidade do ensino
com a vida, a vida do sujeito em articulagdo com a aprendizagem, e o principio do trabalho
docente precisa abrir tempo e espago para o dialogo e desenvolver o olhar do pesquisador dos
alunos: argumentagdo e curiosidade para descobertas novas (presente em 2 sistemas FP) pela
expressdo que procura destacar em abrir tempo e espaco para o didlogo e favorecer
argumentacao e curiosidade para descobertas novas nos processos formativos docentes.

A pratica social como critério para que a aprendizagem adquira sentido para o aluno,
e que seja a fonte de conhecimentos, objeto de aplicag@o e de validagdo social dos contetdos,
¢ apresentada pelos autores dos sistemas de principios didaticos.

A partir desse ponto comum, também se apresentam fundamentos especificos para a
importancia de se orientar o processo de ensino-aprendizagem pela via da unidade do ensino e
a escola, teoria/pratica. Nuiez (2009) acentua a importancia de vincular o que se aprende com
a experiéncia, e que ao ampliar os limites da cotidianidade, favorece o desenvolvimento ¢ a
criatividade dos alunos. Konstantinov, Savich e Smirnov (1964), Savin (1972) e Labarrere
Reyes e Valdivia Pairol (2001) reforgam a orientacdo na unidade da teoria e pratica, explicando
que a exemplificagdo de posicdes tedricas com situagdes praticas e resolucdo de problemas da
realidade aumenta o valor da ciéncia. Klingberg (1972) também defende a unidade entre teoria
e pratica, principalmente porque ao dar repostas cientificas as questdes da vida a partir de
analises consistentes e solidas dos problemas da vida permite-se a preparagdo para a vida e o
trabalho. Danilov (1984) e Coletivo de Autores (1981) ressaltam que o vinculo do ensino com
a vida ¢ o fundamento para desenvolver a atividade subjetiva de professores e alunos, pois
quando o contetido se torna propriedade subjetiva do aluno possibilita-se o desenvolvimento
progressivo de suas forgas motrizes para o conhecimento e desenvolvimento de sua
personalidade. Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha (2002) realcam que a revelagdo do
significado social e a busca do sentido pessoal favorecem o interesse do aluno pelo conteudo
da aprendizagem, bem como sua utilizacao, no entendimento de que a utilidade e a importancia
do conteudo dao significado e sentido ao aluno. Libaneo (1990) também justifica que atividades
problematizadoras com a realidade mobilizam o interesse ¢ o motivo de aprender dos
estudantes.

Diante do exposto, percebemos que os autores do principio didatico da unidade do

ensino com a vida: teoria/pratica orientam que os processos de ensino-aprendizagem
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vinculados a vida potencializam o interesse, o motivo, o significado social e o sentido pessoal
do contetdo, preparagdo para a vida e o trabalho, desenvolvimento da personalidade.

Neste sentido, a inter-relagdo com o mundo € complexa, pois atuam forgas do sujeito
e do social. Evidenciam-se as multiplas influéncias na educagdo da personalidade e, nessa
abordagem, o papel do sujeito ¢ integrar o significado social ao sentido pessoal, ndo o da
produg¢do, nem da criagdo. A personalidade ndo representa as produgdes subjetivas do sujeito,
sua subjetividade. A personalidade, nessa perspectiva, estd associada a uma relagdo entre
conteudo psicoldgico e o comportamento, o que distancia a compreensao do sentido subjetivo,
entendido como uma producdo, que ndo pode ser puramente assimilada.

Gonzalez Rey (2007) compreende a personalidade com a forma de organizagdo da
subjetividade individual (produgdes subjetivas) implicada com a subjetividade social, numa
relagdo em que se configuram e geram sentidos subjetivos pela unidade de processos
emocionais € simbolicos produzidos nas mais diferentes esferas da experiéncia vivida. A
personalidade ndo ¢ entendida como um determinante do comportamento humano, mas ¢ a fonte
dindmica da produgao de sentidos subjetivos no contexto da agao.

A questdo, ainda, ¢ que mesmo com o entendimento da relevancia das multiplas
influéncias da vida, ha a consideragdo de se obter resultados na formagao da personalidade
aquelas que se articulam em sistemas, isto €, tem for¢a de convicgdo e estdo integradas a um
objetivo proposto. Desse modo, as multiplas influéncias se reduzem para as quais cumprem
determinados requisitos.

O principio do trabalho docente precisa abrir tempo e espago para o didalogo e
desenvolver o olhar do pesquisador dos alunos: argumentagdo e curiosidade para descobertas
novas, ao ser formulado por Franco (2013) e Souza (2016), objetiva criar situagdes em que o
questionamento, as problematizagdes ¢ atividades coletivas possibilitam a formagdo do
interesse, a participagdo nas atividades de estudo e potencializam o desenvolvimento. Assim, o
didlogo, a argumentacdo, a curiosidade sdo fatores importantes para criar espago para a
expressao e producgdo de sentido subjetivo.

Portanto, ¢ importante compreender que o sentido subjetivo ndo ¢ um processo de
interiorizagao do social, mas ¢ o resultado qualitativo das diferentes experiéncias do sujeito nas
suas interagdes sociais e na atividade, que se configuram independentemente de sua consciéncia
e da sua intencionalidade. Ele compreende e assume o pensamento que se tece junto de maneira
simbdlica e emocional, que busca distinguir sem separar.

O sentido subjetivo desenvolvido por Gonzilez Rey (2017) assume o psiquismo

humano como multidimensional, recursivo, contraditério, o que busca a superagdo de
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dicotomias e determinismos. Portanto, ¢ um eixo nuclear que atravessa e da fundamento a
Teoria da Subjetividade. Sentido subjetivo ¢ a producdo humana realizada na experiéncia vivida
na qual ocorre “a relacao inseparavel do emocional e o simbolico, em que um evoca o outro
sem ser sua causa” (GONZALEZ REY, 2002, p. 168). E produzido nas diferentes e situadas
experiéncias vividas, perpassado de forma recursiva pela produgdo simbolica da sociedade e
pelas relagdes sociais. Essas produgdes subjetivas que guardam em si a unidade do simbolico e
emocional como via de integracdo da experiéncia social do sujeito — o que nao acontece apenas
por experiéncias objetivas pontuais, € muito menos determinadas por objetos, mas expressam
novas producdes em relacdo com as experiéncias vividas — sdo inseparaveis da organizagao
subjetiva dos sujeitos e dos multiplos contextos de sua vida social.

Nesse contexto, os sentidos subjetivos ndo sdo passivos, estdo em permanente processo
de produgao, podendo ser contingenciais ou mais instaveis, em conformidade com a qualidade
da experiéncia, das emocdes e dos processos simbolicos produzidos nas atividades concretas.

A produgdo de sentido desenvolvida pelos sistemas de principios didaticos guarda
estreita relacdo com o conceito de sentido pessoal desenvolvido por Leontiev (1978). O mesmo
destaca seu carater pessoal, que expressa a capacidade individual do ser humano de
compreender o significado social das coisas, caracterizando, assim, sua qualidade cognitiva.
Leontiev (1978) que, ao desenvolver a Teoria da Atividade, afirmou que a relacdo entre o
homem e mundo objetivo se da pela atividade e compreende que a origem das fung¢des psiquicas
humanas se estabelece no processo de interiorizacao da atividade externa em atividade interna.
Nessa perspectiva, as significacdoes representam as producdes historico-culturais da
humanidade que sdo interiorizadas pelo individuo e se formam em sentido pessoal, isto &,
constituem-se no sentido proprio que ele atribui as significagoes.

Sobre essa questdo, Gonzadlez Rey (2007) afirma que Leontiev ndo compreende a
relagdo com o mundo como uma produgdo simbolica dos sujeitos, mas como interiorizacao de
operacdes sensorialmente definidas, mantendo a subjetividade refém a objetividade, sem
considerar a complexa relacdo dialética entre ambos os momentos da organizagdo da vida
humana. Portanto, o sentido pessoal para Leontiev se relaciona como reflexo das relagdes da
personalidade com os objetos, tem carater de assimila¢ao e nao de produgdo e, assim, resulta
do processo de interiorizacao.

Gonzalez Rey (2012) avanga na proposta de Vigotski quanto a categoria de sentido
que une o cognitivo e o afetivo, pois vincula ao simbdlico ndo apenas a cogni¢do, mas também
a imaginagdo, a criatividade e a fantasia com o emocional (sentimentos, afetos, emogdes).

Portanto, o sentido guarda, assim, a complexidade da vida, sendo importante superar o dualismo
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que procura estabilizar o sentido em dois polos: no paradigma cognitivo em que o sujeito é
invisivel ou na concepcao de sujeito transcendental da filosofia em que a experiéncia vem do
puro intelecto. A compreensdo do sujeito que produz sentidos ndo desconsidera a complexa
multiplicidade do que ¢ humano.

O significado ¢ uma regido mais instavel do sentido e a0 mesmo tempo tem como
resultado a formagao do sentido. E essa imbricagio que provoca tensdo e vinculo entre sentido
e significado.

Face ao exposto, refletir sobre estes conceitos de sentido, de sentido pessoal e
significagcdes pode favorecer positivamente o entendimento da relevancia que ganha o sentido
subjetivo na elaboracdo de principios didaticos, tanto para o processo de ensino-aprendizagem
como para formacdo de professores. Os sentidos subjetivos nao se configuram como resultado
de experiéncias externas que se transformam em internas, mas como uma producao subjetiva
do sujeito ao integrar emogdes e processos simbodlicos que se expressam no decorrer das acdes
em diversas areas de sua condi¢ao social. Produzir sentidos subjetivos nos remete a concepgao
da importancia e comprometimento que o sujeito tem na sociedade, propodsito tdo caro e
requerido para o enfrentamento da complexidade de nossa sociedade atual. Assim, podemos
refletir que um processo de ensino-aprendizagem desprovido de sentido subjetivo, voltado
apenas para o exercicio cognitivo, ndo permite que seus estudantes se envolvam
emocionalmente.

A seguir, entenderemos a categoria da unidade simbdlico-emocional, colocada como
elemento que favorece superar a fragmentagao do sujeito.

Os principios didaticos de sistematiza¢do do ensino (presentes em 10 sistemas EA) e
do cardter sistémico e da solidez da assimilacdo dos conhecimentos (presente 7 sistemas EA)
sdo o objeto de analise nesta categoria, por apresentarem como principal orientacdo a
sistematizacdo do processo de ensino-aprendizagem que resulte em aprendizagem solida dos
conhecimentos, sendo esse o elemento que a Didatica mais se empenha em alcangar.

Esses principios se caracterizam por orientar o planejamento, a organizagdo e a
realizagdo do processo de ensino-aprendizagem e a formagao de professores fundamentados em
conhecimentos cientificos ¢ nos modos de ag¢des mentais. Os autores destes principios
reconhecem que a aprendizagem de conceitos cientificos transforma qualitativamente o
desenvolvimento psiquico.

Nuinez (2009) e Silvestre Oramas e Zilberstein Toruncha (2002) orientam que a
assimilagdo dos conhecimentos (formagao do pensamento tedrico) e a formagao de habilidade

e habitos exigem ordem no sistema, planejamento, sequéncia e adequada atividade, e
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articulagdo logica entre os conteudos. Nessa mesma dire¢ao, Konstantinov, Savich ¢ Smirnov
(1964), Savin (1972) e Coletivo de Autores (1981) enfatizam que a atividade deve ativar as
capacidades cognoscitivas, bem como o dominio dos procedimentos, dos métodos de estudar e
mobilizar as forgas motrizes dos estudantes. Danilov (1984) explica que cumprir determinadas
tarefas cognitivas (a imagina¢ao, a memoria, a logica, o pensamento ativo, etc.) desenvolve as
potencialidades mentais, enquanto Klingberg (1972) e Labarrere Reyes e Valdivia Pairol
(2001), acrescentam a formagao das convicgdes socialistas. Sforni (2015) defende que a atuagdo
mental do estudante com o conceito implica em sua participagdo ativa e efetiva na apropriagao
do processo logico-historico de elaboragdo do conceito (unidade entre linguagem e
pensamento).

Gonzalez Rey (2009), desenvolve uma reflexdo que a aprendizagem se expressa em
uma experiéncia em que o sujeito desenvolve sua capacidade para iniciar novas reflexoes,
emocoes e relagdes entre os participantes e gerar novas alternativas frente as formas de
subjetividade social dominante. O que, também, favorece a capacidade de assumir uma posi¢ao
dentro do espago social promovendo o desenvolvimento proprio e do espago social em que vive.
Como podemos perceber a sistematizagdo e a solidez do conhecimento desenvolvem a
capacidade de reflexdo que implica na participacao ativa e efetiva do estudante na apropriagao
do processo logico-historico de elaboragdo do conceito, o que defende Gonzalez Rey € que esse
processo se da pela unidade do simbolico e emocional.

Na formacao de professores, Longarezi (2017) esclarece que o que move o professor
em seu processo formativo (o motivo) precisa coincidir com o conteido de sua formagao (o
objeto) e, assim, constituir-se em atividade e ndo somente em agdo. Para a organizagdo da
unidade motivo-objeto na formagdo docente € necessario desenvolver agdes didaticas
mobilizadoras de motivos formadores de sentido para os professores, bem como para os
estudantes. Nesse sentido € que Longarezi formula como principio o carater ativo e produtivo
do professor, e Franco (2013) acrescenta a esse carater a integragdo dos mecanismos cognitivos
e afetivos na promoc¢ao da autonomia. Dessa forma o motivo ¢ fundamental nesse processo.

Ha de se evidenciar que o caréter ativo e produtivo que Longarezi (2016) propde ao
professor avanga no sentido de compreender que a produgdo ¢ um fator subjetivo, unidade do
simbolico-emocional, ¢ que ndo fica restrito as experiéncias especificas atuais, nem as
determinag¢des imediatas das atividades e das relacdes das pessoas, mas implicam em
configuragdes subjetivas engendradas em outros espacos sociais que poderdo explicar
resisténcias, rupturas e processos de desenvolvimento. “[...] a experiéncia presente ¢ um ponto

de encontro, colisdo e contradicdo dos mundos vividos e que aparecem nas configuragdes
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subjetivas singulares em que essa experiéncia presente é vivida. ” (GONZALEZ REY, 2017,
p.84-85).

Primeiramente, vamos refletir a questdo do significado da unidade simbolico-
emocional, seguida pela concep¢ao de motivo na Teoria da Subjetividade. Compreender esses
conteudos nos ajuda a nos aproximar do que Gonzalez Rey pesquisou e apurou.

Como ja mencionado, o simbolico ndo se reduz ao cognitivo, e inclui a imaginag¢ao, a
fantasia, a criatividade, pela compreensdo de que estes fatores, em unidade com o emocional,
geram sentidos subjetivos na experiéncia vivida para além da intencionalidade e consciéncia do
sujeito. Ir além da intencionalidade indica que ndo estdo subordinados a racionalidade de quem
a produz, o que também nao significa que as agdes intencionais ndo sejam fontes de sentidos
subjetivos, mas que esses sentidos ndo sdo concatenados com a intencionalidade explicita do
sujeito nessas acoes.

A vista disso, explica Gonzalez Rey (2012, p. 55) que “o simbélico se refere a todos
aqueles processos que substituem, transformam, sintetizam sistemas de realidade objetivas em
realidades humanas que s6 sdo inteligiveis na cultura”. O simbolico termina sendo naturalizado
como parte da objetividade do mundo cultural que se apresenta para cada geragao. Assim,
imagem, fantasia, imaginagdo, criatividade, e tudo que pode gerar processos singulares

irreconheciveis diretamente na experiéncia vivida, sdo manifestacdes do simbolico:

O simbolico aponta para o carater gerador da psique, do homem como criador e
utilizador de simbolos nos espagos culturais nos quais se desenvolve, a diferenga do
cognitivo, mais restrito a capacidade do homem de se relacionar com algo pela
informag@o que vem do meio [...]. Ou seja, a diferenga do cognitivo, o simbolico é
uma producdo que expressa o carater da subjetividade ndo apenas uma forma de
conhecimento do existente, ou seja, do cognitivo como reflexo, ou como resultado do
processamento de informacdo. Nos sentidos subjetivos, os processos simbdlicos sdo
inseparaveis dos emocionais, o que define que as produgdes subjetivas humanas nao
se reduzem a cogni¢cdo. A inseparabilidade entre intelecto, fantasia e imaginacgdo
expressa o carater subjetivo da operagdo intelectual. (GONZALEZ REY, 2012, p. 55-
56).

Que consequéncias sao importantes refletir quando sistemas de principios didaticos
que expressam o cognitivo como a via principal das produgdes humanas? Podemos iniciar
refletindo que a racionalidade que fragmenta a complexidade do sujeito simplifica e fraciona
os problemas.

A educagdo se confronta com a emergéncia de uma reviravolta de sentidos e
significados. Instruir e educar acerca de saberes ja acumulados pela humanidade ¢ um aspecto
importante, que deve ser cada vez mais um processo qualitativo de forma ampliar as

potencialidades humanas. Contudo, a experiéncia da aprendizagem implica a reinven¢ao, a
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produgdo personalizada do conhecimento, € nisso a unidade do simboélico-emocional representa
uma dimensdo essencial. A dindmica essencial da vida ndo comunga com a transmissdo de
conhecimentos ja prontos, pois aprender ¢ producao de sentidos, ¢ processo criativo. O
problema nao € abrir as fronteiras que separam cognitivo de afetivo, simboélico de emocional,
mas transformar o que gera essas fronteiras: a concep¢do de sujeito e os principios
organizadores do conhecimento.

Quanto a questdo do motivo, podemos analisar que o pensamento ndo ganha forga
emocional como um conteido externo a ele e que atuaria como motivo, mas o proprio
pensamento € um processo motivador que efetiva o conjunto de agdes e decisdes para aprender,
0 que caracteriza sua forma dialética de conceber a unidade do simbdlico-emocional como
qualidade da psique humana e que supera a relacdo das influéncias externas imediatas. O modo
como o sujeito usa o que aprende nas diversas situagdes lhe permite manifestar-se como sujeito
que se posiciona, toma decisoes e estabelece vinculo responsavel com a vida individual e social.

Considerar o pensamento como produtor de motivo e de motivacdo atribui carater
importante a reflexdo no processo de formagdo de docente e discente, e recupera o lugar
insubstituivel do sujeito nos processos sociais, no processo de seu desenvolvimento.

No entendimento da subjetividade como sistema, os motivos representam as
configuragdes subjetivas que se organizam no curso da agdo. Configuragdes subjetivas,
retomando, s3o as organizagdes que vao se formando no curso da experiéncia vivida, do que
participam sentidos subjetivos diversos e diferentes configuracdes subjetivas da personalidade”
envolvidas nesse processo. A configuracao subjetiva ndo € a soma de fatos vividos, mas a
organizac¢do subjetiva das experiéncias vividas que se tornam atuais a cada nova configuracao
subjetiva que emerge nas atividades, nas relacdes e nos projetos que formam o presente. Desse
modo, ¢ um processo inconsciente que nao se conhece pela experiéncia em si, mas pelos efeitos
colaterais na formacao de configuragdes subjetivas.

Diante do exposto ¢ que Gonzalez Rey (2012) compreende que o motivo ¢ um
exercicio do pensamento, ¢ um recurso criativo, singular de expressao subjetiva, o que permite
representar o pensamento, ou qualquer outra fungdo cognitiva, ndo como ferramenta na agao,
mas como motivo em sua expressdo operacional, como uma expressao da personalidade na

configuragdo subjetiva da acdo. Compreender a motivagdo como sistema, como formacao

70 A personalidade foi trata no primeiro capitulo: considerada como um sistema vivo, isto ¢, a personalidade
aparece nas configuragdes subjetivas da agdo ndo através de sentidos subjetivos que “vém prontos” da
personalidade para a agdo, mas pela relevancia da personalidade na formacdo de sentidos subjetivos que se
configuram na a¢io. (GONZALEZ REY, 2012, p. 30).
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complexa que integra decisdes, reflexdes e producdes da pessoa como sujeito no processo de
aprender (aluno, professor em formagao), possibilita pensa-la como articulagdo inseparavel da
organizacao subjetiva de diferentes processos € ndo como contetdo pontual interno que define
o envolvimento da pessoa em tipo concreto de atividade ou ndo. Este movimento favorece o
pensar dialético, € a manter sempre a teoria viva, dando a ela um carater dindmico, processual
€ recursivo.

Passamos a discussdo da categoria aprendizagem-desenvolvimento por meio dos
principios didaticos ensino que desenvolve (presente em sete sistemas EA), da acessibilidade
(presente em 6 sistemas EA) e do principio da natureza social do conhecimento e da formagdo
humana (presente nos 3 sistemas FP).

Esses principios didaticos sdo desenvolvidos na perspectiva de fundamentar uma
pratica pedagdgica em que o desenvolvimento integral do estudante seja a finalidade do
processo de ensino-aprendizagem.

Os autores Nuifiez (2009), Savin (1972), Davydov (1975), Danilov (1984), Labarrere
Reyes e Valdivia Pairol (2001) e Sforni (2015), que formularam o principio do ensino que
desenvolve, apontaram que seu objetivo principal, € que se articula com todos os outros
principios, ¢ o desenvolvimento integral dos estudantes, bem como a aprendizagem sélida sob
a base dos conhecimentos cientificos. Portanto, entendem que a escolarizagdo contribui para a
humanizagdo dos sujeitos quando propicia o desenvolvimento do pensamento teodrico, sob a
base dos conceitos cientificos que favorecem uma nova relacdo com os objetos e fendmenos.
A. A. Leontiev (1999), por sua vez, orienta para um desenvolvimento considerando as
particularidades individuais a partir da zona de desenvolvimento proximo.

Desse modo, os autores afirmam que a unidade entre aprendizagem e o
desenvolvimento como um problema pedagdgico favorece a consolidacio de estratégias para a
realizagdo de um desenvolvimento integral do estudante.

O principio da natureza social do conhecimento e da formag¢do humana formulados
pelos autores Mitjans Martinez (1997/2017), Franco (2013) e Longarezi (2017) assumem com
expressividade e comprometimento a concepcao social, tanto na produgdo de conhecimento
como da formagdo humana. E indiscutivel a importincia dessa tese na concepgdo marxista.

Mitjans Martinez (1997/2017) ¢ uma pesquisadora e autora de varios trabalhos que
partem da Teoria da Subjetividade como marco teodrico, especialmente por trabalhar também
em conjunto com Gonzalez Rey. Mitjans Martinez apresenta um sistema de principios didaticos
para formacao de professores em que estabelece a concepgdo de sujeito produtor e gerador de

sentidos subjetivos. A autora aponta que a emergéncia desse sujeito produtor, criativo, produtor
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de sentidos subjetivos se apresenta pela via da aprendizagem compreensiva e, mais
especificamente, pela aprendizagem criativa.

Primeiro ¢ preciso entender que a aprendizagem sera compreendida a partir do
desenvolvimento de recursos que o sujeito produz no processo de aprender, isto €, recursos que
favorecem o pensamento, a curiosidade, iniciativas, interesse, a motivacdo, a reflexdo, a
imaginacdo, a emog¢do, dentre outros. Nesse sentido, esses recursos produzidos pelo sujeito
implicam seu carater ativo, intencional e emocional, gerando sentidos subjetivos favorecedores
do processo de aprender, evidenciando, assim, uma nova expressao da relagdo aprendizagem-
desenvolvimento. Acreditamos, porém, que a aprendizagem sempre sera um ato produtivo e
criativo do aluno, mesmo que o resultado esperado ainda seja considerado insuficiente por
alguma perspectiva de avaliagao.

Percebemos a relevancia com que a unidade entre aprendizagem e desenvolvimento ¢
assumida pelos autores. Em todos os sistemas de principios didaticos a afirmagao vigotskiana
de que “aprendizagem ndo ¢, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizacao da
aprendizagem da crianca conduz o desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos
de desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2017, p. 115), ¢ premissa fundamental. Cada autor busca
defini-la em seu sistema de forma cientifica e sistematica (planejamento, desenvolvimento,
regulacdo) do processo de ensino-aprendizagem em que a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento oriente a agdo docente e discente.

A aprendizagem e o desenvolvimento integral do estudante sao objetivos de todos os
sistemas de principios didaticos, ¢ fato, e, portanto, a €nfase ¢ o desenvolvimento das

capacidades cognitivas e, como consequéncia, o desenvolvimento integral do aluno.

[...] o processo de formagdo de conceitos cientificos impde como condigdo a definigdo
do tipo de atividade necessaria para sua formacdo, ou seja, a organizagdo de tipos
especificos de atividade, uma vez que ndo ¢ qualquer atividade que desencadeia o
desenvolvimento potencial e o desenvolvimento das fungdes superiores, entre elas o
desenvolvimento conceitual, e consequentemente o desenvolvimento integral da
personalidade do aluno. (NUNEZ, 2009, p. 57).

O tipo de atividade defendido, portanto, ¢ o da atividade de estudo, por meio da qual
se dard a aprendizagem e formagdo do pensamento teorico, isto €, apreensao dos modos
generalizados de agdes materiais e cognitivas com os objetos de conhecimento. E indiscutivel
a relevancia do desenvolvimento das capacidades cognitivas, mas ¢ fundamental compreendé-
las integradas ao complexo sistema de aprendizagem e de desenvolvimento do sujeito que gera

e produz sentido a partir de sua experiéncia vivida.
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Gonzalez Rey (2014a) afirma que o pensamento nio ¢ simplesmente uma operacao
orientada para a realidade objetiva, que procura sua construgdo logica, mas ¢ uma producao
subjetiva, reflexiva que expressa o sujeito que pensa, seja esse pensamento cientifico ou de
outro tipo. O autor explica que entre 1932 e 1934 Vigotski desenvolveu o conceito de
perezhivanie sendo o carater emocional do processo psiquico implicado no ato criativo. Ja no
final de sua obra, definiu perezhivanie como a unidade psicologica que manifesta a integragao
da crianca com o ambiente em que vive, nesse sentido, compreende-se o lugar ativo que a
pessoa tem no significado que o social pode ter no seu desenvolvimento. Portanto, essa
contribui¢do ¢ fundamental por orientar a organizacao de espaco dialogico, de criacdo e reflexdo
em que se manifesta o envolvimento emocional. O pensamento reflexivo e questionador ndo ¢
impessoal, implica sua subjetividade, isto €, a unidade do simbdlico-emocional.

Desse modo, a unidade entre aprendizagem-desenvolvimento precisa mais do que
resultar em desenvolvimento de capacidades cognitivas. A concep¢do de aprendizagem e
desenvolvimento traduz a complexidade dos processos que a envolve, provocando, assim, a
superacao do reducionismo. A aprendizagem, quando reduzida a aspectos da memoria, atengao,
percepcao, motivacao, dentre outros elementos, independentes dos sujeitos que lhe dao sentidos
e significados, ndo cumpre seu real propdsito. O processo de aprender € particularmente um ato
do sujeito, € ele quem confere sentido as suas experiéncias mesmo quando faz isso em processos
que sdo sociais e colaborativos.

A ciéncia tem se ocupado muito mais dos processos cognitivos € seus aspectos
instrumentais. Desta forma, os temas de subjetividade, sentido subjetivo e emogdo, quando
aparecem na aprendizagem, se ddo para expressar uma formagao de conduta em conformidade
com objetivos de adaptacdo a sociedade. Gonzalez Rey (2012) adverte que a énfase no
cognitivo tem influéncia no imagindario da relevincia da inteligéncia como forca para aprender
e avangar na vida, e, também, representa a interpretacdo essencialmente instrumentalista da

obra de Vigotski. A aprendizagem, para este autor, significa:

A aprendizagem ¢ muito mais do que um processo de compreensao e uso de operagdes
e significados de carater cultural, a énfase na produgdo sobre a assimilacdo na
compreensdo da aprendizagem tem importantes consequéncias para a analise de sua
natureza psicoldgica. Nos seres humanos a natureza psicologica do aprender é
inseparavel da subjetividade, que representa um nivel especificamente humano da
psique, definida pelo carater cultural da existéncia humana. A subjetividade alimenta-
se de uma producdo simbdlica de origem cultural, mas também de uma produgio
social que, além de simbdlica € portadora de um carater subjetivo. No entanto, essas
figuras simbolicas sobre as quais se organizam as praticas sdo portadoras de
emocionalidade que se constitui no sujeito para além do significado, nos sentidos e
nas configuracdes subjetivas que nos permitem falar de mente como sistema gerador.
(GONZALEZ REY, 2012, p. 33).
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Diante do exposto, ¢ importante para a unidade de aprendizagem-desenvolvimento a
ideia do sujeito gerador de sentidos subjetivos que emergem da vitalidade da vida e de suas
emocdes, imaginagdo fantasia, isto €, do simbolico-emocional, desse modo, o pensamento se
converte em recurso de expressdo criativa frente as novas experiéncias vividas. Nao ha
aprendizagem e desenvolvimento intelectual separado do desenvolvimento da pessoa. Nas
palavras de Gonzalez Rey (2009):

A aprendizagem como qualquer atividade humana se torna um processo de
desenvolvimento quando estimula novos recursos psiquicos capazes de se expressar
em processos que tomam novas formas qualitativas, e que permanecem em
transformagdo, gerando novos recursos psicolégicos e novas realidades pessoais que
desafiam o sujeito, mantendo assim a tensdo do desenvolvimento. Todo processo de

desenvolvimento ¢ um processo gerador que transcende a atividade que vivenciou.
(GONZALEZ REY, 2009, p.4).

Encerramos as andlises com a categoria da dialética ndo por acaso, mas por
compreendé-la no vinculo que estabelece com todas as outras categorias aqui discutidas. Pensar
em subjetividade, sujeito, sentido subjetivo, aprendizagem-desenvolvimento, unidade do
simbolico-emocional ¢ fundamentalmente pensar de forma dialética.

Vamos discutir essa categoria de forma a envolver todos os dez principios didaticos
mais recorrentes formulados para o processo de ensino-aprendizagem e os cinco principios
recorrentes dentre os voltados a formagdao de professores. Destacaremos inicialmente o
principio da contradi¢do e do confronto como geradores da ruptura e do desenvolvimento
formulado por Longarezi (2017) para formacao de professores, como eixo de analise para os
demais principios, sem a necessidade de nomea-los.

Nesse principio da contradi¢do e do confronto como geradores da ruptura e do
desenvolvimento, é evidenciado que o processo formativo de professores, antes de tudo, passa
pela compreensdao de uma educagdo escolar que se pretenda dialética e desenvolvedora e que
tenha como premissa a constitui¢do humana e social pela unidade homem-cultura, que encontra
na pratica social sua base em toda a sua dindmica complexa e contraditoria. Destaca-se, nessa
abordagem, a importante contribuicdo que a dialética traz ao processo de aprendizagem por
possibilitar o pensar sem dualismo e determinismo, mas tendo a contradicdo como elemento
que sempre nos remete a0 movimento complexo, dindmico e processual do sujeito na sua
producao subjetiva, isto €, na producao de sua subjetividade.

A subjetividade, como ja enfatizado, produz dialeticamente individual e social, interno

e externo, simbolico-emocional, e, desse modo, € sua caracteristica a dialética e a atengdo para
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que todas as atividades humanas (forma¢ao docente e discente) sejam compreendidas nessa
perspectiva. O sujeito se implica como um todo nessas atividades, ndo se separam o simbolico
e 0 emocional.

Reforgamos, mais uma vez, que na abordagem da teoria da subjetividade percebemos
a indissociabilidade entre a concepcdo materialista ¢ a logica historica e dialética como
coeréncia de sua perspectiva marxista. Ao considerar as origens materiais € a a¢do interativa e
implicada do homem na sua agdo de transformar, criar, produzir, relacionar-se e viver suas
experiéncias, demonstra-se sua compreensao do homem como gerador de sentidos subjetivos
por meio de um processo vivo, dialético e dindmico.

A busca de compreensdo da condi¢do humana como producdo historica e cultural no
interior das relagdes sociais por intervencao da dialética favorece, primeiramente, revelar o que
ha de humano no homem, como também criar possibilidades e espaco para gerar subjetividade
€ emancipacao.

A dialética pretendida pela teoria da subjetividade tanto ¢ a da compreensdo dos
processos como a do carater dialético da concepcao que orienta o entendimento de sujeito. O
sujeito, sendo o que produz sentidos subjetivos, o faz porque vive esse processo dialético e
complexo da experiéncia que realiza nas relacdes que estabelece com os outros, com a natureza,
€ consigo mesmo.

Unir a fundamentagdo dialética entre a concep¢do de sujeito e os processos de
formagdo docente e discente promove a integracdo entre teoria e pratica, discurso e acao,
concepgao epistemologica e metodologica. Martins (2012), ao discutir o distanciamento entre
o discurso e a pratica, colabora para que possamos compreender melhor a unidade dialética que

precisamos ter entre concepgao epistemologica e metodologica:

Nos ultimos anos, o que se verifica na pratica ¢ que os professores, tanto dos cursos
de formagao docente quanto os professores que atuam nos ensinos fundamental e
médio, detém um referencial tedrico mais critico, expressam o desejo de alterar a
pratica numa perspectiva mais “progressista”, chegam mesmo a proclamar uma
pratica “transformadora”, sem, contudo, alterar substancialmente as relagdes sociais
no interior de suas praticas pedagogicas. [...] Observa-se entre eles um consenso em
torno da importancia de se tomar a pratica social dos alunos como ponto de partida e
centro das reflexdes no tratamento da selecdo e da organizacdo dos conteudos. No
entanto, permanece a dificuldade de realizagdo pratica. Ao que parece, nos cursos de
formagdo de professores prevalece o paradigma marxista no qual a consciéncia
revolucionaria ¢ introduzida de fora centrando-se na concepgdo da teoria como guia
da acdo cuja pratica ndo ¢ determinante, mas determinada, e as mudancas se fazem no
plano dos conceitos, das ideias. Dai o avango significativo no discurso dos professores
e a contradi¢@o desse discurso com a pratica desenvolvida por eles. (MARTINS, 2012,
p. 90).
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O que pretendemos destacar ¢ que o pensamento materialista dialético ndo cria
determinismo e nem compreende apenas um aspecto, ou um processo nessa perspectiva, mas
se alia impreterivelmente a praxis. Por sua caracteristica contraditéria ¢ de movimento, ao
desvelar a realidade ndo se contenta em apenas reconhecer a possibilidade de transformagao,
de mudanga, mas busca também criar condigdes, argumentos e fortalecer tomadas de decisdo e
acdes a partir de concepcdes que se materializam. Portanto, para uma educagdo dialética e,
consequentemente, uma Didatica dialética que fundamenta principios didaticos nessa
abordagem, cumpre articular o sentido da emergéncia do sujeito compromissado historicamente
consigo mesmo e com o outro, com a produgdo do sentido da existéncia humana.

Face ao exposto, a subjetividade transcende o determinismo, a rela¢do linear entre o
interno e o externo, remetendo a uma nova configuracdo de uma completa e complexa rede de
relagdes recursivas entre subjetividade social e a individual. Isso permite apreender que os
sentidos subjetivos produzidos pelo sujeito expressam verdadeiras integragdes dindmicas de
processos simbolicos e emocionais em movimento que, em cada contexto e nos diferentes
momentos de um contexto, podem ter expressdes psiquicas diferentes.

As relacdes recursivas entre subjetividade social e individual se manifestam no
processo de ensino-aprendizagem e no processo de formacao de professores, e a forma singular
como a subjetividade social aparecem configuradas subjetivamente nos sujeitos passam a
adquirir sentidos subjetivos diferentes nesse contexto, e esses sentidos subjetivos ndo sdo
conscientes para a pessoa, apenas o Sa0 0S processos que 0s expressam.

Assim, as analises aqui desenvolvidas favoreceram a compreensao de subjetividade
ndo apenas como algo relacionado a pessoa, mas com a produgdo de sentidos subjetivos que
tém lugar nos espagos sociais em que a pessoa atua, em nosso caso especifico na escola. Ao
conceber a subjetividade nessa perspectiva, temos as melhores contribui¢des da dialética
integrando o carater historico, social e cultural da psique humana.

Toda discussdo aqui realizada ndo tem a pretensdo de esgotar e dar conclusdes finais
em relacdo a tdo complexo problema. O intuito € aportar reflexdes que, apoiadas pela Teoria da
Subjetividade, possam fazer-se presentes no debate sobre estudos e formulagdo de principios

didaticos.

5.3. Consideracdes Finais: analises e interpretacoes fontes de e para uma teoria viva

O cérebro é um 6rgdo combinatério, criador, capaz de reelaborar e criar, a partir de
elementos das experiéncias passadas, novos principios e abordagens. [...] a atividade
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criadora humana que faz do homem um ser que se projeta para o futuro, um ser que
cria e modifica seu presente. (VIGOTSKI, 2014, p. 3).

Como uma analise interpretativa das categorias desenvolvidas e constituidas a partir
da teoria da subjetividade, buscou-se um novo e critico olhar sobre os sistemas de principios
didaticos. Essa teoria orienta a compreensdes que procuram refutar reducionismos, dicotomias,
padronizagdes e determinismos. Primeiramente, destaca-se a compreensdo ontologica diferente
dos processos psiquicos comprometidos com sua natureza historico-cultural. Sob esse enfoque,
a analise dos processos de ensino-aprendizagem considera que a producdo de conhecimentos
implica um processo subjetivo que integra as instancias de producao da subjetividade individual
e social. Assim, faz-se necessario compreender o processo de ensino-aprendizagem em suas
diferentes formas de expressao que se desenvolvem na escola, esfera em que os processos de
subjetivacao ocupam lugar essencial.

A subjetividade ¢ uma produgdo do social e do individual como momentos
insepardveis, sem a linearidade de causa e efeito, causa-consequéncia. Portanto, os sentidos
subjetivos produzidos pelo sujeito expressam o significado que tém as diferentes experiéncias
e dos processos vividos por ele em suas relagdes sociais e atividades em contexto situado. O
estudo dos sentidos subjetivos possibilita a abertura de novos conhecimentos, os quais ndo se
esgotardo em numa de suas formas de expressao.

Para a educagdo, pelo processo de ensino-aprendizagem, esse estudo permite
compreender que um estudante em sua aprendizagem expressa configuragdes subjetivas que
integram aspectos simbolicos-emocionais de areas diversas e diferentes de sua vida, ndo sé
relacionados com os acontecimentos atuais que ocorrem na escola. Assim, as experiéncias
vividas em sala de aula ndo expressam somente processos subjetivos originarios do ambiente
escolar.

Outro aspecto relevante € o entendimento de que os sentidos subjetivos representam a
motivagdo humana, uma vez que sao a base dinamica das diferentes expressoes da pessoa. Com
essa proposi¢do, o motivo deixa de ser um contetdo pontual, investido da capacidade de
provocar comportamentos concretos numa forma particular de atividade. Gonzalez Rey
esclarece: “a motivagao pelo estudo ndo pode ser definida somente pelas operagdes implicadas
no estudo; ela expressa em multiplas configuragdes subjetivas diferentes em sujeitos também
diferentes, as quais integram sentidos subjetivos muito diversos” (GONZALEZ REY, 2013, p.
298).

Esses elementos modificam profundamente o modo de compreender os processos

psiquicos humanos, o conceito de sujeito e, simultaneamente, o modo de conceber o processo
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de ensino-aprendizagem, a unidade de aprendizagem-desenvolvimento. A mudanga substancial
¢ superar a concepg¢ao de que o modo de especificar processos singulares ocorre apenas dentro
da cognicao humana e, assim, desfazer da separagao rigida € mecanicista entre cognitivo e afeto,
avancando para a unidade do simbolico-emocional.

Apresentamos como consideragdes finais a produgdo tedrica realizada pela leitura
critica inspirada em algumas premissas da metodologia construtivo-interpretativa dos sistemas
principios didaticos na perspectiva de educagcdo marxista. As respostas as indagagdes iniciais
dessa pesquisa, sobre se “a compreensdo critica e a analise sobre os sistemas de principios
didaticos formulados sob a orientagdo da educagdo marxista pode revelar novas interpretagdes
quanto ao entendimento da unidade dialética entre aprendizagem-desenvolvimento e,
principalmente, de sujeito? ” e “que pressupostos tedricos sdo necessarios para essa analise,
para essa nova compreensdao dos sistemas de principios como categoria fundamental da
Didéatica?”, foi o que buscamos desenvolver durante o percurso.

Os resultados das analises sdo expressos sem pretensdo de se constituirem em dados
prontos e verdades, mas essencialmente abertura para novas reflexdes. A exposi¢do se fara a
partir dos seguintes eixos: apontamentos dos principais pontos que a Teoria da Subjetividade
considera criticos; indicagao de elementos a serem desenvolvidos e refletidos na elaboragao de
principios didaticos; a apreensdo da importancia dos principios didaticos mais recorrentes dos
sistemas; e por fim a confirmagdo da relevancia da categoria de principios didaticos para a
Didética, bem como sua estreita relacdo com a Teoria da Subjetividade.

No estudo, a partir das categorias de andlise, sob a tese de conceber o ser humano como
produtor, criativo, e gerador de sentidos subjetivos nesses sistemas de principios didaticos,
podem-se identificar pontos criticos os seguintes resultados : a marginalidade da subjetividade
do ponto de vista do carater gerador do sujeito na unidade do simbolico-emocional, isto €, sua
desconsideragao nas reflexdes sobre o processo de ensino-aprendizagem; o carater hegemonico
guiado por principios de condicionalidade, determinismo; a nega¢ao do sujeito como produtor
de sentidos subjetivos; dicotomias entre interno e externo, individual e social, o material e o
psiquico, o simbolico e o emocional; a consciéncia como reflexo da realidade; o carater
determinista da atividade objetiva (externa) em relagdo a subjetiva (interna); a compreensao da
atividade como processo de interiorizacdo dos conhecimentos; o predominio do carater
cognitivista dos processos didaticos, com o que se nega a unidade do simbolico-e emocional na
constitui¢do da subjetividade; e a motivacdo como contetido pontual de ativar a agao.

Esses elementos, discutidos a partir das categorias de andlise, representam abrir espaco

para se desfazer do apego que se desenvolveu aos cldssicos da teoria, o que gera, muitas vezes,
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sua aceitacdo e adogdo desacompanhadas da critica e da atualizagdo necessarias. O que se
almeja por essa pesquisa ¢ criar e produzir novos sentidos subjetivos e configuragdes que
possam, de certa forma, integrar novos estudos ¢ fomentar um movimento de pesquisa na
Didatica, e consequentemente em sistemas principios didaticos, que considere: sujeito como
produtor, gerador, ativo e intencional; subjetividade como processo de producao individual e
social; unidade do cognitivo-emocional; sentidos subjetivos como produgdo da experiéncia
vivida na atividade pedagogica; unidade desenvolvimento-aprendizagem; cardter dialético dos
processos da producao humana; motivacdo como produgdo subjetiva; o carater historico, social
e cultural da atividade humana.

Ha de se considerar que nenhum desses elementos tem fim em si mesmo, mas todos
se fazem significativos e promovem novos sentidos porque conjuntamente potencializam um
movimento dindmico a partir de uma concep¢do em que ndo se dicotomizam cognitivo e
afetivo, interno e externo, social e individual.

E como sintese, ainda, destacamos a possibilidade de elaborar um novo sistema de
principios didaticos caso se estabeleca como critério o carater recorrente dos mesmos no interior
das diferentes tipologias e classificacdes. Esse novo sistema estaria integrado por cinco
principios, a saber: 1) cardter cientifico do processo de ensino-aprendizagem, 2) a unidade do
ensino com a vida: teoria/prdtica; 3) o carater consciente e ativo da aprendizagem dos alunos
sob a orientag¢do do professor; 4) sistematizagdo e solidez do processo de ensino-aprendizagem
e; 5) o processo de ensino-aprendizagem que desenvolve.

Pode-se ressaltar que esse novo sistema de principios expressa um contetido
qualitativo especifico que tem como esséncia a sua capacidade potencializadora do
desenvolvimento do sujeito. Portanto, o mesmo pode servir de base para futuras propostas de
estudo e investigagdo aliadas aos pressupostos epistemologicos e metodologicos da Teoria da
Subjetividade, avangando, assim, na compreensao do carater gerador do sujeito na unidade do
simbolico-emocional.

Do mesmo modo, destacamos que os cinco principios didaticos mais recorrentes
para a formacdo de professores podem também constituirem de um movimento reflexivo para
futuros estudos nessa area, a saber: 1) natureza social do conhecimento e da formagdao humana;
2) tempo e espago para o didlogo e para desenvolver o olhar pesquisador: argumentagdo e
curiosidade para descobertas novas, 3) processos de criagdo coletiva;, 4) aprendizagem
(obutchénie) como processo ativo que integre o cognitivo e afetivo e desenvolva a autonomia:
autoformacgdo, 5) contradi¢do e confronto como geradores de ruptura e do desenvolvimento.

Tais principios permitem discutir a producao humana e, com isso, dar expressividade a unidade
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dos processos simbolicos e emocionais, pensar as fungdes psiquicas para além das proprias
operagdes que as definem, mas como sistema que revela produgdes subjetivas implicadas.

Percebemos entre os sistemas estudados, avan¢os na formulagao de principios
didaticos, em especial dos autores contemporaneos, como: o russo A. A. Leontiev, os autores
cubanos ¢ os autores brasileiros. Eles desenvolveram importantes temas como produgio,
criatividade, dialética, didlogo e reflexdo como espago para o novo e expressdo singular do
sujeito, salienta-se que tais temas ganharam &nfase dos autores para desenvolver o sujeito na
sua totalidade.

A compreensdo critica, como ja exaustivamente discutido, revela sim novas
interpretagdes, novas possibilidades de entender que sendo o sujeito produtor, criador e gerador
de sentidos, os modos, as condigdes e os fundamentos do processo de ensino-aprendizagem,
objeto de estudo da Didatica, ganham novas dimensdes. A Teoria da Subjetividade, como
pressuposto teorico da andlise assumida pela pesquisa, possibilitou uma nova interpretacao,
principalmente das categorias sujeito e subjetividade. Nao buscamos, portanto, apresentd-la
como uma teoria “salvadora”, mas como fonte essencial para repensar questdes que levem em
consideragdao que o processo de producao de conhecimento nao adquire valor fora do sentido
subjetivo que o sujeito atribui a ele, a elaboragao de sistemas de principios didaticos e,
principalmente, integrar articuladamente o simbdlico e o emocional.

Os sistemas de principios didaticos representam uma grande contribui¢do qualitativa
ao processo de ensino-aprendizagem e a formagao de professores, portanto, o que buscamos
salientar € que essa categoria cada vez mais se firme como propdsito da Didatica, e que sejam
aprimorados e revisitados com e pela constante concepgao dialética do conhecimento.

Em sintese, um sistema de principios didaticos cria novos significados e sentidos
quando o sujeito ¢ compreendido por seu carater gerador, criativo, ativo, intencional e produtor
de sentidos subjetivos, a natureza psicoldgica do aprender € inseparavel da subjetividade. Mais
uma vez reforgamos que nossa analise ndo propde uma substitui¢do de uma perspectiva por
outra, de um desmanche uma concepg¢ao por outra, € tampouco pretende apresentar uma receita
redentora, mas uma nova interpreta¢do que alimente pensar uma Didatica que considere a
dimensao subjetiva da aprendizagem e que possa imaginar criativamente um sistema de
principios didaticos que expresse uma concep¢ao de sujeito gerador de sentidos subjetivos.
Portanto, concluimos que a categoria de principios didaticos ¢ fundamental e que cada vez mais
seja objeto de estudo, pesquisa e de didlogo reflexivo e dialético.

Ja como producdo de sentido subjetivo resultante desse processo investigativo,

propomos a categoria reflexdo atenta a produgdo de sentidos subjetivos, gestada e criada pela



236

pesquisadora, que se desenvolve pela qualidade de duas agdes que vdo se formando
simultaneamente: o carater ativo da reflexdo e o carater criativo, produtor e gerador de sentidos
subjetivos. Substancialmente, a categoria reflexdo atenta a produgdo de sentidos subjetivos
remete ao fato de que essa dupla atividade “de refletir” e “de estar atenta” expressa a decisao
de compreender a complexidade dos fendmenos humanos sociais e individuais, € mesmo o
nosso, desmistificando e até superando os rotulos classificatorios, os reducionismos
generalizantes e dicotOmicos que sdo expressos para nomear pessoas, grupos, instituicoes,
dentre outros, €, a0 mesmo tempo, criar espacos dentro do processo de ensino-aprendizagem de
desenvolvimento subjetivo. Decidir pela concepcao de sujeito que produz sentidos subjetivos
impoe transformagdo no modo como compreendemos as experiéncias vividas por nés e a do
outro, bem como no modo de ressignifica-las e de promover novos sentidos.

E essencial enfatizar que as sugestdes tém inspira¢do na Teoria da Subjetividade, a
qual se orienta para a promog¢ao da emancipagdo do sujeito € que procura contribuir para o
desenvolvimento individual e social, favorecendo o compromisso e a luta por uma sociedade
mais justa. Desse modo, ¢ importante entender que as sugestdes ndo sdo novas verdades, mas,
fundamentalmente, possibilidades que tentam avangar na compreensao da complexidade do
processo de ensino-aprendizagem, bem como motivo para pesquisas, investigagoes da Didatica
e de sua categoria de principios didaticos na promocdo, cada vez mais efetiva, do
desenvolvimento humano, e, também, como forma de assumir nosso posicionamento e
compromisso com a transformacao social — e principalmente, com a concepgao de sujeito

produtor, gerador de sentidos subjetivos.
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APENDICE — QUADROS DE ANALISE DE PRINCIPIOS DIDATICOS

1. Autores soviéticos

1.1 Nuiiez (2009): Lev. S. Vigostki (1896-1934); A. N. Leontiev (1903-1979); Ya. Galperin

(1902-1988)

Principios Didaticos

Fundamentos

a) Principio do carater
educativo do ensino

- Formacgao plena do estudante, aspectos cognitivos e afetivo;

- Unidade entre instrucdo e educacao;

- Vinculagao entre ensino com a vida social, articulando o contetido
com o contexto socio historico dos estudantes;

- Todo ensino deve ser educativo, na assimilacdo dos conteudos
também se apropria de valores da experiéncia social (opinides,
valores, regras de conduta, etc.).

b) Principio do carater
cientifico do ensino

- Ascensdo do pensamento abstrato ao concreto, associado a
formagdo de abstragdes e generalizagdes;

- Selecao de conhecimentos, habilidades, atitudes que desenvolvam
uma atitude criadora diante da realidade;

- Formagao do pensamento tedrico a partir da compreensdao da
natureza interna dos fendmenos e objetos da realidade (sua
esséncia);

- A assimilag¢do do contetido por meio do geral em relacdo dialética
com o singular, permite o vinculo entre teoria e pratica e o sentido
dos conteudos no contexto de sua producdo e aplicacao.

¢) Principio do ensino
que desenvolve

- O ensino e a aprendizagem potencializam o desenvolvimento
integral da personalidade do aluno;

- O ensino propicia as ferramentas culturais e a aprendizagem o
desenvolvimento do pensamento e da personalidade integral do
aluno;

- O ensino deve agir na Zona de Desenvolvimento Proximo;

- Os conhecimentos, as atividades adequadas sdo fontes para o
ensino que desenvolve;

- A natureza socio-historica das possibilidades dos alunos orienta o
conteudo, ritmo de desenvolvimento das formagdes psicoldgicas
superiores e a organizacao do ensino.

d) Principio do carater
consciente da
atividade

- Realizacdo de atividade em que a assimilagdo dos contetudos seja
de forma ativa e consciente;

- O carater consciente promove a autorregulacao da aprendizagem e
desenvolve as estratégias de aprender;

- A argumentagdo, a reflexdo durante o processo de aprendizagem
possibilita a formagao do carater consciente;

- A compreensdo do porqué, do como da atividade ¢ base para a
consciéncia e papel ativo do estudante.
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e) Principio do carater
objetal da atividade

- Identificagdo das agdes especificas necessarias a serem realizadas
com 0s objetos para revelar o conteudo do conceito;

- Descoberta do contetido geral como fundamento para identificar
as manifestagdes particulares permitindo, assim, compreender o
desenvolvimento do sistema de conhecimentos;

- Os conceitos e os procedimentos, as atitudes, os valores sdo
componentes integrantes do contetido do processo de ensino e
aprendizagem.

"Ify  Principio da
definicdo exata dos
objetivos

- Os objetivos de ensino representam o modelo dos resultados
esperados em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem;

- O objetivo geral é formulado a partir da agdo que o estudante deve
realizar com os conteudos, com as condi¢des existentes € com 0s
fins da educacao;

- Cada tipo de atividade engloba as habilidades e os conceitos,
objetos de assimilagdo;

- Os conceitos e as agdes formam uma unidade orientados para o
desenvolvimento da personalidade integral dos estudantes;

- Os estudantes devem conhecer, desde o inicio, a finalidade geral
da aprendizagem dos conteudos e, assim, dar sentido a seu estudo,
durante o processo;

- O objetivo de ensino ndo se limita a ensinar, a explicar, mas, no
dominio da a¢do de aprender, para mobilizar os conhecimentos em
diferentes situagdes-problema vinculadas ao cotidiano, ao mundo do
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, entre outros;

- Os objetivos direcionam a realizagdo do processo de ensino e
aprendizagem de forma correta pelo professor e aluno.

g) Principio do carater
seletivo da percepgao

- Fundamenta-se na teoria marxista do reflexo;

- O aluno nao reflete automaticamente todas as coisas que incidem
sobre ele, mas tem uma atitude seletiva diante dos estimulos;

- A percepgdo que o aluno realiza do que recebe do professor tem
uma base fisica e influéncia de diversos fatores psicologicos
produzindo efeito positivo ou negativo;

- A compreensao de que nem toda mensagem dirigida ao aluno tem
efeito positivo imediato permite criar novas possibilidades de
despertar o interesse e a necessidade quanto ao objeto de estudo;

- O estimulo e o interesse quanto ao objeto de assimilagdo
favorecem a aprendizagem;

- A criagdo de relagdes afetivas positivas entre professor e aluno
promove uma melhor aprendizagem.

h) Principio do carater
ativo da assimilacao

- O carater ativo ¢ a particularidade mais importante na assimilagdo
dos conhecimentos;

- A interagdo ativa e consciente com o0 objeto promove a sua
assimilagao;

- A mera atitude contemplativa diante da realidade ndo viabiliza o
processo de aprendizagem do aluno;

- A atividade s6 acontece quando se desenvolvem: a percepgdo, a
aten¢do, a memoria, 0 pensamento, as emogoes;

"1 Os principios didéticos de “f’ a “o0” derivam da Teoria de P. Ya. Galperin
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- A atividade precisa colocar em movimento o papel ativo e
consciente dos estudantes centrando-se no essencial, na
determinando das acdes orientadas pela finalidades e objetivos;

- Atividades mais produtivas exigem: a) adequagdo das agdes aos
objetivos e conteudos; b) ampliagdo da esfera de aplicagdo das
acoes; c) incrementar a generalizagdo dos conhecimentos;

- E necessario reconhecer que a atividade psiquica do homem pode
ser externa e interna;

- A consciéncia ¢ produto da atividade no mundo dos objetos. “o
reflexo consciente do mundo nao surge como resultado da projecao
direta sobre o cérebro das representacdes e conceitos elaborados...”
(LEONTIEV, 1985).

i) Principio da
vinculagao da
aprendizagem com a
vida

- A atividade deve adequar-se ao conteiido que se assimila;

- A prética constitui fonte de conhecimentos, objeto de aplicacdo e
de validagdo da importancia social dos conteudos;

- Os problemas vitais da sociedade sdo orientadores para o processo
de assimilacao dos conhecimentos;

- A relagdo teoria-pratica cria condi¢des para que o aluno vincule o
que aprende, com sua experiéncia, com sua visdo de mundo e
adquira novos conhecimentos que possibilitem transformar a pratica
€ sl mesmo;

- A pratica social ¢ o critério para que a aprendizagem adquira
sentido para o aluno;

- O cotidiano ndo € o limite para aprendizagem, o ensino deve cada
vez mais ampliar os contextos para o desenvolvimento e a
criatividade dos alunos.

j) Principio da
ilustratividade e da
materializacao

- Orientagdo de forma externa e ilustrativa representando tudo o que
tem a ver com a atividade do aluno na sua realizagao;

- Evidenciar a esséncia que une a diversidade de casos particulares;
- Este principio relaciona com a percepcdo, o aluno atua com os
olhos;

- A observagdo nao ¢ suficiente para a aprender uma agao, necessita-
se realizar a acdo com o objeto de forma externa, saber o que se esta
fazendo (consciéncia) e de forma fundamentada;

- A fase do concreto nao ¢ exclusividade das criancas, mas de todo
aluno que nao disponha dos recursos cognitivos no plano mental.

k)  Principio da
unidade entre 0
ilustrativo e o verbal

- Principio necessario nas trés primeiras etapas do ciclo da atividade
nova;

- A unidade entre o ilustrativo e o verbal auxilia na passagem do
plano ilustrativo para o verbal;

- As palavras adquirem o sentido que se atribui aos objetos.

1) Principio da

retroalimentacao

- Concepcao de aprendizagem como um processo continuo;

- O acompanhamento e o controle exercem fungdo de colaboragao e
aprimoramento do processo de aprendizagem;

- O ‘erro’ ¢ compreendido necessario para a aprendizagem, a
compreensao da atividade do contetido conceitual;

- A interagdo comunicativa entre os alunos, professores possibilitam
detectar as dificuldades e agir sobre elas;
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- A organizacdo do ensino se faz no sentido de possibilitar o que o
aluno aprenda a aprender.

m) Principio do
carater sistémico do
objeto da assimilagdo

- Estruturacdo de atividades que desenvolvem a generalizagdo ¢ a
solidez dos conhecimentos, bem como, as possibilidades de
transferéncia a situacdes novas;

- O conteudo deve se estruturar sobre nucleos invariantes de
conhecimentos (essenciais e gerais) fundamentados nos métodos
genético e funcional.

da
do

n)  Principio
sistematizagao
ensino

- Os indicadores qualitativos sao fonte para a quantidade de tarefas
sd0 necessarias para a sistematizacdo dos conteudos;

- O percurso das etapas da assimilacdo devem viabilizar a formagao
de habilidades e habitos;

- A solidez exige que o processo de aprendizagem seja
sistematizado;

- A assimilacao dos conhecimentos, a formacgdo de habilidades e
habitos exigem: a) ordem no sistema; b) planejamento; ¢) sequéncia
adequada de atividades; d) articulagdo ldgica entre os contetidos.

0)  Principio da
aprendizagem criativa

- A assimila¢do de contetidos, a apropriacao de habilidades e habitos
por si s6 ndo garantem a formacdo da criatividade, exige-se,
portanto, novos contextos de aprendizagem para solugao de
situagdes problemas;

- A formagao da atividade criativa se realiza quando: a) desenvolve
a flexibilidade do pensamento; b) utiliza-se situagdes problemas; c)
cria novas solugdes para problemas ja resolvidos; d) diversifica as
solugdes da situagdo problema; e) questiona sobre o que € 6bvio; f)
utiliza-se de situacdes problemas reais que exigem novos
conhecimentos, formas novas de resolugao;

- A familiarizagdo sistematica com situagdes que incentiva a
criatividade individual e/ou em grupo potencializa atitudes
criadoras.

1.2 Konstantinov, N.A.; Savich, A. L.; Smirnov, M. T. — 1964

Principios Didaticos

Fundamentos

a) Principio da percepgao

sensorial

- Fundamentagdo na teoria marxista-leninista do reflexo ¢ na
psicologia soviética da teoria de I. P. Pavlov;

- A percepcao sensorial apreende os conhecimentos da realidade
mediante a intera¢do viva com os objetos;

- A percepgao ¢ desenvolvida em todos os anos escolares;

- A percepc¢ao manifesta a esséncia dos objetos e fendmenos, € a
forma do processo de pensar o abstrato;

- O ensino sob a base da percepcdo busca a conexdao dos
principios cientificos com a pratica;

- A percepcgdo clara e exata dos objetos e fendmenos eleva o
interesse, a compreensdo e a assimilagdo solida dos
conhecimentos pelos alunos;
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- Principais meios didaticos: os proprios objetos, tal como
existem na realidade; as imagens, reprodug¢do dos objetos;
material didatico, as figuras; as representacdes graficas; materiais
didaticos, como mapas, globo, etc.; modelos e aparados de
demonstragdo de processos fisicos e quimicos;

- O uso de meios didaticos precisa levar em conta lei psicologica
de que o conhecimento anterior das representagdes que se tem
influencia nas novas percepgdes;

- A apresentacdo de objetos ndo ¢ o fim, mas um meio de alcangar
a aprendizagem;

- A preparacdo e o estudo pelo professor sobre os meios didaticos
interferem no resultado do ensino.

b) Principio

assimilacao
consciente

ativa

da
e

- Eliminar o formalismo no ensino: os conhecimentos puramente
formais constituem peso morto, inttil e nao preparam para a vida
pratica;

- No ensino formalista o aluno ndo adquire uma concepg¢do
cientifica do mundo;

- A aquisicao de conceitos, termos e expressao cientifica precisa
ser compreendida, assimilada e utilizada pelos alunos;

- A organizagao para que todos os conceitos a serem assimilados
pelos alunos possuam um contetido plenamente real e material,
os possibilitam analisar, examinar e descobrir a esséncia que os
constituem,;

- A assimilag@o ativa e consciente relaciona os conhecimentos
com a vida pratica;

- O ensino politécnico (trabalho) ¢ um poderoso instrumento
contra o formalismo, pois articula ensino, trabalho e vida;

- A assimilagdo consciente depende da atividade cognoscitiva do
aluno;

- A atividade deve ativar as capacidades cognoscitivas e
mobilizar as for¢as motrizes dos estudantes;

- O objetivo do estudo, da atividade deve ser compreendido pelo
aluno para que se envolva na sua realizacao.

¢) Principio da solidez na

memorizagao
assimilacao
conhecimentos

e
dos

- Memorizacao so6lida significa recordar e aplicar o conhecimento
na realizacao de um trabalho ou em uma situagdo da vida pratica;
- A aquisi¢do solida dos conhecimentos permite o processo
continuo de aprendizagem (novos conhecimentos);

- Ser comunista € enriquecer-se ¢ utilizar-se de todos os
conhecimentos sistematizados e elaborados pela humanidade
(Lénin);

- A assimilagdo consciente e atitude critica frente aos
conhecimentos, a realidade desenvolvem a personalidade
integral do aluno;

- Os professores sao responsaveis pela selecdo dos
conhecimentos essenciais e solidos a serem desenvolvidos na
escola e evitar assim sobrecarregar os estudantes de conteudos
inuteis;

- Estimulo de atividades que desenvolvem a memoria intelectiva:
a repeticao, a compreensao, a recordagdo por meio ldgicos, entre
outras.
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d) Principio da
acessibilidade

- A acessibilidade considera as caracteristicas da idade, as
particularidades individuais e o conhecimento prévio;

- A articulagdo entre o programa escolar e o tempo de estudo;

- O trabalho docente, a organizacdao do ensino, € a preparagao
adequada das atividades sdo essenciais para o principio da
acessibilidade;

- As regras que promovem a acessibilidade: ensinar passando do
conhecido ao desconhecido; do sensivel e facil ao complexo e
dificil; e do mais préximo ao mais distante.

e) Principio da
sistematiza¢ao

- A sistematizacdo se organiza pela estrutura logica da disciplina,
tendo como base o que lhe antecede e fundamento para os novos
conhecimentos;

- A disposicdo sistematica do conteudo escolares contribuem
altamente para o principio da acessibilidade;

- A sistematicidade orienta os alunos a trabalhar com
regularidade, a assimilar de forma sucessiva e progressivamente
e a aprender estudar;

- Aquisicdo de hébitos e atitudes de trabalho sistematico e de
forma de estudar.

f) Principio do carater
cientifico

- O critério do ensino ¢ o conhecimento cientifico e o
materialismo historico-dialético;

- O ensino sob a base do conhecimento cientifico exige do
professor elevar sua formacgao, dedicacao e atitude constante de
autocritica;

- Articulacgdo real entre teoria e pratica;

- O ensino das bases da ciéncia aos alunos os prepara para atuar
de forma produtiva na vida social;

- Na sociedade socialista a ciéncia estd destinada a servir ao povo;
- “Antes, a inteligéncia humana, criavam a fim de que uns
possuissem os beneficios da técnica e da cultura e outros se viram
privados do mais indispensavel: da instru¢do e do
desenvolvimento. Agora, todas as maravilhas da técnica, toadas
as conquistas da cultura passam a ser um bem comum, de todo o
povo, e desde hoje a inteligéncia e a capacidade humana jamais
serdo convertidos em meios de violéncia e exploragdo.” (citagao
adaptada de Lénin);

- A transmissdo de conhecimentos cientificos preparam a jovem
geragdo para constru¢cdo do comunismo.

1.3 Nikolai Vasilievich Savin (1972)

Principios Didaticos Fundamentos

a) Principio do carater cientifico e de | fundamentada sob os conhecimentos cientificos;

acessibilidade do ensino.

- Resolugdo do partido comunista: instru¢ao escolar

- Resolucdo de problemas da vida sob a base dos
conhecimentos cientificos;
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- Compreensao adequada e correta dos conceitos e
sua utilizagao;

- Planejamento e metodologia adequados para o
desenvolvimento intelectual dos alunos viabilizando
a assimilacao dos conhecimentos cientificos e dos
procedimentos do estudo;

- Instrucao escolar sob a base dos conhecimentos
cientificos acessiveis as particularidades da idade e
ao desenvolvimento psiquico dos estudantes;

- Atendimento das caracteristicas individuais dos
alunos impulsionando o desenvolvimento de suas
capacidades;

- Os requisitos de acessibilidade pressupdem
considerar o nivel de preparagdo geral anterior e o
desenvolvimento de suas capacidades.

b) Principio da sistematizacao do
ensino e da aprendizagem e sua
vinculagdo com a teoria e pratica.

- Distribuicdo logica e crescente dos contetdos por
ano escolar permitindo que seja base para os estudos
posteriores;

- Disposicao sistematica, sucessiva e coerente dos
conhecimentos e do material didatico;

- Organizagao de trabalhos praticos comprovando os
conhecimentos, habilidades e habitos assimilados
pelos alunos;

- Unidade entre o ensino e a vida, a teoria e pratica;
- A pratica como ponto de partida para conhecer o
mundo, a realidade e critério de veracidade dos
conhecimentos (Concepgdo marxista-leninista);

- Atividades que possibilitam o exercicio do trabalho
relacionando o estudo e os fundamentos da ciéncia.

¢) Principio do cardter consciente e
ativo dos alunos na aprendizagem sob
a guia do professor

- O carater consciente estimula a atividade cognitiva
dos estudantes e eleva o papel educativo e formativo
do processo de ensino;

- Vinculagdo entre qualidade do ensino e da
aprendizagem com o nivel de consciéncia e atividade
dos sujeitos no éxito da constru¢do do comunismo;
- Unidade entre ensino e a vida: esséncia para a
assimilagdo ¢ dominio dos conhecimentos;

- Papel ativo e consciente dos alunos ¢ fruto de uma
atitude critica diante dos conhecimentos e da
realidade (unidade teoria e pratica);

- Importancia da motivagao e incentivo para o estudo
consciente e ativo do estudante.

d) Principio da visualizacao

- Unidade do concreto e o abstrato (fundamento do
marxismo-leninismo);

- Assimilacao dos conhecimentos da percepgao viva
dos objetos e fenomenos a generalizacdo, conclusao
ou do geral ao particular;

- Estreita relagdo da percep¢do com o pensamento
abstrato;
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- Articulag@o entre a explicacdo do professor e os
meios demonstrativos dos objetos e fenomenos por
duas vias: a) no decorrer da observacao pelos alunos
os conhecimentos necessdrios vao  sendo
apresentados; b) a explicacdio antecede a
demonstragao, a observagao;

- Equilibrio e modera¢do nos meios demonstrativos
para que ndo se percam seus significados e foco de
atencao.

e) Principio da solidez na assimilagdo | procedimentos e métodos de estudar;
dos conhecimentos e da vinculagdo | - Prioridade aos conhecimentos que proporciona
do ensino com o desenvolvimento | guia para a agdo, desenvolvimento cognoscitivo e de

integral dos alunos.

- Assimila¢ao de conhecimentos s6lidos e profundos
sobre os fundamentos da ciéncia;

- Sele¢do do fundamental e mais significativo a ser
assimilado que possibilita a correta compreensao dos
conhecimentos, bem como o dominio dos

todas as capacidades dos estudantes;

- Compreensao dos conhecimentos articulando-os
com a vida;

- Os conhecimentos assimilados sdo poténcias para a
aprendizagem de novos conhecimentos e
desenvolvimento do aluno.

1.4 Vasili Vasilievich Davydov (1975)

Principios Didaticos

Caracteristica principal

a) Principio do carater
novo do conhecimento

- Relevancia do novo conhecimento determinando ampliagdo e
qualidade no desenvolvimento psiquico do estudante;

- Articulagdo qualitativa do contetido e dos procedimentos
metodologicos nas diferentes etapas do ensino;

- Os conceitos cientificos precisam ser abordados com
procedimento distinto em comparacao ao conhecimento adquirido
anteriormente, necessariamente apresentar maior solidez,
profundidade e desenvolvimento;

- Mudanga qualitativa a cada ano escolar do contetdo, do método
e das condigoes de assimilagdao desenvolvidas anteriormente;

- Sdo as diferengas qualitativas nas diversas etapas do ensino que
devem estar na base da organizacdo e planejamento da educagao;
- A conexdo do qualitativamente diferente € a verdadeira dialética
do desenvolvimento.

b) Principio da
educacao que
desenvolve

- Organizacdo e orientagdo do ensino viabilizando o
desenvolvimento psiquico de alto nivel;

- Regularmente avaliar e dirigir os ritmos e o contetido do
desenvolvimento das agdes do ensino-aprendizagem;

- Criacdo de condicdes e premissas do desenvolvimento psiquico
ausente ou insuficiente indispensdvel para uma para uma
aprendizagem de alto nivel;
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- Descoberta das leis do ensino e organizar as condi¢des para que
a educacdo seja a forma ativa de realizacdo do desenvolvimento
integral do aluno.

¢) Principio da atividade

- Atividade como fonte, meio, forma de estruturacdo, organizagao,
conservagao e aplicacao dos conhecimentos;

- Estruturacao de atividade que permitam reproduzir o objeto pela
revelagdo das condicdes gerais de sua origem;

- O objetivo da atividade ¢ o dominio do conhecimento tedrico
(das ciéncias, das artes, da moral), isto €, o0 dominio de simbolos ¢
instrumentos culturais disponiveis na sociedade o que significa
apropriar-se das formas do desenvolvimento do pensamento;

- Os conceitos cientificos refletem as qualidades internas dos
objetos e orientam a solugdo de tarefas préatica;

- A origem dos conceitos corresponde as exigéncias da ascensao
do abstrato ao concreto;

- A agdo ativa dos educandos em atividade de estudo revela e
recria as propriedades internas do objeto (sua conexdo essencial e
geral), que se convertem em conteido do conceito e do
desenvolvimento do pensamento tedrico.

d) Principio objetal

- Na atividade objetal sdo realizadas as a¢des que revelam o
conteudo do conceito e a forma do modelo (grafico, verbal,
material) que melhor o representa, com a finalidade de estudar
suas propriedades gerais que sdo as bases para a identificar suas
manifestacdes particulares;

- As fontes objeto-materiais, de uns ou outros conceitos permitem
aos alunos descobrirem a conexdo geneticamente inicial, geral,
que determina o contetudo e a estrutura do campo dos conceitos
dados;

- O carater geral ¢ a conexdo geneticamente inicial do sistema
estudado que gera a base do carater do sistema concreto, o que
muda radicalmente as possibilidades de organizagdo e ensino das
disciplinas escolares;

- De forma gradativa os estudantes devem passar e no seu devido
tempo, das agdes objetais a sua realizacdo no plano mental,

- A origem dos conceitos corresponde as exigéncias da ascensao
do abstrato ao concreto;

- A atuacgdo ativa e consciente dos alunos na atividade revelam as
condicdes de origem do conhecimento, isto €, a conexado essencial
e geral dos objetos que sdo fonte para abstragdes, generalizagdes
e conceitos tedricos.

1.5 Mikhail Alexandrovich Danilov (1975)

Principios Didaticos

Fundamentos

a) Unidade da educagao e
0 ensino

- A educagdo, o ensino e a formagao constituem uma unidade
intrinseca, se inter-relacionam e apoiam-se;

- O ensino dota os alunos de conhecimentos, habilidades e
habitos que concorrem para seu desenvolvimento;
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- A educacdo forma os ideais morais e as normas de conduta;

- O dominio dos fundamentos da ciéncia propicia o
desenvolvimento intelectual e a formagao ideologica dos alunos;
- O ensino exerce grande influéncia educativa: constitui a
personalidade do aluno (atitude perante a vida, ante ao
conhecimento, suas capacidades intelectuais, sentimentos
morais ¢ vontade);

- A influéncia ¢ exercida pelos conteudos, os métodos, a
organizagdo do ensino, as atividades e a personalidade do
professor;

- Articulagdo entre os fundamentos da ciéncia com a vida, com
o trabalho produtivo dos estudantes, com a realidade, interesses
dao validade ao ensino e aprendizagem.

b) O caréter cientifico do
ensino e acessibilidade

- A teoria marxista-leninista do conhecimento orienta o processo
de assimila¢ao do conhecimento;

- A selegdo do contetido essencial e os principios organizadores
da ciéncia promovem a aquisicdo de novos conhecimentos e
conceitos cientificos pelos estudantes;

- O dominio dos conhecimentos cientificos duradouros se
estabelece ao compreender seus vinculos essenciais e relagoes e
na formag¢ao do pensamento e o raciocinio dialético;

- Criagdo de condigdes para o ensino de nogdes € conceitos
cientificos expressando e utilizando adequadamente as
defini¢des e os termos adotados pela ciéncia;

- A formagao de conhecimentos cientificos tem como base a
andlise e a sintese dos objetos e fendmenos esclarecendo suas
contradi¢gdes ao ser confrontados com conceitos opostos;

- O conhecimento histérico da ciéncia, dos procedimentos e
métodos de seu estudo e investigacao sao requisitos importantes
na organizacao do ensino e da aprendizagem;

- O crescimento permanente do desenvolvimento intelectual dos
estudantes e a assimilacdo sélida dos conhecimentos cientificos
se realizam com a correta e gradual complexidade das tarefas de
ensino.

¢) Sistematicidade do
ensino e sua relacdo com
a pratica

- A assimilagdo de conteudos, a aquisi¢do de habilidades e
habitos de forma sistematica e gradual vinculam-se as
necessidades e aplicabilidade da vida cotidiana;

- O dominio da ciéncia se realiza com sua aplicagdo pratica da
vida, na atividade de resolugdo de problemas;

- A perspectiva da vida, da pratica ¢ o fundamento da teoria do
conhecimento;

- Sistematicidade e progressividade do ensino: a) cada novo
conhecimento origina-se do anterior, e este tltimo ¢ alicerce para
desenvolver ainda mais o que se segue; b) interacdo com a vida
e aplicagdo pratica na resolucdo de situagdes problemas da vida
real;

- Vinculo da teoria com a prética;

- Participacao ativa dos alunos na resolucao de atividades
praticas que vinculam a ciéncia as necessidades individuais e
sociais;
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- A sistematicidade e o vinculo com a vida sdo fundamentos para
desenvolver a atividade subjetiva de professores e alunos.

d) O carater consciente e
ativo do aluno sob a guia
do professor

- Correlagao favoravel e adequada da direcao pedagogica e
trabalho consciente e criador dos alunos;

- A assimilagdo consciente dos conhecimentos e dos
procedimentos e métodos logicos de estudo favorecem: a)
atitude criadora ante o estudo; b) aplica¢do dos conhecimentos;
c¢) formag¢do do pensamento ldégico; d) independéncia e)
concepcao ideoldgica do mundo;

- O desenvolvimento da independéncia de pensamento dos
alunos € a base de toda atividade;

- A atividade independente dos alunos compreende de operagdes
mentais e praticas;

- A diversificacdo dos procedimentos e métodos logicos de
estudo potencializa a atividade criadora e independente dos
estudantes;

- O ensino criador orienta-se pela resolugdo de problemas reais e
de interesse individual e social.

e) Unidade do concreto e
o0 abstrato

- No processo de assimilagao dos conhecimentos ¢ indispensavel
encontrar o ponto de partida entre os atos e observacdes do
singular os conceitos cientificos, e posteriormente determinar o
transito da percepcao do singular, da disciplina concreta, ao
geral, ao abstrato, ou o inverso, do geral, do abstrato, ao singular,
ao concreto;

- A observacdo correta e motivada por interesses de conhecer,
compreender, responder duvidas, cria nogdes claras e precisas
dos objetos e fendmenos estabelecendo correlagdes entre
observagao e abstracdo, entre concretude e generalizacao;

- Logicas para a assimilagdo dos conhecimentos: a) observagao
dos fatos singulares para ascender ao pensamento abstrato
(generalizagdes indutivas); b) Ponto de partida sdo os principios
tedricos, os axiomas, a compreensao da lei, posteriormente,
parte-se para observagdo-objetivagdo, para a experimentacao
(préaticas), para revisdo das particularidades em que se conserva
o essencial do conceito (generalizagdes dedutivas).

f) Solidez da assimilagao
do conhecimento e o
desenvolvimento
multilateral das
potencialidades
cognoscitivas dos alunos

- A assimilagdo dos conhecimentos se realiza ao cumprir
determinadas tarefas cognitivas (a imaginacdo, a memoria, a
légica, o pensamento ativo, etc.) que, simultaneamente,
desenvolvem as potencialidades mentais;

- O pensamento deve prevalecer sobre a memdria, assegurar a
logica clara e sistematica do contetido;

- O conteudo a ser recordado deve ser o essencial, evitando
complementariedades e excessos de informagdes;

- A sistematicidade e a forma gradual de desenvolver o essencial
dos conteudos dao solidez ao aprendizado e apoio para
assimilagdo de novos conteudos;

- A sélida recordagdo e o estudo dos conteudos se realizam a
partir de atividades e material didatico que exercitam o
desenvolvimento do pensamento, a memoria logica, a reflexdo
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ativa, a comprovacdo e confrontacdo de dados estudados,
independéncia e atitude criadora na resoluc¢do de problemas;

- A relacdo entre os conhecimentos adquiridos com 0s novos,
cada vez mais complexos, possibilitam que os alunos
compreendam  conteddos e  particularidades  antes
desapercebidos;

- O processo de ensino deve gradualmente desafiar a atividade
mental dos estudantes promovendo, assim, o ininterrupto
desenvolvimento de suas potencialidades cognitivas.

g) O cardter coletivo do
ensino ¢ controle das
particularidades
individuais dos alunos

- Formagdo para trabalho coletivo significa conhecer e
compreender claramente as tarefas da coletividade, suas
finalidades, objetivos e principalmente disposicao e atitude ativa
de construir o coletivo;

- O trabalho coletivo, corretamente organizado, cria condi¢cdes
favoraveis ao desenvolvimento multilateral de cada membro e de
todos;

- As atividades envolvem organizac¢ado de trabalhos individuais e
coletivos assegurando o resultado comum;

- O conhecimento das particularidades e necessidades de cada
aluno permitem organizar atividades adequadas que promovam
desenvolvimento individual, coletivo e principalmente atenda as
especificidades e possibilidades de cada um;

- O trabalho coletivo ndo uniformiza e trata de forma homogénea
os alunos, mas essencialmente considera que cada um, com suas
potencialidades e diferencas, faz o coletivo acontecer e criam
condigdes para o desenvolvimento de todos.

1.6 Leonid Zankov (1975)

Principios Didaticos

Fundamentos

a) Principio do ensino a um alto | ativa na resolucdo de problemas e ampliam as

nivel de dificuldade

- Ensino desafiador e provocativo;

- O material escolar, as atividades, o método, a estrutura
do contetido, sdo instrumentos para evidenciar as
capacidades cognitivas dos estudantes;

- O ensino a um alto nivel de dificuldade induz a
operacdes mentais complexas e promove O
desenvolvimento;

- Situagdes novas e desafiadoras suscitam a participagdo

habilidades, a independéncia e a aprendizagem
consistente;

- O grau de dificuldade se regula mediante observagao no
desenvolvimento das atividades, nos resultados da
resolucdo dos problemas, na assimilacio dos
conhecimentos, na utilizacdo de procedimentos para o
estudo;

- O ensino deve agir na zona de desenvolvimento
proximo.
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b) Enfatizar o ensino de
conhecimentos tedricos

- Formacao dos conceitos cientificos
desenvolvimento mental dos escolares;

- O papel do professor ¢ direcionar a atencdo e o interesse
dos alunos para os padrodes, relagdes, dependéncias, a
esséncia e compreensdo profunda dos conceitos;

- O desenvolvimento de disposi¢do intelectual por meio
de exploracdo sistematica de conceitos-chave;

- O conhecimento integrado e sempre em expansao
amplia o nivel de generalizacdo e abstragao.

para o

¢) Ritmo ativo e crescente de
aprendizagem

- O avango a grande ritmo possibilita progredir no estudo
com grande celeridade;

- O ritmo acelerado e conteudos diversificados adequados
as necessidades intelectuais infantis facilitam o
desenvolvimento;

- O conhecimento prévio integra-se ao novo ampliando-o
e estimulando novas operagdes mentais;

- Criagdo de condigdes favoraveis para estimular e
desenvolver o potencial do aluno;

- A repeti¢do, a atividade mondtona cria obstaculos para
um ensino para alto nivel de desenvolvimento;

- A solugdo de problemas promove ritmo ativo e crescente
aprendizagem;

- O ritmo de avangado desempenha um papel essencial na
independéncia do estudante.

d) Consciéncia do processo de
aprendizagem

- Compreensdo do processo de aprendizagem, isto €, a
autorregulacdo, a consciéncia do seu processo de
desenvolvimento;

- O entendimento dos fundamentos dos contetidos e dos
procedimentos de como estudar permitem a escolha da
dire¢do do processo de aprendizagem pelo aluno.

e) Planejamento cuidadoso para
promover a aprendizagem de
cada estudante

- O ensino dever ser planejado para estimular o progresso
maximo de cada aluno;

- O planejamento adequado as necessidades e
caracteristicas dos alunos induz a capacidade de cada um
progredir;

- Organizagao de atividades de forma que cada aluno
possa contribuir no espago de aprendizagem coletiva;

- Os esforcos compartilhados estimulam o
desenvolvimento individual;

- Ambiente receptivo para a aprendizagem contribui com
naturalidade aos esforgos criativos dos alunos;

- Responsabilidade compartilhada entre aluno e professor
cria oportunidades de aprender a fazer escolhas e tomar
decisdo.

1.7 Alexei Alexeevich Leontiev (1999)
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Principios Didaticos

Caracteristica principal

a) Principio da atividade social

Tanto o objetivo e a forma da educagdo formam a
capacidade de acao social, personalidade capaz de
escolha e tomada de decisdo independente.

b) Principio da criatividade social

A acdo que a crianga realiza deve ser um ato de
escolha e manifestagdo livre.

¢) Principio de interacdo
personalidade com o coletivo

da | As agdes sociais dos alunos na escola devem fazer
parte da vida social da sociedade.

d) Principio de educacdo | Base a Zona de Desenvolvimento Proximal.

desenvolvente

e) Principio de motivacao

Na base da educacdao deve estar o apoio nos
motivos da crianga.

f) Principio da problematicidade

A educacao deve ser desenvolvida sob o debate
conjunto de questionamentos.

g) Principio de individualizagdo

Consideragdo das particularidades da crianga e das
suas possibilidades de desenvolvimento.

h) Principio de integridade do processo | A educagdo ndo pode ser decomposta em estantes

educacional

separadas, mas ¢ um todo.

i) Principio da unidade do meio escolar | A educagdo acontece em um contexto social amplo:

escola, familia, sociedade.

j) Principio de apoio na atividade | Realizacdo da acdo condutora em todo processo e

condutora

nivel escolar.

2. Autores alemaes

2.1 Lothar Klingberg (1972)

Principios Didaticos

Fundamentos

a) O principio da unidade da
instrucao cientifica e a educagdo
socialista integral, sob a base do
marxismo-leninista.

- Base de todo sistema de principios;

- Orientagao ideoldgica do ensino;

- Concepcao cientifica do mundo, teoria do
conhecimento marxista-leninista;

- Desenvolvimento integral da personalidade;

- Unidade entre objetivo educacional, conteudo
cientifico, método de ensino;

- Unidade entre: escola e vida; ensino e aprendizagem;
método de ensino e método educativo (socialista);

- Relagdo entre assimilagdo dos conhecimentos
cientificos e o desenvolvimento das capacidade e
habilidades mentais e fisicas ¢ formacao de convicg¢oes
socialistas;

- Influéncia da personalidade do professor na pratica
educativa;

- Potencialidades educativas do contetido e método para
a formagdo da concepcdo socialista da sociedade;
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- Articulacdo entre o processo de aprendizagem
individual e o carater social do ensino, cooperagdo no
processo de ensino e a formacao do coletivo socialista;
- Influéncias educativas da aprendizagem e do trabalho:
éxito nas dificuldades, disciplina, coletividade,
honradez, valores, etc.

b) O principio da vinculagao do
ensino com o trabalho produtivo,
e a unidade da teoria com a
pratica.

- Fundamentos: objetivos da educacdo, teoria do
conhecimento, pedagogia e didatica;

- O ensino a partir das necessidades do desenvolvimento
do sistema socialista;

- Estreita unido do ensino com toda as esferas da vida
socialista (politica, produgdo, ciéncia, cultura, arte);

- Vinculagdo do ensino com a vida das criangas e jovens
com a vida do coletivo;

- Unidade do ensino e vida: dar respostas cientificas as
questdes da vida, analisar com profundidade os
problemas da vida e preparar integralmente para a vida
e o trabalho;

- Unidade entre: teoria e pratica, ensino e trabalho;

- Transmissdo das bases técnicas e econdmicas da
producao;

- Ac¢des praticas para apoiar o processo de assimilacdo
conhecimento e dirigir didaticamente o processo de
ensino (acdo com os objetos como base para a
constituicdo das a¢des mentais - Galperin).

¢) O principio da planificacdo e
sistematizagdo do ensino.

- A sistematizacdo do ensino fundamenta-se no carater
cientifico do ensino;

- Fatores da politica educacional, pedagdgicos, 16gicos,
psicologicos, econdmicos, dentre outros formam
unidade dialética na sistematiza¢do do ensino;

- A regularidade ¢ a principal caracteristica da
sistematizacgao;

- A planificagdo ¢ caracterizada pela preparagao,
planejamento e realiza¢do do ensino;

- Objetivo da sistematizagdo e planificacdo do ensino:
desenvolvimento integral da personalidade socialistas;
- Formacgao das convicgdes socialistas fundamentais;

- Definicao clara dos objetivos, distribui¢ao do contetdo
de forma logica e didatica, divisdo didatico-
metodolégica da classe, dos métodos, ensino do
essencial da ciéncia;

- Articulacao didatica entre as condi¢des ¢ meios do
processo de ensino: repeti¢do, exercitagdo, aplicacdo e
sistematiza¢ao do conhecimento;

- Assimilagdo de conhecimentos de forma ordenada,
clara, duradoura e reciprocamente vinculados formando
relagcdes mais amplas.
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d) O principio da articulagdao
horizontal do trabalho e o ensino.

- Fundamentacdo ideoldgica-téorica unificada do
ensino: concepgao marxista-leninista do conhecimento e
método;

- O objetivo educacional da sociedade socialista e a
imagem do homem socialista s3o as bases para o ensino
de todas as disciplinas e niveis escolares;

- O professor ¢ reponsavel ndo so pela disciplina que
trabalha, mas com a educag¢ao como todo, o processo de
desenvolvimento integral da personalidade do aluno e o
desenvolvimento do coletivo.

e) O principio do papel condutor
do professor e a autoatividade do
aluno.

- As caracteristicas do ensino, da assimilagdo dos
conhecimentos permitem estabelecer a unidade de
ensino e aprendizagem;

- O carater social do ensino fundamenta o papel do
professor;

- Os aspectos de planejar, preparar e sistematizar
cientificamente, o estimulo, a corre¢do, o controle e
avaliacdo sdo essenciais no processo de ensinar;

- O exemplo, a influéncia do professor na formagao da
personalidade ¢ muito importante;

- A unidade entre instru¢do e educacao ¢ decisiva na
formacgao de personalidades socialistas;

- Unidade dialética entre conducdo do professor e
autoatividade do aluno;

- A autoatividade articula-se com a leis pedagbgicas-
psicologicas;

A autoatividade desenvolve: forca criadora do sujeito,
independéncia, cooperacdo ativa, papel ativo e
consciente, liberdade;

- Vinculo entre a condugao didatica e a autoatividade;

- Professor e aluno agem didaticamente na realizagdo do
processo de ensino e aprendizagem.

f) O principio da acessibilidade do
ensino.

- Relagdo entre as exigéncias a assimilagdo dos
conteudos e o nivel de conhecimento e a capacidade
atual do estudante convertem em forga propulsora para
o0 processo de ensino;

- Unidade entre educacdo e desenvolvimento;

- O adequado grau de complexidade do ensino ¢
importante para o aumento sistematico da capacidade do
aluno e para o desenvolvimento da atitude proativa ante
aprendizagem;

- A relagao correta entre grau de complexidade e
dificuldade possibilita ao professor orientar melhor a
aprendizagem desenvolvendo o potencial mental, ético
e a vontade dos estudantes;

- Relacao entre acessibilidade, carater cientifico e a
sistematizagao.
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g) O principio da atengdo
individual do aluno sob a base do
trabalho coletivo.

- As qualidades psiquicas, fisicas, as caracteristicas
individuais sdo elementos para a formacdo integral da
personalidade;

- A ateng¢do individual ao aluno sob a base do ensino
coletivo  possibilita o  desenvolvimento  das
potencialidades de cada um e do coletivo;

- Formacao de atitude socialista na realizagdo da
aprendizagem e do trabalho;

- Fomento para atuacao de colaboragdo mutua e abertura
a critica;

- Planejamento de atividades de ensino diferenciadas
atendendo: ritmos diferentes, interesses e necessidades,
particularidades especiais e de promog¢ao de motivagado
e estimulo.

h) O principio da observagao
direta.

- Unidade do concreto ao abstrato;

- Nao hé aprendizagem sem percepgao;

- Fundamento leis pedagodgicas da teoria do
conhecimento psicoldgico;

- O ensino em que se exercita todos os sentidos dispde
de consideraveis potenciais para fortalecer seu carater
emocional;

- Percepcdes e ideias claras sdo desenvolvidas durante
todo o processo de ensino;

- O ensino sensorial orienta-se pela relagdo entre as
abstragdes, a imaginac¢do e o surgimento das ideias;

- O ensino sensorial vai além da ilustragdo de
determinadas relagdes da matéria mediante os diversos
meios de demonstracdo, mas sobretudo, o estimulo da
imaginagao criadora e o trabalho planejado com as
ideias fundamentais que constituem o ntcleo ideoldgico
da personalidade.

i) O principio da constante
consolidacao dos resultados.

- Orienta o professor sobre o término relativo do
processo de ensino que desenvolveu;

- Atividades regulares de sistematizacdo, conclusao,
revisdo e exercicios de comprovagdo promovem a
consolidacao de resultados;

- Relacao entre “o avangar” ¢ “o consolidar”, entre o
trabalho com o “conhecimento novo™ e o “conhecimento
jé& desenvolvido” ¢ fonte para decisdes didaticas-
pedagogicas;

- A consolidacdo dos resultados compreende todo
perceber todo desenvolvimento do processo de ensino;
- O plano de ensino orienta o professor sobre as
exigencias e as agoes a serem realizadas na consolidagao
dos resultados;

- O controle e a avaliagao constante dos conhecimentos
e capacidades dos alunos permitem ampliar e
desenvolver conhecimentos seguros e capacidades
solidas.
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Principios Didaticos

Fundamentos

a) Principio da cientificidade,
partidarismo e unidade com a vida

- Formagao geral cientifica de alto nivel;

- Unidade da ciéncia (leis da natureza e sociedade) e a
ideologia (filosofia e moral comunista);

- Unidade ensino e vida;

- Unidade entre ciéncia, partidarismo e ensino.

b) Principio da unido do ensino
com o trabalho produtivo, a
atividade  politica,  estético-
cultural e desportiva

- Unido ensino e trabalho produtivo, ensino e educagao
fisica;

- Atividades multifacetadas envolvendo trabalho
produtivo, politico-cultural-estética e desportiva
contribuem para a formacdo integral da personalidade e
atuacao produtiva na sociedade socialista;

- Situagdes-problemas reais promovem experiéncias
valorativas para a formacdo da personalidade socialista;
- Aplicagdo dos conhecimentos nas diversas atividades
extraclasse eleva o nivel de ensino e aprendizagem;

- Criagdo e ampliagdo das possibilidades para que cada
aluno participe de atividades multifacetadas e estabeleca
relagdes sociais multilaterais para que desenvolva suas
todas as suas capacidades.

¢) Principio da planificacdo e
sistematizagao do ensino

- A formacao geral desenvolvida e adquirida em sala de
aula representa um sistema com grande nimero de
relagdes: a) concep¢des ¢ modos de conduta; b)
necessidades e capacidades; c) ciéncia e ideologia; d)
teoria e pratica; ¢) relacdes logicas dos conhecimentos
de cada disciplina escolar; f) conhecimentos e conduta;
- O conteudo de ensino se manifesta e realiza como o
professor o planifica e organiza;

- A validade do ensino se d4 quando se torna
propriedade subjetiva do aluno e possibilite desenvolver
progressivamente suas forcas motrizes para o
conhecimento e desenvolvimento de sua personalidade.

d) Principio do papel diretivo do
professor e a atividade consciente
e ativa do aluno no ensino.

- Direcao das atividades dos alunos com o objetivo de
criar condi¢oes favoraveis para a aprendizagem;

- Criacdo de condigdes para eficientes para desenvolver
a habilidade de aten¢ao dos alunos;

- Fomento da autoconfianca, mobilizacdo das
capacidades, estimulo para produgdo, valorizacdo do
empenho e participagdo dos alunos;

- Participacao ativa dos alunos das atividades de ensino;
- Constante elevagdo das exigéncias dos alunos a partir
de atividades cada vez mais complexas e de desafios as
suas capacidades;
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- Formacdo da consciéncia coletiva e individual
desenvolvendo o social e o individual.

e) Principio da atengdo a idade e
as particularidades individuais

- As caracteristicas da idade e as particularidades
individuais sdo indicadores para estabelecer relagdes
entre alunos e para a escolha do tipo de atividade a
realizar;

- A constante observacdo do professor das mudancas
ocorridas individualmente ou na turma siao requisitos
para revisar métodos e conteudos;

- Elevacdao do desenvolvimento das capacidades e
atitudes individuais tanto quanto for possivel sobre a
base de um plano de estudo, considerando as condi¢des
materiais € o tempo;

- O desenvolvimento individual correto se fortalece
quando subordinado ao desenvolvimento coletivo e
vice-versa.

f) Principio da intui¢do do ensino

- O ensino intuitivo se fundamenta em observacoes
suficientemente claras, os conceitos que se apoiam
nestas observacoes chegam a experiéncias praticas. - A
intuicdo une o processo de conhecimento com a
experiéncia, com a pratica, com a vida;

- A organizagdo do processo de ensino intuitivo exige a
atencdo as relagdes regulares entre conhecimentos
tedricos e sensoriais, 0 conhecimento e a pratica;

- O resultado da observagao da realidade converte-se em
conhecimentos quando se expressam em forma de
conceitos e defini¢oes;

- As ideias expressas em forma de conceitos, categorias,
leis, principios devem regressar sempre na sua origem,
o conhecimento sensorial;

- O fundamento sensorial do conhecimento deve repetir,
ampliar, aprofundar e utilizar de conceitos, categorias,
leis, principios;

- A assimilacdo de conhecimentos precisa considerar a
dialética entre conhecimento sensorial e teorico.

g) Principio da acessibilidade

- O planejamento e a organizagdo do ensino devem
atender rigorosamente que cada atividade seja acessivel
aos alunos;

- As atividades devem ser um continuo exercicio de
promogao de novas capacidades;

- Cada etapa deve exigir novos esforgos, novas
habilidades;

- O conhecimento novo acessivel realiza-se com o
esforco do aluno e da atividade diretiva do professor.

h) Principio da consolidagao,
aplicagdo e solidez do ensino

- O rendimento concreto dos alunos demonstra as
qualidades formadas com a ajuda do processo de ensino;
- A assimilacdo dos conhecimentos deve ser duradoura
e solida para que eles possam ser aplicados durante a
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continuagdo da aprendizagem e na atitude criadora na
vida;

- Cada ciclo de matéria ou disciplina escolar deve
ampliar o conhecimento anterior desenvolvido;

- Desenvolvimento de atividades de fixagdo, aplicagdo,
comprovagdo, controle dos conhecimentos ampliam os
conhecimentos, habilidades, a consciéncia ¢ a conduta;
- A organizacdo do conhecimento deve prever a
correspondéncia  entre  consolidacdo, repetigdo,
sistematizac¢do, aplicag¢do e controle.

3. Autores cubanos

3. 1 Guillermina Labarrere Reyes; Gladys E. Valdivia Pairol (1988)

Principios Didaticos

Fundamentos

a) Principio do cardter

educativo do ensino

- O ensino desenvolve as capacidades cognoscitivas, a
formacao moral e a conduta comunista dos alunos;

- O processo de ensino expressa lei de ensino que expressa
a unidade entre a instrucao ¢ a educacao;

- A instrucdo e a educacdo ndo sdo processos idénticos,
sendo que cada um possui métodos, contetidos e formas de
organizag¢do peculiares;

- A instrucdo se caracteriza pela apropriacdo de
conhecimentos € o desenvolvimento de habilidades,
enquanto que, a educacdo, forma as qualidades da
personalidade, como a moral e a conduta;

- A selecdao de conteudos (interesses e necessidades da
sociedade cubana e de sua classe operaria) e métodos (agao
ativa e pensamento dialético do aluno) sao fundamentais;

- Vinculacao do contetido com os problemas da vida, com
a construcao do socialismo;

- O exemplo vivo do professor (atitude e atividade
profissional e social) assume vital importancia no trabalho
educativo na formag¢ao de convicgdes socialistas;

Regras de aplicacao do principio: Conhecimento de como
se formam as convicgdes, sentimentos e conduta dos alunos
e a importancia de cada conteudo nesta formacao.

b) Principio do carater

cientifico do ensino

- Os conteidos escolares s3ao resultados do
desenvolvimento da ciéncia e da técnica;

- Relagdo entre sociedade ¢ ensino, resolucdo dos
problemas sociais a partir dos conhecimentos cientificos
assimilados;

- Selegao cuidadosa de conteudos cientificos atualizados e
a adogao de métodos de trabalho independente;

- A generalizacdo ¢ reflexo da via historica do

desenvolvimento da natureza e sociedade;
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- Regras de aplicag¢do do principio: estudo dos objetos em
suas multiplas relagdes e de distintos angulos; apresentacao
dos melhores e mais representativos exemplos da realidade;
estudo da origem e desenvolvimento historico dos
fenomenos e objetos; - Revelacdo das contradigdes dos
fenomenos e objetos estudados.

¢) Principio da acessibilidade

- Reconhecimento das caracteristicas da idade,
particularidades individuais, nivel de desenvolvimento das
habilidades, capacidades e de experiéncia acumulada dos
estudantes;

- Orientacdo aos alunos no enfrentamento de suas
dificuldades buscando vencé-las;

- Habilidade do professor ao relacionar o novo
conhecimento com os mecanismos do pensamento dos
alunos;

- A direcdo correta e adequada do processo de ensino
favorece o desenvolvimento intelectual e gera forcas
motrizes para o estudo e ampliagdo das possibilidades
cognoscitivas dos alunos.

d) Principio da sistematizacao
do ensino

- Estruturagdo do ensino considerando: o sistema de
conhecimentos da ciéncia; idade dos estudantes, nivel de
desenvolvimento e exigéncias sociais; documentos
normativos programas educacionais; sele¢do de contetdos
essenciais.

- Desenvolvimento do pensamento pelas distintas
operacdes: analises, sinteses, generaliza¢do, abstracao,
inducao e deducao;

- Articulagdo de todos os elementos do processo de ensino
na apropriagdo de novos conhecimentos, consolidagdo,
aplicagdo e avaliacao.

e) Principio de relacdo entre
teoria e pratica

- Apropriacao dos conhecimentos e aplicagdo na resolucao
das necessidades da vida pratica;

- Incremento de atividades em que os alunos possam
articular a teoria com a pratica;

- Unidade escola e vida;

- A resolucdo de problemas da realidade aumenta o valor
da ciéncia, a consciéncia de colaborag¢do e construcao de
uma sociedade socialista;

- Exemplificacdo de posi¢Oes tedricas com situagdes
praticas.

d) Principio do carater
consciente e ativo dos alunos
sob a guia do professor

- A condic¢do fundamental da aprendizagem ¢ a assimilacao
consciente do aluno;

- A assimilacdo consciente se desenvolve ao vivenciar
situacdes de contradigdes a partir de problemas com o
objeto de estudo;

- A participagdo ativa dos estudantes no processo de ensino
possibilita a compreensao dos conhecimentos e aplicagao
de forma produtiva e criativa;
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- A atividade consciente e ativa dos estudantes so € possivel
sob a dire¢do correta e adequada do professor;

- A independéncia do aluno ¢ desenvolvida a partir de
metodologias que desenvolvem a aprendizagem de
procedimentos de como estudar.

e) Principio da solidez na
assimilacao dos
conhecimentos, habilidade e
habitos

- Articulacdo de todos os elementos do processo de ensino
na apropriacdo de novos conhecimentos, consolidacdo,
aplicagdo e avaliagao;

- A organizagdo ¢ regularidade do ensino permite
apropriacao dos procedimentos da ciéncia;

- Articulagcdo dos conhecimentos ja adquiridos com os
novos conhecimentos;

- Metodologia de resolucao de problemas potencializa a
solidez e profundidade dos conhecimentos;

- A descoberta dos aspectos essenciais dos objetos e
fendmenos promovem a compreensdo de suas relagdes e
vinculos;

- A consolidacdo ¢ fundamental para a solidez da
assimilacdo dos conhecimentos.

f) Principio da atencdo a
diferencas individuais dentro
do carater coletivo do processo
de ensino-aprendizagem

- A regularidade da inter-relagdo da coletividade e a
individualidade é fundamental para o socialismo;

- Necessidade de instruir e educar os estudantes no coletivo
para o coletivo, sem desconsiderar as diferencas
individuais;

- Atengdo as caracteristicas proprias de cada estudante:
temperamento,  processos  psiquicos  (percepc¢ao,
observagdo, memoria, pensamento, linguagem) e direcao
moral da personalidade;

- O conhecimento dos alunos (dificuldades, possibilidades,
interesses, necessidades, etc.) da condigdes ao professor de
elaborar atividades de atendimento individual;

- Utilizacao de diferentes formas dar atencdo e atender as
particularidades individuais.

g) Principio do carater
audiovisual do ensino: unido
do concreto e o abstrato

- A observagdo direta ¢ primordial para o conhecimento
auténtico;

- A unidade do concreto € o abstrato;

- Meios que facilitam a observacdo direta: objetos reais,
representacdes dos objetos; meios graficos, a palavra,
meios de comunicagao, etc.

3.2 Margarita Silvestre Oramas; José Zilberstein Toruncha (2002)

Principios Didaticos

Fundamentos

a) Diagndstico integral da
preparagdo do aluno para as
exigéncias do processo de
ensino-aprendizagem € o0

- O diagnéstico integral ¢ o ponto de partida para dar
direcdo ao processo de ensino-aprendizagem,;

- Repostas as questdes permitem um profundo
conhecimento do aluno: o que sabe? Como faz? Como
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desenvolvimento intelectual e
afetivo-valorativo

comporta? Como aprende? Quais sdo suas qualidades?
Como pensa?

- O diagnostico integral do estudante permite explorar sua
Zona de Desenvolvimento Potencial;

- Conhecimento profundo do nivel de desempenho,
potencialidades e dificuldades dos alunos;

- Conhecimento ¢ caracterizagdo da
comunidade;

- Andlise das barreiras, insuficiéncias e potencialidades da
pratica pedagogica;

- Selecdo de conteudos que possibilitam o
desenvolvimento intelectual, afetivo e valorativo.

familia e

b) Atividade ativa do estudante
no processo de ensino-
aprendizagem na busca pelo
conhecimento

- Estruturar o processo de ensino-aprendizagem por meio
da busca ativa do conhecimento pelo aluno;

- Dire¢ao do professor e agdo ativa dos alunos nos
momentos de orientagdo, execu¢ao e controle das
atividades;

- Uso de meios que favorecam a atividade independente e
a busca de informacao pelos alunos;

- Importancia do protagonismo do estudante nos distintos
momentos da atividade de aprendizagem,;

- Mudanca de posi¢do do professor e aluno no processo
de ensino-aprendizagem permitindo que o aluno assuma
uma atitude protagonista na classe e consequentemente
em sua aprendizagem;

- Conhecimento pelo aluno de todas as etapas e exigéncias
do processo de ensino-aprendizagem.

¢) Busca e exploragao do
conhecimento pelo aluno de
forma reflexiva,
desenvolvendo seu
pensamento e independéncia

- Orientacdo ao aluno na busca reflexiva da informagao
permitindo saber o que se necessita, o que lhe falta e como
se estuda;

- As caracteristicas gerais de um objeto ou fendémeno
permite encontrar as essenciais, isto €, o que faz que seja
0 que ¢, e ndo outra coisa;

- Estabelecimento de nexos entre os diferentes elementos
possibilita ver o todo, as partes, os seus vinculos, seu valor
social, o sentido e o significado do conhecimento em si e
para si;

- Atividades de andlise, sintese, classificagdo,
comparagdo, busca do essencial, das relagdes sdo
procedimentos que favorecem o desenvolvimento
intelectual e a autoaprendizagem do aluno;

- A adequada orientacao do professor estimula o trabalho
mental a niveis cada vez mais profundos e de maior
complexidade;

- Formulagdo de tarefas de diversificada complexidade e
que tenha vinculo com os interesses € motivos dos alunos;
- Orientagdo e realizacdo de atividade de formulagdo de
hipoteses, elaboracdo e execugao de projetos e solugao de
problemas potencializam o pensamento e a independéncia
dos alunos;
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- A centralidade da atencdo dos alunos em clementos
fundamentais que provoque a analise reflexiva conduz a
crescentes  exigéncias da atividade intelectual,
independéncia e criatividade.

d) Orientacdo da motivagao
para o objeto da atividade de
estudo, assim como manter sua
constancia

- O conhecimento da utilidade, necessidade do que se
estuda, o significado social, o valor em si e para si, 0s
sentidos do objeto favorecem a motivagao do aluno;

- Desenvolvimento da necessidade de aprender e de se
treinar em como fazé-lo;

- O éxito do estudo envolve: a interagdao entre motivagao,
a atividade intelectual, a esfera volitiva emocional da
personalidade e a disposi¢do positiva do aluno frente a
atividade de aprendizagem,;

- Manutencdo da motivacdo durante a orientacao,
execucdo ¢ avaliagdo estabelecendo relagdes com: as
experiéncias anteriores, 0os conhecimentos novos, o
protagonismo do aluno, a solugdo de obstaculos, a
necessidade do aprendizado, as metas tracadas, os
compromissos assumidos, etc.;

- A aquisi¢do de procedimentos que facilitem a
aprendizagem e autorregulardo sdo fontes de motivagao
para o estudo;

- Incentivo para formulagdo de perguntas e
questionamentos ampliam a comunicag@o e participacao
entre alunos e professores.

e) Formacao de conceitos e o

desenvolvimento dos
processos logicos do
pensamento

- A apropriacao de conhecimentos eleva a capacidade de
resolugdo de problemas;

- O pensamento tedrico opera com conceitos, reproduz
mentalmente seu conteudo,

- A compreensdo dos objetos e dos acontecimentos via a
analise da sua origem, de suas contradi¢des e relagdes que
estabelecem formam o pensamento tedrico;

- O pensamento empirico classifica os fendmenos, o
pensamento tedrico analise e revela a sua base genética
inicial, sua esséncia, conexoes internas ¢ externas e atua
no plano das agdes mentais;

- A formagdo do pensamento generalizado est4 associada
a orientagdo para a atividade que compde de informagdes
transferiveis a outras ag¢des e que permite o aluno realizar
projecdes de suas futuras acoes;

- A base orientadora da acdo ¢ fundamental para formagao
do pensamento tedrico.

f) Organizacdo de atividade e
comunicagdo coletiva que
favorecam o desenvolvimento
intelectual a partir da interagdo
do individual e o coletivo no
processo de aprendizagem

- Organizagdo de diferentes formas de atividades coletivas
que permitam a adequada interagdo entre o individual e o
coletivo;

- A aprendizagem, o desenvolvimento intelectual, a
formagdo de sentimentos, qualidades valores necessitam
da interacdo entre as pessoas e a atividade individual;
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- O processo que valoriza o trabalho grupal e a atencdo
individual promove o protagonismo do aluno e articula a
colaborag¢do entre os pares.

g) Atendimento das diferencas
individuais no
desenvolvimento dos
estudantes, no transito do nivel
alcangado ao que se almeja

- O diagnostico integral do aluno oferece ao professor
elementos necessdrios para projetar a  atengdo
diferenciada que cada um necessita;

- O auxilio aos alunos ndo ¢ substituir a sua a¢do na
atividade, mas dar apoio necessario para que com o
esfor¢o proprio chegue ao €xito em sua aprendizagem;

- Utilizacao de diferentes formas de ajuda: interacdo direta
com o professor, com outro aluno, apoiados por meios
didaticos, com grupos de colegas, com a turma da classe,
etc.;

- Atengao no apoio aos alunos requer: nao antecipar a
ajuda, ndo substituir o trabalho independente, ndo facilitar
ou apressar a resolucao de tarefas, etc.;

- A atengdo diferenciada aos alunos se converte em
exigéncia essencial na qualidade do processo de ensino-
aprendizagem.

h) Vinculo do contetido com a
pratica social e o estimulo da
valoragdo do plano educativo
pelo aluno nos processos de
formagao cultural em geral

- A revelagdo do significado social e a busca do sentido
pessoal, favorecem: a) o interesse do aluno pelo contetdo
de aprendizagem; b) a utilizagdo do conteudo com fins
educativos;

- A utilidade e importancia do conteudo promove que a
aprendizagem tenha significado e sentido para o aluno;

- A aplicacdo dos conhecimentos em situacdes reais
impulsiona a solidez da aprendizagem e o interesse por
novos conhecimentos;

- A imaginacao e a criatividade ampliam a formulacao de
novas respostas, conhecimentos e habilidades;

- A autorregulacdo, a reflexdo grupal estimula a critica e
autocritica, o respeito as opinides alheias e consolida
conhecimentos e habilidades.

3.3 Albertina Mitjans Martinez - 1997/2017a

Principios do Sistema Didatico
Integral — formacdo docente

Caracteristicas principais

1. Formulagdo e
objetivos de aprendizagem

selegdo dos

- Participag@o e envolvimento do aluno na defini¢ao
e acompanhamento dos seus objetivos de
aprendizagem;

- Professor organiza, coordena e dirige as agdes para
que o aluno atinja seus objetivos;

- Defini¢do de metas, planos considerando as
condi¢des e possibilidades;

- Postura autocritica, ativa e compromissada do
estudante.
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2. Selecao e organizagao dos

conteudos, habilidades e
competéncias a serem
desenvolvidas

- Minimo de conteudo e o maximo de profundidade;
- Foco na imaginacao, na curiosidade, capacidade de
problematizac¢ao, producgao de ideias proprias;

- Defini¢do de habilidades, competéncias e recursos
subjetivos que priorize o desenvolvimento;

- Adequacdo em fung¢do do nivel e as caracteristicas
dos alunos.

3. Escolha do método de ensino

- Estratégias diversificadas e potencialmente
desafiadoras vinculadas a realidade e interesses dos
alunos direcionadas a produc¢ao do conhecimento;

- Utilizacdo das tecnologias de informagdo e
comunicagao;

- Utilizagao dos principios das metodologias ativas:
ensino por problemas, aprendizagem colaborativa,
pedagogia de projetos dentre outros que favorega a
emergéncia dos alunos como sujeitos do processo.

4. Natureza e orientacao das tarefas
de aprendizagem em classe e
extraclasse

- Natureza desafiadora e produtiva que sempre
implique gerar ideias proprias;

- Instrugdes na perspectiva cultural-histérica a partir
do conceito da BOA — Base Orientadora da Agao
(Galperin, 1969,1980);

- Objetivos claros;

- Orientagdo que vise estimular a curiosidade e a
responsabilidade e que promova recursos subjetivos.

5. Orientagdes sobre a bibliografia e
material didatico

- Adequagdo ao nivel de ensino e essencialmente
desafiador;

- Apresentacdo de diferentes posicionamentos que
provoque analises criticas e criativas;

- Desenvolvimento da motivacdo e da capacidade
imaginativa, reflexiva e de produzir opinides
proprias;

- Orientagdes para desenvolver leitura criticas e
criativas.

6. Sistema de avaliagdo ¢ auto
avaliacao da aprendizagem

- Enfase na avaliagdo da produgio, elaboragdo e
assimilacdo reflexiva e individualizada,;

- Desenvolvimento da coavaliac¢do, da autoavalia¢ao
como recurso subjetivo;

- Avaliagdo de carater reflexivo, produtivo e criativo;
- Avaliagdo como processo de aprendizagem;

- Avaliagdo diagnéstica para promover orientagao
adequada;

- Diferentes formas de instrumentos avaliativos;

- Capacidade de reflexdo, autocritica e elaboracao de
planos de melhoria;

- Implicacdo emocional e relacdo de confianca
professor/aluno.

7. Relagdes na sala de: professor-
aluno e subjetividade social

- A comunica¢do centrada no desenvolvimento das
formas de aprendizagem compreensiva e criativa;
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- Incentivo a curiosidade, ao questionamento, a
imaginacao, a reflexdo, autorreflexao critica;

- Valorizagdo do esfor¢o e da produ¢do dos alunos;

- Sala de aula como espaco de producdo de sentidos
subjetivos mobilizando a condi¢do do aluno como
sujeito da aprendizagem;

- Promover a verdadeira relacdo dialogica na sala de
aula;

- Incentivo da expressdo com autenticidade;

- Saber ouvir, conversar e analisar em conjunto
diversas situagdes;

- Relagdo afetiva positiva que fortaleca o
compromisso e a responsabilidade do aluno com as
exigencias do processo de aprender.

4. Autores brasileiros
4.1 José Carlos Libaneo (1990)

Principios basicos do Ensino Fundamentos

- Os conteudos de ensino devem estar em correspondéncia
com os conhecimentos cientificos atuais € com os
métodos de investigacao proprios de cada matéria;

- Certificacdo da consolidagdo dos conhecimentos
anteriormente desenvolvidos, antes de introduzir novos
conteudos;

- Busca da explicagdo cientifica de cada contetdo da
matéria;

- Orientacao de estudo independente dos alunos utilizando
os métodos cientificos da matéria;

- Articulagdo sequencial entre os conceitos € as
habilidades;

- Assegurar a unidade objetivos-contetidos-métodos;
- Organizacdo das inter-relagdes entre os conhecimentos
escolares;

- Formagdo de atitudes e convicgdes aproveitando todas
as possibilidades educativas do conteudo escolar.

a) Ter carater cientifico e
sistematico

- Dosagem no grau de dificuldades no processo de ensino,
superando a contradi¢do entre as condi¢des prévias e os
objetivos a serem alcangados;

- Diagnostico periddico do nivel de conhecimentos e
b) Ser compreensivel e | desenvolvimentos dos alunos;

possivel de ser assimilado - Andlise sistemadtica da correspondéncia entre o volume
de conhecimentos ¢ as condi¢gdes concretas dos alunos;

- Aprimoramento e atualiza¢do do professor no sentido de
desenvolver o ensino compreensivel e assimilavel pelos
alunos.
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- Estabelecimento sistematico dos vinculos entre os
conteudos escolares, as experiéncias e os problemas da
vida pratica;

- Assimilacao dos conhecimentos pelos movimentos: da
pratica para a teoria, da teoria para a pratica;

- Capacidade de fundamentar por meio do conhecimento
sistematizado o que se realiza na pratica;

- Reconhecimento de que os conhecimentos sao resultado
da experiéncia das geracdes anteriores ao atender as
necessidades da humanidade e que servem para criar
novos conhecimentos para novos problemas.

c¢) Assegurar a relagdo
conhecimento-pratica

- Conhecimento pelos dos alunos sobre o objetivo do
estudo, a importancia dos novos conhecimentos para a
sequéncia dos estudos, ou para atender necessidades
futuras;

- Estimulo das qualidades e atitudes ao estudo ativo e
independente do aluno por meio de: curiosidade
cientifica, aten¢do, constancia, disciplina, interesse, etc.;
- Cooperacao ativa e consciente dos alunos no processo
de ensino-aprendizagem;

- Explicitagdao da contradicdo entre ideias e experiéncias
que os alunos possuem sobre um fato ou objeto de estudo

e 0 conhecimento cientifico;
d) Assentar-se na unidade | - Criacdo de condi¢des didaticas nas quais os alunos
ensino-aprendizagem possam desenvolver métodos proprios de compreensao e

assimilagdo de conceitos ¢ habilidades;

- Favorecimento e estimulo para que os alunos possam
expor e defender pontos de vistas, conclusdes sobre uma
observagdo ou experimento e confronta-los com outras
argumentos;

- Formulagdo de perguntas ou propor tarefas que
requeiram a exercitagao do pensamento e solugao criativa;
- Criagao de situagdes didaticas em que os alunos
apliquem os contetidos a situagdes novas ou a problemas
da vida;

- Realizacdo de diversas formas didaticas de aplicagdo do
método de solugao de problemas.

- O objetivo do ensino ¢ o desenvolvimento das
capacidades mentais e modos de agdo dos alunos por meio
do processo de assimilagio de conhecimentos,

habilidades e habitos.;
e) Garantir a solidez dos | - A assimilagao de conhecimento de forma duradoura e
conhecimentos com profundidade;

- Desenvolvimento constante de revisdo, fixacdo e de
tarefas individualizadas aos alunos que apresentem
dificuldades e sistematizagdo dos conceitos basicos da
matéria.
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- O trabalho docente deve ser organizado e orientado para
educar a todos os alunos da classe coletivamente;

- Compreensdo da importancia do trabalho coletivo,
alcangar objetivos e interesses comuns fortalecendo
atitudes de coletivo;

- Atencdo as diferengas e as peculiaridades de
aproveitamento escolar de cada um promovendo o
desenvolvimento de todos;

- Apresentagdo com clareza dos objetivos da atividade, as
expectativas em relacdo aos resultados e as tarefas em que
os alunos estardo envolvidos individualmente e
coletivamente;

- Ritmo de trabalho de acordo com o nivel maximo de
exigéncias que se pode realizar com os alunos;
- Ateng¢do e prevencao de influéncia das particularidades
desfavoraveis ao trabalho escolar (dar mais atencao,
condicdes, detalhes a alunos com problemas de visdo ou
audicdo, dispersos, etc.); - Consideracdo de que a
capacidade de assimilacdo, de motivagdo para o estudo e
os critérios de valorizacao das coisas nao sao iguais para
todos: criar condigdes dar atencdo diferenciada sem
perder a cultura do coletivo.

f) Levar a vinculagao trabalho
coletivo-particularidades
individuais

4.2 Marta Sueli De Faria Sforni (2015)

Principios Didaticos Fundamentos

- O desenvolvimento se caracteriza pelos avangos
qualitativos no nivel, na forma das capacidades e nos tipos
de atividades do sujeito;

- O conhecimento do nivel de desenvolvimento dos
estudantes ¢ a base para planejar acdes adequadas a
passagem de nivel de desenvolvimento a outro;

- A avaliagao do nivel de desenvolvimento atual e a
previsio do nivel de desenvolvimento esperado
materializa-se na organizacao didatica do ensino;

- Utilizagao de diferentes diagndsticos para identificar o
nivel de desenvolvimento da turma e dos alunos;

- Atuacdo na Zona de Desenvolvimento Proximo da turma
a partir de atividades coletivas e dos alunos por meio de
atividades individuais;

- O diagndstico ¢ referéncia para selegao dos contetidos
escolares, bem como o modo de desenvolvé-los;

- Avaliagdo continua do processo ensino-aprendizagem e
sua adequacdo ao nivel de desenvolvimento dos alunos e
sua progressao qualitativa;

- A identificagdo da ZDP ¢ o norte para as acgdes do
professor ao longo da interven¢do pedagbgica;

a) Principio do ensino que
desenvolve
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- A materializacao do desenvolvimento dos estudantes se
realiza na forma de abordagem dos contetdos pelo
professor e na propria atividade do aluno;

- O pensamento teodrico vincula-se ao desenvolvimento
das Fungdes Psiquicas Superiores: atengdo, percepg¢ao,
memoria, raciocinio, imaginagdo, sentimento;

- Selecao de atividades potencializadoras de ativagao das
Fung¢des Psiquicas Superiores: explicar, analisar,
justificar, demonstrar, argumentar;

- A atividade mental do aluno ¢ algo subjetivo, mas
revela-se por manifestagdes externas, como gestos e
linguagem;

- As manifestagdes externas de aprendizagem dos alunos
sinalizam a atividade mental que estdo realizando,
tornando possivel avaliar se caminham em dire¢ao a
abstracdo e¢ a generalizagdo do conteido ou se estdo
presos a situacdo particular da atividade, permitindo a

intervenc¢ao do professor.

- A aprendizagem de conceitos cientificos transforma
qualitativamente o desenvolvimento do psiquismo da
crianca;

- Unidade entre linguagem (definicdo do conceito) e
pensamento  (processos psiquicos mediados pelo
conceito);

- A atuacao mental do estudante com o conceito implica
em sua participagdo ativa e efetiva na apropriacdo do
processo logico-histérico de elaboracao do conceito, sob
a orientac¢do do professor;

- No ensino desenvolvem-se, conjuntamente, forma e
conteudo do pensamento;

- A relagdo ativa com o conhecimento permite sua
compreensdo como produ¢do humana em movimento,
como resposta as necessidades humanas produzidas ao
b) Principio do carater ativo da | longo da historia, ndo como verdade atemporal, absoluta
aprendizagem e imutavel;

- O processo de elaboragdo da sintese, de agcdes mentais
de reflexdo e de andlise possibilitam aos estudantes
elaborar generalizacdes e aplicar o conhecimento abstrato
as situagdes concretas;

- A necessidade e o motivo para aprender sdo criados no
decorrer da atividade;

- As atividades problematizadoras contextualizadas com
arealidade (individuais e coletivas) mobilizam o interesse
e motivo de aprender dos estudantes;

- O dialogo, a discussdo argumentativa, a formulagao e
explicagdo de sinteses favorecem o pensamento ativo dos
estudantes;

- Criagdo de situagdes-problema que permitam inserir o
estudante no horizonte investigativo que deu origem ao
conceito;
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- A atividade de elaboracdo de sinteses conceituais
coletivas ou individuais necessitam de orientacdo do
professor.

- Avaliacdo ¢ analise se os meios utilizados na atividade
resultaram em aprendizagem do contetido ou se os alunos
apenas prenderam-se aos elementos atrativos dos meios
(ex. prender mais a elaboragdo da receita, do que aos
conceitos de medida): o contetido percebido pelo aluno,
mas nao conscientizado;

- A atengdo, objeto da consciéncia, ¢ exigéncia primordial
para o carater consciente;

- A contextualiza¢do de conceitos exige cuidados para que
nao recaia sobre ela toda a atencao e a atividade mental
dos alunos, podendo, assim, ndo resultar na aprendizagem
esperada;

- A aquisicdo do aluno da consciéncia do conteudo
contido na atividade e da relagdo de sua acdo com o
contetdo da atividade possibilitam a aprendizagem
consciente;

- A consciéncia do conteudo central da atividade pelo
professor possibilita prever agdes que dirijam a atengao
dos estudantes para o objeto da aprendizagem,;

- As interagdes verbais entre professor e estudantes
avaliam a relacdo que o aluno esta estabelecendo com o

¢) Principio do carater
consciente
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conteudo: se estd preso a situagdes particulares ou
periféricas ou se esta voltado para o que ¢ nuclear na
atividade proposta;

- Elaboracao de atividades em que as agdes mentais dos
alunos se dirijam para que o conteudo central da atividade
seja o foco da consciéncia;

- Atengdo para as explicitagdes verbais dos estudantes
percebendo de se estdo estabelecendo relacdo entre o
particular e o geral.

- Criagdo de atividade desencadeadora da aprendizagem e
a necessidade de ascensdo do abstrato ao concreto
implicam em interagdo entre o plano material ¢ o plano
mental;

- No movimento abstrato/concreto e concreto/abstrato, a
mediacdo da linguagem verbal (oral e escrita) ¢
fundamental, ja que pode tornar os processos conscientes,
destacar o que ¢ essencial da atividade realizada e focar
o(s) conceito(s) nela contidos;

- A linguagem (do professor, dos alunos, dos textos
cientificos) ¢ mediadora entre os dois planos: material e
mental ¢ condi¢do para a abstracdo do conteudo, para a
passagem da acdo externa, plano material, para o
pensamento teorico.

- A linguagem cientifica/tedrica ¢ fundamental para que
os estudantes possam abstrair da acdo externa material,
ilustrativa, os elementos essenciais que a tornaram objeto
de aprendizagem,;

- A leitura de textos cientificos e cldssicos pelos
estudantes possibilitam aos estudantes ampliar e avangar
na direcdo da compreensdo e do uso da linguagem propria
da area de conhecimento em estudo.

d) Principio da unidade entre o
plano material (ou
materializado) e o verbal

- Os conceitos cientificos sao mediadores sociais na
interagdo do sujeito com os fendmenos, a apropriagdo
desses mediadores significa a possibilidade de té-los
como instrumento simbdlico que orientam as suas acoes
mentais;

- A contextualizagdo dos conceitos deve inserir os
estudantes em situagdes semelhantes aquelas que
gestaram a necessidade de elaboragdo do conceito;

- A origem e procedimentos da elaboracdo dos conceitos
permitem aos alunos compreendé-los como instrumentos
simbolicos criados pelos homens para atender as suas
necessidades de compreensio e interven¢do no mundo;

- Atividades importantes na elaboracdo do plano de
ensino: a) conhecer a origem e o desenvolvimento do
conceito na historia; b) analisar o contetido, de forma a
identificar sua esséncia como instrumento simbolico; ¢)
definir as tarefas de aprendizagem, o movimento
necessario ao pensamento do estudante para a apreensao
do objeto;

e) Principio da acao mediada
pelo conceito.
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- Para que o conceito seja apropriado como instrumento
do pensamento as agdes dos estudantes precisam ser
acompanhadas e orientadas pelo professor, de modo que
facam a transicdo do universal para o particular e vice-
versa;

- Criagdo de novos problemas de aprendizagem ao final
do processo de estudo para analisar se os alunos operam
mentalmente com o conceito;

- Como resultado da avaliagdo da aprendizagem do ensino
de conceito espera-se a sua apropriagdo como instrumento
simbolico de sua interagdo com a realidade: realizacao de
operagdes mentais com 0 conceito em novas situagdes,
com novos objetos e diante de novos fendomenos;

- Elementos que demonstram apropriacdo € operacao
mental com conceitos: incorporacdo da linguagem
cientifica em suas argumentagdes; resolucao autonoma de
atividades; interagdo de um modo tedrico, mediado pelos
conceitos, na resolu¢ao de atividades;

- Importancia de atividades de avaliagdo como
ferramentas para verificar se o aluno realiza a ascensao do
abstrato ao concreto.

4.3.Leandro Montandon de Araujo Souza — 2016

Principios para o ensino de
Sociologia no EM

Principais fundamentos Acoes orientadoras

1. A aula como processo de
formacao de conceitos

- Formagao de conceitos e
desenvolvimento do
pensamento tedrico como
objetivo da atividade de
ensino do professor;

- Ensino intencionalmente
planejado que possibilita aos
estudantes a interioriza¢ao do
patrimonio cultural criando
novas formas de relagdo com
sua realidade.

2. O ensino enquanto
atividade promotora de crises

- A crise implica o alcance de
saberes e/ou habilidades
novas, ou seja, a
transformagao dos saberes e
habilidades;

- Organizagdo de situagdes-
problema que coloquem os

estudantes em acgao,
participagdo ativa e em
movimento de estudo

orientado.

1. o diagnéstico enquanto
ponto de partida e processo
do ensino-aprendizagem-
desenvolvimento;

2. a  problematizagdo
geradora da contradigdo:
propulsora da crise, da
emergéncia dos interesses e
impulsionadora da
formacao do conceito;

3. a atividade coletiva;

4. a consciéncia expressa no
uso intencional dos
significados conceituais;

5. a generalizagdo como
objetivacdo do conceito
para si.
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3. A pratica educativa
enquanto  formadora  de
novos interesses

- O diagnostico da ZDR o da
condigoes de trabalhar na
ZDP.

- Promover crises e educar os
interesses sdo estratégias que

tém seu foco nas
potencialidades dos
estudantes;

- Problematizagdes e
atividades coletivas

possibilitam a formagdo do
interesse, a participagdo nas
atividades de estudo e
potencializa 0
desenvolvimento.

4. O ensino desenvolvedor de
habilidades intelectuais de
uma consciéncia para si

- Ampliagdo de fontes de
apropriacao de significados
favorece a expressio da
imaginagao criativa e
estimula o desenvolvimento
de uma consciéncia para si, 0
uso intencional e consciente

do conteudo.

4.4 Maria Amélia Santoro Franco — 2013

Principios didaticos para formacao
docente

Principais fundamentos

1. Atividade que integre formativamente
alunos e docentes: processos de criacio
coletiva

- O trabalho docente deve ser uma atividade
que integre formativamente, alunos e
docentes, comprometidos a participar e
contribuir na constru¢ao de conhecimentos.

2. Aprendizagem como processo ativo do
aluno que integre seus mecanismos
cognitivos e afetivos e promova sua
autonomia: autoformacio

- Atividade docente que se oriente para
organizar, induzir, motivar e potencializar
0s mecanismos cognitivos e afetivos dos
alunos no sentido de favorecer seu processo
de autonomia e de continua autoformacgao;
- Envolvimento ativo do aluno na atividade
de pesquisa;

- Envolvimento afetivo e emocional no
processo de construir significados a
aprendizagem;

3. O trabalho docente tecido pela pesquisa
atento aos dados que emergem da dialética da
realidade: busca de novos fundamentos
teoricos

- Trabalhar com a complexidade do
processo formativo e dar espago para o nao
previsto; para o novo e para aquilo que
exige urgéncia;
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- Deve-se abastecer dos dados da realidade,
dialogar e se transformar com eles.

4. O trabalho docente precisa abrir tempo e | - Desenvolver a formag¢ao dos alunos para a
espago para o didlogo e desenvolver o olhar | pesquisa, o olhar investigador;

do pesquisador dos alunos: argumentacio e | - Formar-se para andlise de dados com
curiosidade para descobertas novas. rigorosidade, sabedoria e compromisso com
a relevancia social;

- Promover atividades que emerjam a critica
e a criatividade.

4.5.Andréa Maturano Longarezi — 2017

Principios da formacao docente para
uma didatica desenvolvimental

1. Principio da natureza social do | Motivo-objeto: o que move o professor em seu

Unidades integradoras

conhecimento e da formagao humana processo formativo (o motivo) precisa
2. Principio do caréter ativo e produtivo do | coincidir com o conteudo de sua formagdo (o
professor no processo formativo objeto).

3. Principio da centralidade da obutchénie | AgOes pilares para a unidade motivo-objeto
como contetido € método na formagdo de | (FRANCO 2015) : a) organizar uma
professores; obutchénie de forma intencional para o

4. Principio da obutchénie conceitual, da | desenvolvimento ~ dos  estudantes;  b)
formagdo do pensamento tedrico sobre a | diagnosticar os conhecimentos empiricos e as

docéncia generalizacdes anteriores relacionadas ao
5. Principio da formacdo pela atividade | conceito a ser formado e que passam a
objetiva e subjetiva do professor incorporar e fazer parte da nova tarefa do

6. Principio da unidade dialética na | pensamento; c) criar as condi¢des para o
organizagdo de todo o processo formativo | estudante formar o pensamento teorico, de
7. Principio da obutchénie da docéncia forma consciente do processo e produto.
como propulsora de seu desenvolvimento
humano e profissional

8. Principio da contradi¢do e do confronto
como geradores da ruptura e do
desenvolvimento

Método-contetido: relacdo dialética que
possibilita uma concepgao e pratica de unidade
no processo de obutchénie-desenvolvimento.
M¢étodo: vivéncia do modo de formacao do
pensamento tedrico como parte da constituigdao
profissional. O método em unidade com
contetido

desenvolve-se: principio tedrico-metodologico
de uma  obutchénie  que  promova
desenvolvimento, 2. os fundamentos tedrico-
metodoldgicos para um Ensino
Desenvolvimental e 3. os contetdos
disciplinares e sua base epistemoldgica.

Imitagcdo-criacdo: sdo  vivéncias  que,
mediadas pelo conhecimento cientifico,
favorece o processo de superacio e
desenvolvimento da docéncia.

Ruptura-desenvolvimento: fundamenta-se
nas leis da dialética, de transformacdo do
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pensamento pela obutchénie mediadas por
contradigdes e confrontos propulsores de
mudangas quantitativas na esséncia e que gere
desenvolvimento.

- Obutchenie: centralidade nas intervencoes
didatico-formativas;

- Desenvolvimento da formag¢ao do conceito e
do pensamento teorico.

- Atividades pedagogicas: diagndstico,
problematizagdo, estudo da esséncia do
conceito e avaliacao.




