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RESUMO 

 

A formação de professores é um campo de conhecimento e de prática constituído 

dinamicamente e que se articula com campos e dimensões da sociedade, como o econômico, o 

político, o social e o profissional. Ao organizar o ensino, os professores precisam passar por 

um processo formativo (inicial e continuado) que lhes permita a tomada de consciência do 

trabalho pedagógico-didático como práxis e como possibilidade emancipadora, logo, 

intencional. Esse ensino também almeja proporcionar aos estudantes uma apropriação crítica 

e criativa dos conhecimentos científicos, historicamente construídos pela humanidade e 

transpostos para o conhecimento escolar. Todavia, é um grande desafio pensar e fazer um 

processo de formação pedagógico-didática que permita a unidade conteúdo-forma entre os 

modos de ensinar e aprender os conhecimentos científicos. Diante da complexidade da 

formação docente, o objetivo desta pesquisa foi o de compreender os modos de organizar o 

ensino em uma formação didático-pedagógica para licenciandos em Ciências Biológicas, 

fundamentada na perspectiva da Didática Desenvolvimental, que promova o processo de 

apropriação conceitual da unidade conteúdo-forma da Biologia. Tendo o materialismo 

histórico-dialético (MHD) como método de investigação, realizou-se uma investigação 

empírica por meio de um experimento didático-formativo no componente curricular optativo 

“Tópicos em Biologia II: Temas Variados – O ensino da Biologia pensado biológica e 

pedagogicamente”, no semestre letivo de 2022, em uma universidade pública federal 

brasileira. A análise dos dados se fundamentou na dinâmica da Didática Desenvolvimental e 

em categorias do MHD. Evidenciou-se que os estudantes foram colocados em atividade de 

estudo no decorrer da disciplina e que uma organização e o desenvolvimento do processo de 

ensino e aprendizagem, nessa perspectiva teórica, contribui de maneira relevante para a 

formação de professores. Colocou-se em questão a tese de que na formação de professores de 

Biologia, o trabalho didático-pedagógico, organizado com base na perspectiva da Didática 

Desenvolvimental, possibilita problematizar a unidade conteúdo-forma entre os modos de 

ensinar e aprender os conhecimentos biológicos e as atividades pedagógicas intencionais para 

tal finalidade. A pesquisa realizada comprovou que nas ações desenvolvidas pelos estudantes 

durante a formação didático-pedagógica há indícios da apropriação conceitual da unidade 

conteúdo-forma pelos licenciandos, possibilitando-lhes uma formação mais integral e crítica. 

Além de contribuir para repensar a didática no ensino superior e o trabalho pedagógico de 

professores formadores nas licenciaturas. 

 

Palavras-chave: apropriação; ensino de Biologia; formação de professores; unidade 

conteúdo-forma.



 
 

 

 

ABSTRACT 

 

Teacher formation is a dynamically constituted field of knowledge and practice that is linked 

to other fields and dimensions of society, such as the economic, political, social and 

professional. When organizing teaching, teachers need to go through an education process 

(initial and continuing) that allows them to become aware of pedagogical-didactic work as 

praxis and as an emancipatory possibility, and therefore intentional. This teaching also aims to 

provide students with a critical and creative appropriation of scientific knowledge, historically 

constructed by humanity and transposed into school knowledge. However, it is a great 

challenge to think about and carry out a pedagogical-didactic education process that allows 

for content-form unity between the ways of teaching and learning scientific knowledge. Given 

the complexity of teacher education, the aim of this research was to understand the ways of 

organizing teaching in didactic-pedagogical education for Biological Sciences 

undergraduates, based on the perspective of Developmental Didactics, which promotes the 

process of conceptual appropriation of the content-form unity of Biology. Using historical-

dialectical materialism (HDM) as a research method, an empirical investigation was carried 

out through a didactic-formative experiment in the optional curricular component “Topics in 

Biology II: Varied Themes - The teaching of Biology thought biologically and 

pedagogically”, in the academic semester of 2022, at a Brazilian federal public university. 

The data analysis was based on the dynamics of Developmental Didactics and the categories 

of the DHM. It emerged that the students were engaged in study activities during the course 

and that organizing and developing the teaching and learning process, from this theoretical 

perspective, makes a significant contribution to teacher formation. The thesis was put forward 

that in the formation of biology teachers, didactic-pedagogical work, organized from the 

perspective of Developmental Didactics, makes it possible to problematize the content-form 

unity between the ways of teaching and learning biological knowledge and the pedagogical 

activities intended for this purpose. The research carried out showed that in the actions 

developed by the students during their didactic-pedagogical formation, there is evidence of 

the conceptual appropriation of the content-form unit by the undergraduates, enabling them to 

have a more comprehensive and critical education. It also contributes to rethinking didactics 

in higher education and the pedagogical work of teacher education in undergraduate courses. 

 

Keywords: appropriation; biology teaching; teacher education; content-form unity. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Os pressupostos de que partimos não são pressupostos arbitrários, dogmas, mas 

pressupostos reais, de que só se pode abstrair na imaginação. São os indivíduos 

reais, sua ação e suas condições materiais de vida, tanto aquelas por eles já 

encontradas como as produzidas por sua própria ação (Marx; Engels, 2007, p. 86). 

 

Apresentar uma contextualização que culminou no objeto de pesquisa desta tese é 

importante por anunciar e evidenciar os momentos que se fizeram marcantes na minha 

formação como professora e pesquisadora. Com diz o poeta Bráulio Bessa, no poema “A 

corrida da vida”, “[...] a vida é uma corrida que não se corre sozinho” e, nessa caminhada, a 

vida nos ensina que “[...] o caminho tem que ser aproveitado, deixando pela estrada algo bom 

para ser lembrado”, visto que ao chegarmos no destino aprendemos “[...] que o sentido da 

vida é sempre seguir em frente”.  

A presente tese é a síntese da caminhada de uma professora e pesquisadora que, ao 

longo das suas experiências acadêmicas e profissionais, sempre se incomodou com a forma 

como os modos de aprender e ensinar foram e são realizados na formação de professores e 

como têm sido apropriados pelos licenciandos/as. Partindo de uma formação inicial em 

licenciatura em Ciências Biológicas com viés “bacharelesco”, que mesmo ao objetivar formar 

professores de Ciências e Biologia tinha grande foco em atividades laboratoriais e 

experimentais do biólogo, a atuação como docente e a continuidade da formação no mestrado 

despertaram o interesse pelas novas formas de pensar e articular a formação específica com os 

conhecimentos da Educação. 

A pesquisa de mestrado, finalizada em 2018, também no Programa de Pós-Graduação 

em Educação em Ciências e Matemática da Universidade Federal de Goiás (UFG), teve como 

objeto de estudo a compreensão de que forma o processo histórico de construção do conceito 

de célula era apresentado nos livros didáticos de Biologia aprovados pelo Programa Nacional 

do Livro Didático (PNLD), de 2015. Essa investigação evidenciou que a forma de apresentar 

esse conceito nuclear da Biologia se efetiva de forma acrítica e a-histórica. Logo, o livro 

didático, como recurso didático, pode ser mais um elemento que contribui para a realização de 

um trabalho docente alienante (Pinheiro, 2018). 

Com base nessa pesquisa, busquei continuar e aprofundar os estudos sobre o processo 

de ensino e aprendizagem dos conceitos biológicos, de modo a contribuir com o meu campo 

de formação e atuação profissional. Nesse intuito, tive a oportunidade de participar do grupo 
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Kadjót1 (Grupo Interinstitucional de estudos e pesquisas sobre as relações entre tecnologias e 

educação), cujo objeto de estudo é o processo de apropriação das tecnologias, pautado no 

Materialismo Histórico-Dialético (MHD). Ao ingressar no grupo, tive a oportunidade de 

acompanhar o desfecho da pesquisa “Trajetórias”, que buscou compreender a trajetória 

docente de apropriação de tecnologias por meio da racionalidade objetiva histórica, 

materializada no trabalho pedagógico-didático (Echalar; Peixoto; Alves Filho, 2020). Assim, 

a participação no grupo contribuiu para aprofundar os estudos dos princípios teórico-

metodológicos do MHD e os conhecimentos sobre a formação e a atuação docente. 

Além disso, tive a grata oportunidade de participar, ao longo do ano de 2020, das 

reuniões de estudos do Grupo de estudos e pesquisas Trabalho Docente e Educação Escolar 

(Trabeduc), na época sob a liderança da Profa. Dra. Sandra Limonta, que fazia o estudo das 

obras de Alexis Leontiev (O desenvolvimento do psiquismo e Actividad, consciencia y 

personalidad). Foram momentos de muito aprendizado e que me aproximaram ainda mais da 

Teoria Histórico-Cultural (THC) e da Teoria da Atividade. 

Resolvi continuar os estudos e ingressei no doutorado, no Programa de Pós-Graduação 

em Educação em Ciências e Matemática, nesse mesmo ano. Concomitantemente, tivemos o 

impacto da pandemia da Covid-19, que alterou as formas de trabalho, as rotinas de estudo, as 

relações familiares e os cuidados com a saúde. Infelizmente, cerca de 711 mil de brasileiros 

perderam suas vidas acometidos por essa grave doença, em função, especialmente, dos 

desmandos governamentais, que eram anticiência e obscurantistas. Nesse contexto, conseguir 

finalizar esta pesquisa de doutoramento é um gesto de luta pela educação brasileira, cuja 

investigação está alicerçada nas atividades de ensino de uma universidade pública e por 

receber o apoio da bolsa de estudos da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior (Capes). Além disso, um momento de gratidão a Deus, por não ter perdido nenhum 

familiar com essa doença. 

Em virtude da condição de bolsista, como obrigatoriedade das atividades acadêmicas, 

realizei, por dois semestres, o estágio docência. Esse espaço formativo busca proporcionar aos 

estudantes de pós-graduação discussões pedagógico-didáticas, conceituais, avaliativas e 

políticas. Assim, é um momento que contribui para a formação acadêmica e profissional, além 

de possibilitar refletir sobre o desenvolvimento da pesquisa.  

Durante os dois semestres de 2021, no contexto do Ensino Remoto Emergencial 

(ERE) adotado pela UFG, atuei junto com a minha orientadora, Profa. Dra. Adda Echalar, nos 

                                                 
1  Para mais informações sobre o grupo, acessar https://kadjot.org/. 

https://kadjot.org/


19 

 

 

componentes curriculares “Epistemologia da Ciências” e “Educação em Ciências e Biologia 

II”, ambas obrigatórias para os estudantes da licenciatura em Ciências Biológicas da UFG. O 

estágio nessas disciplinas foi o “divisor de águas” quanto ao objeto de pesquisa deste 

doutorado, pois, anteriormente, a pesquisa trataria da análise da apropriação do conceito de 

célula por estudantes do ensino médio. Com as discussões e experiências oriundas do estágio 

docência, foram sendo constituídos motivos para pesquisar sobre a organização do trabalho 

didático-pedagógico dos conhecimentos biológicos na formação de professores de Biologia.  

O estágio docência representou a materialização de uma possibilidade de práxis, 

contribuindo para a construção da minha identidade docente, visto que se efetivou uma 

unidade formação-trabalho na compreensão do meu desenvolvimento pessoal, técnico, 

político e social de ser professora (Otto et al., 2021).  

Além do estágio docência, no segundo semestre de 2021, tive a oportunidade de 

cursar, remotamente, a disciplina “Tópicos especiais em saberes e práticas educativas III: 

didática desenvolvimental e suas bases psicológicas e pedagógicas”, ofertada pelo Programa 

de Pós-Graduação em Educação da Universidade Federal de Uberlândia (UFU), sob a 

condução das professoras Dra. Andréa Maturano Longarezi, Dra. Camila Turati Pessoa e Dra. 

Flávia da Silva Ferreira Asbahr. A disciplina discutiu os fundamentos epistemológicos, 

psicológicos e pedagógicos da Teoria Histórico-Cultural e os três dos sistemas didáticos 

soviéticos mais difundidos: Sistema Elkonin-Davidov; Sistema Galperin-Talizina e Sistema 

Zankov. Foram excelentes momentos de aprendizado, com ricas discussões e acesso a textos 

que contribuíram para que eu me apropriasse dessa teoria.  

Além disso, cursar a disciplina proporcionou-me a oportunidade de compor a equipe 

de transmissão do “I Ciclo de Palestras do Gepedi: Aproximações e distanciamentos entre os 

principais representantes do enfoque histórico-cultural e da aprendizagem desenvolvimental”, 

promovido pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvolvimental e 

Profissionalização Docente (Gepedi/UFU).2 O ciclo foi iniciado em dezembro de 2021 e 

finalizado em dezembro de 2022. Esse evento aconteceu por parceria do Gepedi com os 

demais grupos de pesquisas, que desenvolvem estudos na vertente histórico-cultural. Foram 

convidados especialistas da THC do Brasil e de diversos países, como Cuba, Itália, Ucrânia, 

Porto Rico e Rússia. A participação na equipe de organização e como ouvinte nesse ciclo de 

palestras contribuiu para entender as aproximações e distanciamentos de autores e 

pesquisadores que fundamentam a THC e a Didática Desenvolvimental.  

                                                 
2  As palestras realizadas durante o ciclo estão disponíveis em 

https://www.youtube.com/playlist?list=PLnu29QulpfaD8QpxP4PqJPwxmvqjJl_JP. 

https://www.youtube.com/playlist?list=PLnu29QulpfaD8QpxP4PqJPwxmvqjJl_JP
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Parafraseando, portanto, o poeta Bráulio Bessa, nesta caminhada acadêmica tive a 

“[...] oportunidade de aprender e aproveitar cada momento, experimentar o mundo, provar de 

todo sabor, fazendo valer a pena cada passo que foi dado, e construir o sentido da vida”. Essa 

trajetória, construída ao longo destes anos de estudos e pesquisas, contribuiu para a 

constituição de uma professora de Ciências e Biologia que defende uma educação crítica, 

emancipatória, de qualidade na Educação Básica e no Ensino Superior e que valoriza os 

conhecimentos científicos construídos historicamente e os aspectos sociais e culturais da 

sociedade. 

 

1.1 A construção do objeto e do problema de pesquisa 

 

A formação de professores é um campo de conhecimento e de prática que se articula 

com outros campos e dimensões da sociedade, como o econômico, o político, o social e o 

profissional. Os futuros docentes, durante sua formação inicial, precisam ser estimulados a 

construir meios para desenvolver a consciência e a internalização das concepções e visões de 

mundo, a prática docente e o conhecimento científico (Libâneo, 2004). Assim, o ser professor 

deve ser construído na interação com o meio social, cultural e físico, em uma dimensão 

compreensiva e interpretativa, na qual o seu processo formativo deve articular a explicação 

teórica da realidade vivida e interpretada e a construção de sentido e significado (Silva, K. A., 

2018). 

Observa-se, nas Diretrizes Nacionais para a Formação de Professores (Resolução CNE 

n. 002/2019, de dezembro de 2019) – que se materializa na chamada Base Nacional Comum 

para a Formação Inicial de Professores da Educação Básica (BNC-Formação) que há a 

desvinculação da formação inicial da formação continuada (BNC-Formação Continuada – 

Resolução CNE/CP n. 001/2020) e elo direto com a Resolução CNE/CP n. 002/2017, em 

dezembro de 2017, que regulamenta a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aliando 

concepções e orientações políticas, pedagógicas e curriculares de modo a controlar o trabalho 

docente mediante um currículo padronizado e avaliações externas, ou seja, um alinhamento 

com os interesses neoliberais. Esses interesses têm impactado as políticas da educação 

brasileira, tanto na formação quanto no ambiente escolar.   

 

Nesse sentido, de 1990 e 2000 em diante, cresceu o interesse de corporações e 

grupos empresariais ávidos em negociar serviços de Educação sob a lógica 

empresarial privatista na Educação brasileira. Estes grupos e empresários atuam no 

país por meio de tratados, acordos, subscrição a convenções internacionais, 

convênios, programas, projetos, parcerias privadas, planos, consultorias, assistência 
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técnica, fundações, empréstimos financeiros, condicionalidades inscritas e cruzadas 

nos acordos e protocolos, subscrição aos documentos decorrentes de conferências 

para expandir negócios empresariais lucrativos na Educação e, assim, aumentar a 

circulação de produtos, equipamentos e mercadorias, além de induzir novos 

consumidores (Libâneo; Freitas, 2018, p. 10). 

 

A adesão do governo brasileiro a uma visão economicista na educação expressa, nas 

políticas educacionais, interesses em uma formação de professores aligeirada e pautada na 

lógica das competências. As políticas de formação de professores e da Educação Básica, 

contemplando os interesses das entidades privadas que participaram da sua elaboração e 

aprovação, são orientadas para a execução de metodologias preestabelecidas para o 

conhecimento pedagógico. Desse modo, dicotomizam e fragmentam a teoria e a prática, 

imbricada em um discurso de projeto educativo que possibilita a aprendizagem a todos, mas 

que tem descomprometido com os conhecimentos científicos historicamente constituídos e 

com as questões sociais e históricas, por não valorizar esses conhecimentos (Albino; Silva, 

2019; Libâneo; Freitas, 2018; Silva, K. A., 2022; Souza; Sá; Pinho, 2023). 

Tais políticas buscam uma lógica de mercado, cuja formação almejada prepara a mão 

de obra para atender as demandas do mercado capitalista, mediante a uniformização descritiva 

dos conhecimentos escolares, que estão associados a uma lógica tecnicista de cumprimento de 

competências e habilidades. Essa uniformização dos conhecimentos se dá alinhada com os 

objetivos estratégicos do capital, almejando produzir índices de desempenho que ranqueiam o 

processo formativo de estudantes e docentes. Em síntese, rebaixa-se a educação a uma prática 

mercadológica (Fernandes; Almeida, 2022). 

Nos documentos, BNC-Formação, BNC-Formação Continuada e BNCC, o elemento 

norteador é o ensino por competências, voltado ao “aprender a fazer”, instituindo-se, na 

educação brasileira, um “caráter técnico, prático e utilitarista, vinculando o conhecimento 

somente à sua aplicabilidade, legitimando uma lógica que limita o sentido do conhecimento 

ao pragmatismo, já que seu valor é determinado por seu uso” (Silva, K. A., 2022, p. 31). 

Esse movimento de reestruturação da educação, organizado por grandes grupos 

empresariais – os reformadores empresariais da educação, como os nomeia Freitas, L. C. 

(2018) –, busca o controle da organização do processo pedagógico pela padronização dos 

conteúdos e métodos de ensino. Coordenados e financiados por organismos multilaterais 

como o Banco Mundial, a Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico 

(OCDE) e a Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura (Unesco), 

procuram deixar os processos educativos mais atraentes aos investimentos transnacionais, às 

indústrias e aos prestadores de serviços, bem como equiparar a educação com as demandas da 
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economia, o que ocasiona um desmonte da educação pública, popular, gratuita, laica e 

inclusiva (Freitas, L. C., 2018). 

 

A sala de aula e a escola não são uma linha de produção sobre a qual pode-se cravar 

uma série de relógios que indicam se a produção está sendo feita segundo as metas 

ou se está havendo algum “desvio”. Muito diferente disso, a escola e a sala de aula 

se assemelham a uma rede de relações multilaterais que não deve sofrer 

interferências não planejadas de fora, e na qual as ações devem ser acordadas, ou 

seja, negociadas entre os variados participantes do processo. Ações não planejadas 

de fora para dentro destroem a confiança relacional vital para o desenvolvimento de 

um trabalho que é antes colaborativo entre seus participantes. A ideia da 

concorrência que orienta os negócios dos empresários e que se expressa no “premiar, 

punir e corrigir os desvios da meta” não é boa para a educação, simplesmente porque 

esta não é uma atividade concorrencial. (Freitas, L. C., 2014, p. 1099). 

 

Com a pandemia da Covid-19, esse movimento dos reformadores empresariais da 

educação teve uma “janela de oportunidades” para avançar em seus projetos já elaborados e 

que aguardavam o momento de expansão e implementação da BNCC. Disseminaram o uso de 

plataformas educacionais digitais, as quais flexibilizam currículos, avaliação, métodos de 

ensino, materiais didáticos, acarretando o esvaziamento dos conteúdos no processo de ensino 

e subestimando o papel do professor. Além disso, com a adoção do modelo de ensino remoto, 

a utilização dessas plataformas reforçou “[...] a tese da incapacidade dos professores para 

lidarem com a situação, resultando na proposta de reconversão docente via formação 

contínua, ‘ágil e efetiva’, tendo em vista superar a deficiência” (Souza; Evangelista, 2020, p. 

2). 

Na contramão dessas políticas educacionais e movimentos neoliberais, na resistência a 

adesão a essa proposta de formação e de ensino, defendemos a escola como espaço de 

apropriação de conhecimento e desenvolvimento do pensamento crítico sobre a realidade, ou 

seja, a apropriação do conhecimento escolar, o qual é constituído por conceitos e modos 

generalizados de ação. Para tanto, é necessário aderir a uma concepção pedagógica – de 

educação, currículo, ensino e aprendizagem – que se paute na lógica dialética, capaz de 

possibilitar a apropriação do conhecimento científico por meio do movimento histórico e 

social da humanidade. Essa unidade dialética entre a concepção pedagógica e o conhecimento 

específico de cada área do conhecimento pode permitir aos professores a tomada de 

consciência do processo de ensino e aprendizagem, mediadores do desenvolvimento dos 

estudantes afetando o modo como organizam o ensino e mediam a apropriação conceitual 

pelos estudantes. 

Dentre a diversidade das áreas do conhecimento, o ensino das Ciências da Natureza 

constitui as áreas da Biologia, Física e Química que estudam a natureza em seus diversos 
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aspectos. Como recorte para esta tese, focaremos as contribuições da Biologia para o 

conhecimento científico da área. A Biologia é uma ciência de base empirista, experimental e 

positivista, constituída em uma visão mecanicista e reducionista do mundo capitalista europeu 

(Andery et al., 1996; Lewontin; Levins, 2022). De acordo com os mesmos autores, ela se 

tornou uma concepção hegemônica na modernidade: 

 

[...] a ideologia da ciência moderna, incluindo a biologia moderna, torna o átomo ou 

o indivíduo a fonte de causa de todas as propriedades de conjuntos maiores. Isso 

prescreve uma maneira de estudar o mundo, que é reduzi-lo em partículas 

individuais e estudar as propriedades dessas partículas isoladas. Isso quebra o 

mundo em domínios autônomos independentes, ou seja, em domínios internos e 

externos. As causas são internas bem como externas, e não há qualquer dependência 

mútua entre elas (Lewontin, 2000, p. 17). 

 

O ensino da Biologia, devido a gênese e ao desenvolvimento dessa Ciência, é pautado 

em uma perspectiva positivista e mecanicista, que tem se dado de forma conteudista, 

fragmentada e, muitas vezes, descontextualizada (Martins, I. K., 2022; Pinheiro, 2018; Silva, 

E. V., 2020). Esse tipo de ensino compromete a aprendizagem dos conceitos científicos, pois 

os estudantes se apropriam de pseudoconceitos3, mediante a representações gerais limitadas à 

lógica formal e ao pensamento empírico, apropriando-se de palavras de uma generalização do 

próprio pensamento e não dos objetos. 

Para promover um ensino que supere esse tipo predominante de ensinar e aprender 

Ciências e Biologia, os professores precisam apropriar-se de conhecimentos que lhes 

permitam a tomada de consciência da intencionalidade pedagógica, das relações didáticas e 

psicológicas estabelecidas entre o conteúdo e a forma durante a aula. Tais conhecimentos 

permitirão que o docente possa ir além do conteudismo no processo de ensino e 

aprendizagem, buscando caminhos para uma educação escolar que leve à apropriação do 

conhecimento científico, possibilitando o desenvolvimento humano e do pensamento pelos 

estudantes. 

 

A profissionalização dos professores e, especificamente, a sua formação, dependem 

em grande medida da construção de processos permanentes de socialização, 

                                                 
3  Para Vygotski (2009), o desenvolvimento de conceitos, a capacidade de generalização se dá em três estágios: 

pensamento por amontados sincréticos; pensamento por complexos e pensamento por conceitos. No pensamento 

dos amontados sincréticos, os objetos são compreendidos com isolados, sem identificação e relações. No 

segundo estágio, o pensamento por complexos, já é possível realizar associações entre os objetos e identificar 

relações reais e observáveis, nesse momento que aparecem os pseudoconceitos, que são representações gerais 

das coisas, representam o momento de transição entre o pensamento por complexos e o pensamento por 

conceitos, ou seja, são realizadas generalizações com semelhança concreta ao visível. E quando ocorre a 

generalização dos diversos elementos concretos da experiência e abstração desses elementos vinculados a 

realizada, ocorre o pensamento por conceitos, o autêntico ato de pensamento. 
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interação, partilha, cooperação e integração da teoria e da prática desses saberes que 

acabam de ser listados. Talvez um dos saberes mais importantes associados à 

formação seja aquele que tem a ver com o didático, isto é, com os saberes didáticos 

(Puentes, 2023, p. 85). 

 

Nesse sentido, um bom ensino da Biologia, na perspectiva defendida nesta tese, é 

aquele que possibilita transpor didática e dialeticamente os modos de pensar, raciocinar e 

investigar essa área, para além de uma visão experimental e mecanicista que a constitui. 

Ademais, é compreender que, apesar de ser fundamentada no racionalismo empirista, ela é 

uma ciência humana e socializada, cujo ensino deve permitir ao estudante constituir em si 

mesmo a unidade entre o conteúdo e o desenvolvimento dos modos de pensar. Logo, é 

importante a apropriação das relações dialéticas entre os seus elementos nucleares em suas 

unidades ontológicas, epistemológicas, sócio-históricas e conceituais (Nascimento Júnior, 

2010). 

Compreendemos que esse desenvolvimento é um processo no qual o sujeito se 

apropria das objetivações produzidas pela atividade humana universal, transformando-as em 

conteúdos de sua própria atividade (Leontiev, 2004). A aprendizagem e o ensino são formas 

universais de desenvolvimento mental, porém a aprendizagem não é em si mesma o 

desenvolvimento, mas uma forma adequada de conduzir a ele, pois a aprendizagem poderá 

levar ao desenvolvimento de determinadas funções psíquicas superiores (Vygotsky, 2010). 

Para tanto, é preciso considerar as múltiplas determinações (políticas, sociais, 

culturais, psicológicas, didáticas) do processo educativo, considerando-as ao analisar e 

organizar o ensino, tendo por base a compreensão da unidade entre a teoria e prática e o 

conteúdo e a forma, superando a tendência histórica, na educação escolar brasileira, de 

dicotomizá-las.  

A atividade prática transformadora não acontece sem o domínio teórico diante do que 

se pretende transformar, sem o domínio do objeto pelo sujeito, ou seja, a teoria por meio das 

mediações do processo de desenvolvimento se concretiza na prática. 

 

É preciso atuar praticamente, ou seja, não se trata de pensar um fato e sim de 

revolucioná-lo; os produtos da consciência têm de se materializar para que a 

transformação ideal penetre no próprio fato. Assim, enquanto a atividade prática 

pressupõe uma ação efetiva sobre o mundo, que tem como resultado uma 

transformação real deste, a atividade teórica apenas transforma a nossa consciência 

dos fatos, nossas ideias sobre as coisas, mas não as próprias coisas (Vázquez, 2011, 

p. 241). 

 

Logo, a teoria não se dissocia da prática, constituindo uma unidade e um movimento 

dialético. Nesse sentido, parte-se do pressuposto de que, ao pensar os processos de ensino e 
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aprendizagem, o conteúdo e a forma tampouco podem ser considerados como elementos 

desconexos. Conteúdo e forma se inter-relacionam na constituição de qualquer objeto, pois o 

conteúdo é uma categoria dinâmica e instável, constituído pelas interações existentes entre os 

elementos e aspectos e pelas ações que estabelece com os demais objetos a sua volta. Por sua 

vez, a forma representa uma estrutura a refletir os laços com os elementos constituintes do 

conteúdo. Assim, o conteúdo representa o conhecimento em si e a forma o modo de 

transformação do conhecimento para si, ou seja, estão entrelaçados às transformações 

históricas e sociais (Cheptulin, 2004). 

 

Com base nessa compreensão, não se justifica a oposição, comum nos meios 

escolares, entre ensinar conteúdos e ensinar a pensar. O desenvolvimento das 

capacidades cognitivas, que possibilitam o pensamento, ocorre justamente na 

apropriação dos conteúdos. A apropriação de conhecimentos e o desenvolvimento 

de capacidades psíquicas não ocorrem como dois processos independentes; forma e 

conteúdo correlacionam-se enquanto processo único de desenvolvimento do 

psiquismo humano. Isso significa que à escola cabe propiciar o acesso aos conteúdos 

formais, em razão do papel que a apropriação conceitual desempenha no 

desenvolvimento do pensamento (Sforni, 2004, p. 42). 

 

É importante que os docentes saibam extrair do conteúdo os procedimentos do 

pensamento que foram constituídos ao longo do desenvolvimento histórico e social, pois o 

conteúdo e a forma constituem uma unidade que não pode ser pensada de maneira dissociada 

e dicotomizada. Diante dessa concepção, é necessário superar o isolamento e a fragmentação 

disciplinar que constitui o modelo de educação brasileira, pela articulação entre o conteúdo 

específico de cada área do conhecimento com a didática, pois essa interação poderá contribuir 

para que os docentes tenham condições de organizar de maneira consciente o trabalho 

pedagógico-didático.  

Considerando que o processo educativo não representa somente uma mera aquisição 

de conteúdos, habilidades e competências, mas um caminho para o desenvolvimento humano, 

é preciso repensar como está sendo organizado o processo de ensino e aprendizagem. Tendo a 

formação de professores como a base para as mudanças na prática educativa, deve-se assumir 

modos de organizar o ensino, principalmente, nas licenciaturas, fundamentados em uma 

perspectiva pedagógica capaz de promover o desenvolvimento do pensamento teórico, que 
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gere motivos para docentes e estudantes se apropriarem do conhecimento e fortaleça a 

coletividade, como a Didática Desenvolvimental4. 

Essa perspectiva didática foi elaborada com base nos estudos do desenvolvimento do 

psiquismo humano de Vigotski5 e da unidade entre educação e ensino, na promoção da 

apropriação da atividade humana de Davidov6, fundamentada em três ideias centrais: (1) o 

papel da escola em possibilitar que os estudantes se apropriem dos conhecimentos científicos 

produzidos pela humanidade, tendo o conteúdo como base do ensino; (2) o conteúdo 

desencadeia os métodos e as formas de organização do ensino e se apresenta na forma de 

conhecimento teórico, cuja assimilação busca formar o pensamento teórico e conceitual e, por 

fim; (3) os conhecimentos se relacionam aos métodos de pensamento para adquirir os modos 

gerais para resolver problemas, logo, o ensino busca formar no estudante os meios do pensar 

(Libâneo; Freitas, 2019). Assim, essa perspectiva didática 

 

[...] abre novos horizontes para propiciar fundamentos pedagógicos, psicológicos e 

didáticos aos professores para a formação de sujeitos pensantes e críticos. Esses 

fundamentos são indispensáveis num país cuja escola pública não tem contribuído 

suficientemente para o desenvolvimento intelectual necessário à elevação da 

consciência crítica, principalmente em relação à população que frequenta a escola 

pública, como é o caso do Brasil (Libâneo, 2023, p. 63). 

 

Desse modo, considerando a realidade educacional no Brasil, esta pesquisa 

representou uma superação à lógica neoliberal de desvalorização do conteúdo biológico no 

processo escolar e formativo. Ademais, representa uma maneira contra hegemônica nos 

modos que fundamentam a Biologia, pois buscou compreender o conhecimento biológico em 

uma perspectiva dialética e, assim, construir os seus modos de ensinar e aprender.  

 

1.2 Percursos da pesquisa 

 

Considerando a realidade educacional no Brasil, esta pesquisa representa uma 

superação à lógica neoliberal que desvaloriza a articulação entre os conhecimentos didáticos, 

                                                 
4  As traduções do termo “Развивающее обучение” quanto à abordagem da teoria psicológica e didática 

proposta por Davydov foram difundidas no ocidente como developmental teaching, Enseñanza desarrollante, 

ensino desenvolvimental, ensino desenvolvente, ensino para o desenvolvimento humano, didática 

desenvolvimental e aprendizagem desenvolvimental (Libâneo, 2004, 2023; Longarezi; Puentes, 2023; Puentes, 

Cardoso, Amorim, 2021). Todavia, para esta pesquisa escolhemos o termo Didática Desenvolvimental, em 

virtude de o objeto analisar a unidade conteúdo-forma na organização do ensino dos conceitos biológicos. 
5  O nome de Lev Semenovich Vigotski tem diversas nomenclaturas, devido às traduções realizadas no decorrer 

do acesso às suas obras. Nesta pesquisa, optou-se pelo uso da grafia Vigotski, mas a grafia utilizada nas versões 

traduzidas foi preservada de acordo com a versão referenciada. 
6  Em razão das diversas nomenclaturas utilizadas para o nome de Vasili Vasilievich, nesta pesquisa optou-se 

pelo uso da grafia Davidov; a grafia utilizada em cada edição foi preservada nas referências. 
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pedagógicos e psicológicos com o conteúdo biológico no processo formativo docente e no 

ensino escolar. Esta pesquisa analisou o processo de constituição de conhecimentos sobre a 

organização do trabalho pedagógico-didático na formação de professores de Biologia, 

fundamentado no Materialismo Histórico-Dialético (MHD), buscando levar os professores em 

formação a apropriação da unidade conteúdo-forma nos modos de ensinar Biologia. 

Considerando as potencialidades da Didática Desenvolvimental para o processo 

educativo e a relação mútua entre os saberes da didática e da epistemologia das disciplinas 

escolares, ao se pensar o ensino de Ciências e Biologia busca-se responder a seguinte questão 

de pesquisa: que ações presentes na Didática Desenvolvimental podem contribuir para a 

compreensão da unidade conteúdo-forma no ensino do conhecimento biológico por 

professores em formação inicial? Com isso, o objetivo da pesquisa foi compreender os modos 

de organizar o ensino em uma formação didático-pedagógica para licenciandos em Ciências 

Biológicas, fundamentada na perspectiva da Didática Desenvolvimental, que promova o 

processo de apropriação conceitual da unidade conteúdo-forma da Biologia. 

Para a compreensão dessa temática, o MHD foi tomado como referencial teórico-

metodológico da pesquisa por ser uma concepção de mundo, de realidade e sociedade que 

considera a contradição e a historicidade do objeto em estudo. Assim, procura compreender a 

totalidade partindo dos aspectos particulares da produção do conhecimento. 

 

Totalidade significa: realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do 

qual um fato qualquer pode vir a ser racionalmente compreendido. [...] Os fatos são 

conhecimento da realidade se são compreendidos como fatos de um todo dialético 

[...] se são entendidos como partes estruturais do todo. Sem a compreensão de que a 

realidade é totalidade concreta [...] o conhecimento da realidade concreta não passa 

de mística, ou a coisa incognoscível em si (Kosik, 2011, p. 44). 

 

Correlacionando com esse método de investigação, foram utilizados como referenciais 

teóricos de análise e exposição a Teoria Histórico-Cultural (THC) e a Didática 

Desenvolvimental, por compreenderem dialeticamente que a análise das manifestações da 

realidade se dá como forma de ver o conhecimento pelo movimento do abstrato para o 

concreto pensado.  

 

A lógica dialética toma por base da solução desse problema (do conhecimento) o 

princípio da unidade entre o abstrato e o concreto no pensamento teórico-científico. 

Esse princípio ocupa lugar especial na lógica dialética; nele se baseia a construção 

de todo o sistema da lógica dialética: o desenvolvimento dos juízos, conceitos, 

deduções, teorias científicas e hipóteses não é senão um processo de ascensão do 

abstrato ao concreto. O movimento do pensamento do abstrato para o concreto é um 

meio de obtenção da autêntica objetividade no conhecimento (Kopnin, 1978, p. 85). 
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Ademais, preocupa-se com o todo, com o processo, e não somente com os resultados, 

buscando compreender os fenômenos para além da aparência, em sua processualidade e 

totalidade no desvendar de sua concretude, ou seja, compreender o objeto em suas múltiplas 

determinações, por meio do conhecimento construído social e historicamente (Andery et al., 

1996; Kopnin, 1978). 

A Didática Desenvolvimental permite realizar uma compreensão dialética, em diálogo 

com a THC sobre o processo de ensino e aprendizagem – compreendido como indissociável, 

na qual o docente organiza o ensino, possibilitando aos estudantes a apropriação dos métodos 

e procedimentos de busca dos conceitos científicos, provocando mudanças em seu 

desenvolvimento mental (Libâneo, 2004). Assim, essa pesquisa buscou intervir de forma 

articulada entre o ensino de Ciências e Biologia e a formação de professores, almejando 

superar as formas de compreensão simplificada da relação entre “o quê” e “como” ensinar 

(relação entre forma e conteúdo). 

Com isso, estudamos os modos de aprender e ensinar os conceitos biológicos pelo 

conhecimento concreto da realidade, no desvelar da essência da inter-relação entre o singular, 

o particular e o universal, em que o movimento do pensamento se reproduz. O singular é a 

gênese, o ponto de partida na formação conceitual, a parte de um todo, que se refere ao 

universal, o qual se cria e reflete na interação com o singular. Essa relação é mediada pelo 

particular, que permite compreender a concretização da universalidade na singularidade 

(Kopnin, 1978). 

Entendemos que a relação conteúdo-forma da Biologia (singular) constitui os modos 

de ensinar e aprender na Didática Desenvolvimental (particular) na articulação com o trabalho 

pedagógico-didático do professor de Biologia (universal). 

Para a lógica dialética, o apreender do singular na totalidade dá-se por meio da 

totalidade e envolve o geral e o particular, no qual “o verdadeiro é o concreto; e o abstrato não 

pode ser mais que um grau de penetração desse concreto; um movimento do movimento, uma 

etapa, um meio para captar, analisar e determinar o concreto” (Lefebvre, 1991, p. 113). 

Assim, ao analisar a singularidade da produção acadêmica é preciso ir além do aparente e 

descritivo, deve-se considerar o processo do conhecimento por meio da sua historicidade e 

contradições. 

A pesquisa aqui apresentada buscou avançar na compreensão da unidade conteúdo e 

forma no ensino dos conceitos biológicos, como forma de contribuir e fundamentar a 

organização do trabalho pedagógico-didático do professor em formação. Isso porque 

consideramos a Biologia como uma ciência única, na qual os modos investigativos que a 
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fundamentam podem ser pressupostos para pensar os processos pedagógicos de aprender e 

ensinar os conhecimentos biológicos. 

Para tanto, esses elementos do conhecimento orientam a estrutura desta tese e a 

apresentação do objeto de pesquisa: a apropriação da unidade conceitual conteúdo-forma por 

licenciandos em Ciências Biológicas, pela organização do ensino dos conhecimentos 

biológicos na perspectiva da Didática Desenvolvimental. 

O caminho da pesquisa foi organizado em duas dimensões que se completam e se 

complementam: uma teórica e uma empírica. Na dimensão teórica, realizamos um estudo 

exploratório em dissertações e teses na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações 

(BDTD), por meio de descritores, buscando entender a relação geral sobre a organização do 

trabalho pedagógico no processo de formação de professores de Ciências/Biologia nas 

pesquisas acadêmicas, além da constituição histórica e filosófica do ensino de Ciências e 

Biologia. 

Como dimensão empírica, realizou-se um experimento didático-formativo no 

componente curricular optativo “Tópicos em Biologia II: Temas Variados – O ensino da 

Biologia pensado biológica e pedagogicamente”, com estudantes da licenciatura em Ciências 

Biológicas da Universidade Federal de Goiás (LCBio UFG)7. Esse componente curricular foi 

desenvolvido presencialmente por meio de 16 encontros, totalizando uma carga horária de 64 

horas. Todos os nove participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE) (Apêndice A). 

Os docentes formadores foram a pesquisadora, sua orientadora, uma doutoranda, que 

se encontrava em estágio docência, e um colega de pesquisa, que participou como colaborador 

da pesquisa, ambos possuem conhecimento da mesma base teórica. Assim, na realização 

desse experimento didático-formativo, procurou-se investigar se o conhecimento sobre a 

unidade conteúdo-forma pelos docentes em formação contribui no modo de organizar o 

trabalho pedagógico-didático no ensino de Ciências e Biologia. Logo, discutiu-se com os 

professores em formação os modos de organizar esse ensino com base na teoria da Didática 

Desenvolvimental, ou seja, pensar a formação de professores de Ciências e Biologia pela e 

com a Didática Desenvolvimental. 

O experimento didático-formativo é um dos principais métodos de pesquisa 

psicológica e pedagógica e se trata de uma intervenção pedagógica em sala de aula por meio 

de um plano intencional com determinada metodologia de ensino, no qual as sucessivas 

                                                 
7  A pesquisa teve seu projeto aprovado no Comitê de Ética em Pesquisa/CEP-UFG, pelo Parecer n. 5.354.423, 

conforme consta no Anexo A. 
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interações ocorridas na atividade dos estudantes podem formar ações mentais que levam a 

transformações do modo de pensar e agir (Longarezi, 2019). 

Os instrumentos metodológicos de coleta de dados para o desenvolvimento desta 

pesquisa contemplaram recursos que facilitaram a percepção do movimento das ações dos 

sujeitos: uma avaliação diagnóstica do conhecimento prévio dos estudantes, por meio de 

diálogo na aula inicial e de um formulário eletrônico com questões que versavam sobre 

aspectos psicológicos, socioeconômicos e pedagógicos (Apêndice B); gravações de áudio das 

aulas, durante a realização das atividades do experimento didático – formativo; produções 

realizadas pelos estudantes; momentos de discussão e reflexão coletiva com todos os 

envolvidos no experimento-didático e o diário de campo da pesquisadora. 

Após a coleta dos dados, as categorias do MHD e os pressupostos da Didática 

Desenvolvimental foram fundamentos para a análise dos elementos didático-pedagógicos da 

pesquisa. Com isso, buscou-se compreender o concreto pela mediação do abstrato, indo além 

da aparência dele, chegando ao concreto pensado desta pesquisa, apreendendo as múltiplas 

determinações que perpassam os aspectos didático-pedagógicos e permeiam o processo de 

ensino e aprendizagem de Biologia. Portanto, defendemos a tese de que o trabalho didático-

pedagógico, na perspectiva de uma Didática Desenvolvimental na formação de professores de 

Biologia, reflete a unidade conteúdo-forma entre os modos de ensinar e aprender os 

conhecimentos biológicos.  

 

1.3 A estrutura da tese: do aparente ao concreto pensado  

 

O processo do movimento de ascensão do abstrato teórico ao concreto, pensado no 

conhecimento escolar, considera que os conceitos científicos são apropriados pela 

contraposição de ideias, interligadas a um sistema conceitual que dialoga com o mundo 

objetivo. Sendo assim, a segunda seção desta tese, “Trabalho pedagógico-didático e 

organização do ensino”, apresenta uma discussão sobre o trabalho pedagógico-didático e sua 

relação com a organização do ensino. Ademais, retrata a singularidade da realidade concreta, 

evidenciando a unidade entre os conhecimentos do conteúdo e os conhecimentos didáticos e a 

contribuição da Teoria da Atividade de Estudo e da Didática Desenvolvimental para o 

planejamento do ensino dos conceitos biológicos.  

A terceira seção, “Os contextos formativos e didáticos da Biologia como ciência e 

disciplina escolar”, traz uma síntese histórica e filosófica da produção do conhecimento 

biológico pela humanidade, a fim de compreender o entrelaçamento entre o conhecimento 
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científico e o conhecimento escolar. Para tanto, apresentamos os dados da revisão de 

literatura, realizada com o intuito de analisar as produções acadêmicas, seus achados e como 

eles constituem o objeto de pesquisa em tela. Esse corpus da pesquisa representa o aparente, 

mas com mediações ao referencial teórico, e buscou-se evidenciar as aproximações e os 

distanciamentos com o objeto da pesquisa. Por meio da análise deste corpus, ficou evidente a 

particularidade desta pesquisa e o quanto é preciso trazer novos elementos para a discussão da 

unidade conteúdo e forma no ensino dos conceitos biológicos, de modo a contribuir e a 

fundamentar a organização do trabalho pedagógico-didático. Por fim, apresentou-se o 

experimento didático e formativo como parte do percurso de pesquisa e intervenção 

pedagógica.  

A discussão do ensino da Biologia pautado na perspectiva da Didática 

Desenvolvimental foi explicitada na quarta seção, “O ensino de Biologia pensado biológica e 

pedagogicamente: a unidade conteúdo-forma na formação de professores”, por meio da 

discussão dos dados do campo de pesquisa. Com uma análise das apropriações e percepções 

dos estudantes que participaram do experimento didático-formativo, buscou-se desvelar as 

ações e compreensões dos futuros docentes para organizar o ensino dos conhecimentos 

biológicos. Nessa seção, apresenta-se a análise das categorias emergentes da pesquisa, 

considerando os dados do experimento didático-formativo.  

Nas considerações finais, discutiu-se a síntese do estudo realizado, retomando o 

objetivo e a pergunta de pesquisa, articularam-se os resultados da pesquisa com os as ideias 

centrais da Didática Desenvolvimental para a promoção da apropriação conceitual, além de 

apresentar as lacunas e problematizações que podem contribuir para a continuidade dos 

estudos.  
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2 TRABALHO PEDAGÓGICO-DIDÁTICO E ORGANIZAÇÃO DO ENSINO  

 

[...] o conhecimento humano no sentido da verdade [...] aumenta sem cessar, 

mudando quantitativa e qualitativamente, o campo do lógico se enriquece com um 

novo conteúdo, incorporando novos elementos, transformando-se e reorganizando-

se interiormente (Kopnin, 1978, p. 21). 

 

Na perspectiva da THC, o homem se constitui como ser humano por meio da relação 

entre sua individualidade física (características biológicas) e suas condições histórico-

culturais de vida. No desenvolvimento humano, o trabalho é considerado como a atividade 

vital, na qual o homem cria condições de existência e é por elas criado. Ademais, por meio do 

trabalho, o homem se relaciona com o mundo, transformando a natureza e a si próprio.  

O trabalho é entendido como atividade que inaugura e dá continuidade à vida do ser 

humano, pois é por meio dele que o homem se diferencia dos outros animais. 

 

É verdade que também o animal produz. Constrói para si um ninho, habitações, 

como a abelha, castor, formiga etc. No entanto, produz apenas aquilo de que 

necessita imediatamente para si ou sua cria; produz unilateral[mente], enquanto o 

homem produz universal[mente]; o animal produz apenas sob o domínio da carência 

física imediata, enquanto o homem produz mesmo livre da carência física, e só 

produz, primeira e verdadeiramente, na [sua] liberdade [com relação] a ela; o animal 

só produz a si mesmo, enquanto o homem reproduz a natureza inteira; [no animal,] o 

seu produto pertence imediatamente ao seu corpo físico, enquanto o homem se 

defronta livre[mente] com o seu produto. O animal forma apenas segundo a medida 

e a carência da species à qual pertence, enquanto o homem sabe produzir segundo a 

medida de qualquer species, e sabe considerar, por toda a parte, a medida inerente ao 

objeto; o homem também forma, por isso, segundo as leis da beleza (Marx, 2004, p. 

85). 

 

Ao trabalhar, o homem, além de satisfazer suas necessidades biológicas imediatas, se 

produz racionalmente, por meio da atividade consciente, tornando-se um ser histórico. Assim, 

as dimensões filogenéticas e ontogenéticas do movimento histórico da humanidade 

possibilitam compreender o seu processo de humanização (Vygotski, 2001). Para tanto, por 

meio do processo de trabalho, como atividade orientada a um fim, o objeto e seus meios 

orientam o homem nas suas relações com os outros homens e a natureza, ou seja, o homem 

enquanto ser genérico consciente, transformando-se intelectual e efetivamente (Marx, 2004; 

Vygotski, 2001). 

Nesse processo de humanização, em que os homens se constituem como seres 

históricos, sociais e culturais, acontece uma relação dialética que constitui o desenvolvimento 

das funções psicológicas superiores (como atenção voluntária, memória lógica, pensamento 

verbal, processos voluntários etc.). Assim, ao se formarem de modo ontológico mediante as 
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condições concretas do homem em sociedade, as funções psicológicas superiores constituem a 

união entre os elementos externos (mundo social) e internos (psiquismo) do indivíduo, ou 

seja, da relação interdependente e indissociável entre instrumentos e signos8 na atividade 

psicológica (Vygotski, 2001, 2009; Sousa, 2019). 

Vygotski e Luria (2007, p. 66) afirmam que o comportamento do ser humano é síntese 

do processo de desenvolvimento do sistema de vínculos e relações sociais, provenientes da 

coletividade e das relações sociais: 

 

[...] as funções psíquicas superiores surgem no processo da cooperação e a interação 

social, e a tese de que essas funções se desenvolvem desde as raízes primitivas e 

sobre a base das funções inferiores ou elementares, quer dizer, uma contradição 

genética entre a sócio gênese e a história natural das funções superiores (Vygotski; 

Luria, 2007, p. 66). 

 

Durante o processo de trabalho, essa relação de transformação do comportamento 

social em organização psíquica individual se dá articulada com os processos de internalização 

e apropriação, os quais proporcionam que o homem incorpore a cultura, as práticas sociais e o 

conhecimento produzido histórica e socialmente, por meio da linguagem (Vygotsky, 2009; 

Vygotski; Luria, 2007). Logo, tem-se uma unidade entre o trabalho e a natureza, na qual o 

homem se depara com uma natureza transformada, humanizada, como resultado da sua ação. 

O trabalho é elemento fundante do ser social e as suas implicações se relacionam com os 

processos educativos e formativos humanos, visto ser “[...] o elemento constitutivo do ser 

tornado humano e de sua socialidade, do conjunto de suas relações sociais” (Antunes, 2010, p. 

57).  

 

É então exatamente em função destas características constitutivas do complexo do 

trabalho – tanto como aquilo que desencadeia o processo de humanização, como 

aquilo que garante e assegura a continuidade e complexificação deste processo, por 

meio da transmissão de suas aquisições históricas – que o processo formativo, 

educacional, do ser social, não pode do trabalho ser separado: ou seja, a categoria 

educação está ontologicamente ligada à categoria trabalho (Antunes, 2010, p. 48).  

 

De tal modo, o trabalho e a educação constituem uma relação indissociável, pois a 

ação formativa do ser humano constitui-se da associação e relação dos processos de trabalho 

construídos historicamente. 

 

                                                 
8  Os instrumentos referem-se as ferramentas técnicas desenvolvidas pelo homem para transformar e controlar a 

natureza externa. Os signos constituem os instrumentos simbólicos e psicológicos para transformar e controlar a 

natureza interna e/ou psicológica própria ou de terceiros (Vygotsky, 2001, 2009). 
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[...] a educação é um processo de hominização e de emancipação e a escola, o lugar 

em que os seres humanos se apropriam das capacidades humanas encarnadas na 

ciência, na arte, na filosofia, na moral, ou seja, nas várias áreas do saber que se 

convertem em conhecimentos. Para isso, na educação escolar, é preciso selecionar e 

organizar os conhecimentos, isto é, os elementos da ciência da cultura que precisam 

ser internalizados pelos indivíduos da espécie humana para que se tornem humanos. 

Portanto, o acesso ao conhecimento criativo e crítico é um direito antropológico, 

condição para a preparação dos indivíduos para a participação consciente na vida 

social (Libâneo, 2022, p. 235). 

 

O processo educativo é o meio pelo qual ocorre o processo de humanização, em que o 

humano se apropria do acúmulo sócio-histórico dos processos de trabalho construídos 

historicamente. Ademais, é por meio dessa relação entre o humano e a educação que o ser 

humano pode vislumbrar a superação de qualquer forma alienada de trabalho e transformar 

sua realidade (Figura 1). 

 

Figura 1 – Relação entre trabalho e educação no processo de humanização. 

 

Fonte: Autora (2024). 

 

Todavia, na sociedade capitalista na qual vivemos, o trabalho humano tem papel 

fundamental na produção de capital e na criação de valores de troca. Assim, o trabalho está a 

serviço do mercado e do capital, mas não do trabalhador, aparentando ser algo alheio a ele. 

Com isso, “os recursos encontrados pelo sistema do capital para forjar o conjunto de relações 

sociais necessárias à sua autorreprodução social precisam, acima de tudo e por meio de 

potentes movimentos ideológicos, fazer com que necessidades alienadas apareçam como 

carências naturais” (Antunes, 2010, p. 56). Para fortalecer esse trabalho alienado, que assola a 

humanidade no decorrer da sua história, o capitalismo busca ocultar as contradições existentes 

entre as necessidades sociobiológicas dos indivíduos e as carências constituídas socialmente. 
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O processo de alienação é uma característica histórica da transformação do trabalho 

que busca satisfazer as necessidades humanas atendendo as necessidades do capital no 

processo de humanização e representa uma dinamicidade dos processos históricos com os 

modos de produção vigentes. A alienação está presente no trabalho de modo geral, portanto, 

também está presente no trabalho docente. A alienação do trabalhador professor interfere no 

produto e processo de seu trabalho, pois atua como uma engrenagem a favor da máquina 

capitalista. Nesse sentido, podemos estabelecer relações entre o conceito de alienação e 

educação, tendo em vista que, para superar a alienação do trabalho, é fundamental o processo 

de emancipação humana, que se dá também pela educação (Martins, L. M., 2015).  

O trabalho realizado pelos docentes no espaço escolar é fundamental para o 

desenvolvimento humano e, quando movido por esse ideal formativo, representa um 

enfrentamento das condições objetivas e subjetivas que alienam o trabalho no modo de 

produção capitalista. Assim, a atividade do trabalho docente deve estar orientada por 

finalidades e intenções produzidas socialmente e que se reorganizam de acordo com o 

processo educativo. As finalidades educativas são princípios que apresentam os critérios de 

justiça social na escola, por meio de uma orientação filosófica, política, concepções e valores, 

os quais nortearão, juntamente com os princípios didáticos, os professores em relação ao 

processo escolar. Assim, não são neutras, pois fazem parte do movimento das relações sociais 

e estão inseridas em contextos político, econômico, cultural e socioeducativo (Libâneo, 2022). 

O trabalho docente não é somente “passar” conteúdos, vai além da transformação do 

objeto de trabalho de forma passiva, considerado pedagógico-didático. A ação do professor 

nesse trabalho se dá pela integração com o sujeito que está em transformação e atua 

ativamente nesse processo, cujo produto é o ser humano que pensa e atua pela mediação do 

conhecimento apropriado. Logo, o trabalho docente tem um caráter técnico e político que 

envolve a mobilização e orientação do estudante para que ocorra essa apropriação (Paro, 

2018). 

Consideramos o trabalho pedagógico-didático do professor como uma das categorias 

fundamentais desta pesquisa, visto que ele concretiza a unidade ensinar-aprender e o 

aprender-ensinar, pois “diz respeito às formas pelas quais práticas sociais formam o 

desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos indivíduos, sendo que os resultados social, 

pedagógico e cultural da escola expressam-se nas aprendizagens efetivamente consumadas” 

(Libâneo, 2012, p. 43). Assim, as ações de ensinar e aprender constituem uma unidade 

indissociável na atividade pedagógica, que perpassam o vínculo entre a didática e a 
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epistemologia das ciências, ou seja, entre o conhecimento pedagógico-didático e o 

conhecimento disciplinar. 

 

2.1 Trabalho pedagógico-didático: ensinar e aprender/ aprender e ensinar 

 

Para discutir sobre o trabalho pedagógico-didático na perspectiva teórica com a qual 

trabalhamos, ou seja, a Teoria Histórico-Cultural (THC), a Teoria da Atividade e a Didática 

Desenvolvimental é necessário esclarecer o que essas teorias nos ajudam a compreender por 

atividade, atividade docente, pedagogia e didática.  

A THC foi construída no contexto soviético da Revolução Russa de 1917, com a 

necessidade de efetivar uma nova educação, com o compromisso de transformar socialmente 

os sujeitos por meio da apropriação do conhecimento ao longo das gerações. Tendo como 

referência os estudos realizados por Lev Semionovith Vigotski (1896-1934), Alexis 

Nikolaevich Leontiev (1903-1979) e Alexander Romanovich Luria (1902-1977) (Prestes, 

2010). 

Para compreendermos o processo de desenvolvimento humano cultural e social, temos 

como um dos principais conceitos do estudo do psiquismo o conceito de atividade. A 

sistematização desse conceito se deu pelas pesquisas de Leontiev (2004, 2021), que 

desenvolveu a Teoria da Atividade, com grandes contribuições para a THC e para o processo 

educativo. A atividade é uma categoria central na formação psíquica e constitui unidade com 

o trabalho. Ela está estruturada pela orientação – compreende as necessidades, os motivos e as 

tarefas, e pela execução – constituída pelas ações e operações (Leontiev, 2004). 

 

[...]o objeto da atividade é duplo: em primeiro lugar, em sua existência independente 

como algo que se subordina e transforma a atividade do sujeito; em segundo lugar, 

como imagem do objeto, como produto do reflexo psíquico de suas propriedades, 

que se realiza como resultado da atividade do sujeito e não pode se realizar de outro 

modo. No próprio surgimento da atividade e do reflexo psíquico, sua natureza 

objetal se revela (Leontiev, 2021, p. 106). 

 

De tal modo, a Teoria da Atividade entende o desenvolvimento do psiquismo humano 

como um processo de transformação do indivíduo pela apropriação-objetivação do seu 

desenvolvimento sócio-histórico. Logo, durante esse processo de humanização, o sujeito se 

transforma de homem espécie em homem humano, pela atividade que possibilita a 

internalização dos objetos culturais (Leontiev, 2004). Destarte, “[...] a atividade não é a reação 
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ou um conjunto de reações, mas um sistema que tem estrutura, transições e transformações 

internas e desenvolvimento próprio” (Leontiev, 2021, p. 104). 

Nesse sentido, o processo de formação do indivíduo enquanto um ser humano 

histórico e social se dá pela relação entre a objetivação e a apropriação e nessa dinâmica a 

atividade humana é mediada pela vivência do homem com os processos instrumentais e 

simbólicos na articulação com os processos de apropriação e internalização. O processo de 

apropriação é ativo, mediado e comunicativo, já a internalização é a reconstrução interna de 

operações exteriores, depende das condições materiais e sociais da existência humana 

(Vygotsky, 2009; Sousa, 2019). A internalização pode existir sem a apropriação, mas o 

inverso é ontologicamente impossível, pois apesar de serem processos distintos, são 

interdependentes. Logo, ao internalizar a cultura e as práticas sociais produzidas na sociedade 

ocorre o processo de desenvolvimento e aprendizagem humana, em que o indivíduo 

transforma o mundo em modos próprios, apropriado, adequado, tornado “seu” e ao mesmo 

tempo é transformado por esse mundo que se apropria, por meio da mediação entre sujeitos e 

objetos (Smolka, 2000; Sousa, 2019). 

Nessa relação, compreender o desenvolvimento humano é fundamental considerar as 

condições concretas da sua existência, pois na apropriação a atividade construída 

historicamente nos objetos e fenômenos culturais se transforma em atividade do sujeito pelo 

acúmulo da experiência humana, por meio da objetivação, ou seja, para se constituir como um 

ser singular, o indivíduo precisa se apropriar do processo histórico de objetivação e fazer 

desses momentos próprios de si (Duarte, 2013). 

Ao se apropriar de algo, o homem transforma esse objeto em seu e é transformado por 

ele, ao mesmo tempo, por meio da reprodução, reelaboração e transformação das interações 

entre as operações externas e internas no uso desse objeto, envolvendo dimensões sociais, 

históricas, naturais, coletivas e individuais (Vygotsky; Luria, 2007). Corroborando com 

Leontiev (2004), a apropriação é um processo ativo em que o homem desenvolve uma 

atividade que reproduz as capacidades humanas formadas historicamente, adequada a um 

novo momento histórico (Davydov, 2008). Essa reprodução não se refere à cópia e/ou 

imitação dessas relações, mas ao processo em que o homem internaliza a cultura incorporada 

aos instrumentos e signos.  

 

A principal característica do processo de apropriação ou de “aquisição” que 

descrevemos é, portanto, criar no homem aptidões novas, funções psíquicas novas, é 

nisto que se diferencia do processo de aprendizagem dos animais. Enquanto este 

último é o resultado de uma adaptação individual do comportamento genérico a 

condições de existência complexas e mutantes, a assimilação no homem é um 
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processo de reprodução, nas propriedades do indivíduo, das propriedades e aptidões 

historicamente formadas na espécie humana (Leontiev, 2004, p. 288). 

 

A apropriação representa uma atividade que tem o objeto como ponto de partida e 

produto na relação com o processo de internalização da cultura humana pelo sujeito. É na 

escola que os seres humanos devem se apropriar, de modo institucional e sistematizado, dos 

conhecimentos científicos produzidos ao longo da história, de modo integrado às múltiplas 

determinações do seu movimento sócio-histórico. Para que isso ocorra no contexto escolar, o 

processo de ensino e aprendizagem deve ocorrer de modo a efetivar a apropriação dos 

conteúdos, interligando-se ao desenvolvimento de capacidades e habilidades relacionadas a 

esses conteúdos.  

 

Enquanto a apropriação é a reprodução pela criança da experiência socialmente 

desenvolvida e a instrução formal é a forma de organização desta apropriação em 

condições históricas determinadas, em uma determinada sociedade, o 

desenvolvimento é caracterizado principalmente por alterações qualitativas no nível 

e na forma das capacidades, tipos de atividade, etc., apropriados pelo indivíduo. [...] 

A apropriação é o resultado da atividade empreendida pelo indivíduo quando ele 

aprende a dominar métodos socialmente desenvolvidos de lidar com o mundo dos 

objetos e a transformar esse mundo, os quais gradualmente tornam-se o meio da 

atividade própria o indivíduo (Davydov; Márkova, 1987, p. 5). 

 

Estudantes e professores, ainda que ocupem posições sociais diferentes, precisam estar 

em atividade, a qual deve partir de uma necessidade coletiva e se constituir com ações 

articuladas por objetivo comum. O motivo da atividade de ensino (condição do professor) 

deve, portanto, coincidir com o objeto da ação docente; ademais, o motivo do estudante que 

se encontra em atividade de estudo deve estar relacionado ao seu objeto de ação, formar-se. 

Ambos devem conseguir se apropriar das capacidades e habilidades humanas incorporadas 

aos conteúdos e reorganizar os meios de agir e pensar nos mais variados campos científicos, 

culturais, artísticos e sociais (Libâneo, 2023; Longarezi; Franco, 2015). 

Nessa perspectiva teórica, o processo educativo é um meio de desenvolvimento 

psíquico e, consequentemente, humano, tendo a organização do ensino como um dos 

elementos fundamentais. Essa organização do ensino é constituída pela indissociabilidade 

entre a teoria e a prática, ou seja, a práxis pedagógica que possibilitará a transformação dos 

sujeitos: 

 

A práxis contém as dimensões do conhecer (atividade teórica) e do transformar 

(atividade prática), ou seja, teoria e prática são indissociáveis: [...] fora dela fica a 

atividade teórica que não se materializa [...] por outro lado, não há práxis como 
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atividade puramente material, sem a produção de finalidades e conhecimentos que 

caracteriza a atividade teórica (Vázquez, 2011, p. 108). 

[...] a práxis é, na verdade, atividade teórico-prática; ou seja, tem um lado ideal, 

teórico, e um lado material, propriamente prático, com a particularidade de que só 

parcialmente, por um processo de abstração, podemos separar, isolar um do outro 

(Vázquez, 2011, p. 264). 

 

A atividade docente de se efetivar como práxis não deve acontecer sem desvelar as 

relações de produção e de poder nas quais ela se insere, além de se integrar a ações coletivas 

que possibilitem as transformações no espaço educativo e a constituição humana dos 

professores e estudantes (Bernardes, 2012). 

Nesse sentido, é importante que os cursos de formação de professores estejam 

articulados com a perspectiva da epistemologia da práxis,9 de maneira crítico-emancipadora, 

possibilitando a busca por uma formação integral e de transformação dos sujeitos. Tomar a 

epistemologia da práxis como teoria do conhecimento na compreensão do movimento 

dialético das contradições e mediações da prática docente possibilita que o princípio 

educativo do professor se dê no ato de ensinar na e para a constituição da emancipação 

humana (Silva, K. A., 2018). 

 

Trabalhamos com uma epistemologia, a da práxis, a qual: valoriza o movimento 

dialético; revela as contradições e mediações dessa prática; utiliza conceitos e 

categorias teóricas; e recupera uma totalidade explicativa que proporcione um 

debate político, cultural e social da escola, dos alunos e principalmente do trabalho 

docente. [...] Necessitamos compreender que o real não é uma presença objetiva 

monolítica, visto que é fortemente determinado pela maneira que os sujeitos 

percebem e constroem a realidade, ou seja, a partir das suas relações objetivas e 

subjetivas, principalmente pelas relações de produção (Silva, K. A., 2018, p. 37). 

 

Desse modo, a formação de professores deve ter como orientação o trabalho, a relação 

teoria e prática e a emancipação como princípios indissociáveis e que se interpenetram, os 

quais possibilitam ao professor compreender que sua prática pedagógica é construída por um 

processo histórico de transformação da realidade escolar (Silva, K. A., 2018). O trabalho 

pedagógico-didático como princípio educativo consiste na atividade dos professores de 

organizar sistematicamente os conteúdos de aprendizagem, construir motivos educacionais 

nos estudantes para que se envolvam nesse processo e consigam se apropriar, por meio do 

pensamento, dos conhecimentos construídos historicamente pela humanidade.  

 

                                                 
9  Compreendemos a epistemologia da práxis como forma de conhecimento que considera a unidade teoria e 

prática articulada com a dialética e ação intencional, que provê a ação crítica do processo de ensino e 

aprendizagem, a qual deve ser realizada ao longo da formação docente de forma crítica e contextualizada na 

busca de uma práxis revolucionária do ser professor (Silva, K. A., 2018, 2021).  
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[...] o professor realiza uma atividade que implica atender à necessidade de as 

pessoas se educarem, aprenderem, desenvolverem sua atividade intelectual, no 

decurso da qual são realizadas ações e operações, tendo em vista o objetivo. A 

prática profissional de professores não é uma mera atividade técnica, não se 

constitui como mero fazer resultante de habilidades técnicas, mas como atividade 

teórica e prática, uma atividade prática que é sempre teórica, pensada, e um 

movimento do pensamento, do que resulta uma prática pensada (Libâneo, 2012, p. 

55). 

[...] as características de formação profissional indicam muito claramente que a 

aprendizagem da profissão requer, ao menos, quatro requisitos profissionais do 

professor. Em primeiro lugar, o domínio do conteúdo da matéria, como condição 

imprescindível para fazer análise dos conceitos [...] O segundo requisito da 

formação é a apropriação de metodologias de ensino e de formas de agir que deem 

melhor qualidade e eficácia ao trabalho docente. [...] O terceiro é o conhecimento 

das características individuais e socioculturais dos alunos [...] O quarto requisito diz 

respeito ao conhecimento das práticas socioculturais e institucionais em que os 

alunos estão envolvidos e as formas como atuam na motivação e aprendizagem dos 

alunos. [...]. Permeando estes quatro requisitos da formação de professores, no 

quinto estão as convicções éticos-políticas, implicando tanto o papel educativo do 

professor no sentido de orientar o ensino dos conteúdos para a formação da 

personalidade quanto a ajuda efetiva aos estudantes para que aprendam a colocar-se 

frente à realidade (Libâneo, 2012, p. 56-57).  

 

Para tanto, o modo de organizar o ensino vai muito além de “passar” os conteúdos aos 

estudantes, compreende mediações pedagógicas que integram conhecimentos “da história e 

das finalidades sociais e políticas da educação escolar, dos conteúdos escolares, dos processos 

psicológicos de aprendizagem e dos métodos e técnicas didáticas adequadas” (Limonta; Silva, 

2013, p. 178). Ademais, a organização do ensino está interligada às finalidades educativas 

escolares que, ancoradas na realidade social, atribuem desafios, recomendações e visões ao 

processo educativo (Lenoir et al., 2016). 

Temos três unidades fundamentais que constituem o trabalho pedagógico-didático: 

Pedagogia – didática e ensino – aprendizagem. A Pedagogia abrange as múltiplas 

manifestações da atividade educativa, ou seja, é a relação dialética da teoria e das práticas 

educativas, enquanto a didática estuda o processo de ensino e aprendizagem: 

 

A pedagogia é vista como área de conhecimento que tem por objeto as práticas 

educativas em suas várias modalidades incidentes na prática social, investigando a 

natureza do fenômeno educativo, os conteúdos e os métodos da educação, os 

procedimentos investigativos. Ela se refere não apenas ao “como se faz”, mas, 

principalmente, ao “por que se faz”, de modo a orientar o trabalho educativo para as 

finalidades sociais e políticas almejadas pelo grupo de educadores.  

[...] A didática, assim, realiza objetivos e modos de intervenção pedagógicos em 

situações específicas de ensino e aprendizagem. Tem como objeto de estudo o 

processo de ensino-aprendizagem em sua globalidade, isto é, suas finalidades sociais 

e pedagógicas, os princípios, as condições e os meio da direção e organização do 

ensino e da aprendizagem, pelos quais se assegura a mediação docente de objetivos, 

conteúdos, métodos, formas de gestão do ensino, tendo em vista a apropriação das 

experiências humanas social e historicamente desenvolvidas. Pedagogia e didática 

formam uma unidade, se correspondem, mas não são idênticas, pois, se é fato que 

todo trabalho didático é trabalho pedagógico, nem todo trabalho pedagógico é 
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trabalho didático, já que há uma grande variedade de práticas educativas além da 

escola (Libâneo, 2012, p. 39). 

 

Na perspectiva da Didática Desenvolvimental, a didática se ocupa da organização da 

atividade de ensino-aprendizagem-desenvolvimento. Essa relação indissociável “se constitui 

unitária e dialeticamente como processo ativo no qual professores e alunos, sujeitos desse 

processo, encontram-se na condição de atividade” (Puentes; Longarezi, 2013, p. 264). Assim, 

aprendizagem e desenvolvimento se inter-relacionam e se interpenetram, possibilitando que 

os sujeitos transformem a experiência social da cultura humana em experiência individual. 

Nesse processo está imbricado a obutchenie (tradução literal – instrução), o ensino por meio 

da atuação de outra pessoa, pelas experiências sociais e históricas: 

 

Então, para Vigotski, a atividade obutchenie pode ser definida como uma atividade 

autônoma da criança, que é orientada por adultos ou colegas e pressupõe, portanto, a 

participação ativa da criança no sentido de apropriação dos produtos da cultura e da 

experiência humana. Isso é o mais importante. Poder-se-ia argumentar que a 

expressão ensino-aprendizagem seria a mais adequada para a tradução da palavra 

obutchnie. Todavia, em russo, essa palavra implica uma unidade desses processos e 

a mera junção por hífen de duas palavras não transmite a ideia que Vigotski atribui a 

ela: uma atividade autônoma da criança que é orientada por alguém que tem a 

intencionalidade de fazê-lo. Ou seja, obutchenie implica a atividade da criança, a 

orientação da pessoa e a intenção dessa pessoa. [...] Por tudo isso, a palavra que, a 

nosso ver, mais se aproxima do termo obutchenie de Vigotski é instrução (Prestes, 

2010, p. 188-189). 

 

Conforme defendido por Vigotski, Leontiev e demais colaboradores, o processo 

educativo deve se orientar na direção de promover mudanças qualitativas nos estudantes, pois 

“[...] o único bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento” (Vygotski, 2001, p. 60). 

Pela apropriação do conhecimento construído historicamente e pela intencionalidade docente, 

o estudante vivencia um processo de mudanças e enriquecimento e desenvolve as capacidades 

cognitivas e o pensamento teórico.  

Nesse contexto, reiteramos que a formação deve fornecer elementos para que o 

docente reflita sobre sua prática, ou seja, que se avance além de uma formação idealizada na 

hegemonia das disciplinas específicas sobre as pedagógicas, do praticismo, imediatismo, na 

responsabilização do ensino ao professor, pressupostos típicos da epistemologia da prática. 

Logo, defendemos que os cursos de formação de professores se pautem na epistemologia da 

práxis, que reconhece o trabalho docente e tem a função de  

 

[...] produzir em si elementos e recursos necessários à sua existência profícua em 

uma sociedade humana e historicamente situada. A ação educativa intencional e 

sistemática objetiva dotar o sujeito de um conjunto de recursos teóricos e práticos 
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requeridos pela sua condição humana, conforme dada sociedade concreta (Silva, K. 

A., 2018, p. 52). 

 

Com base nessas reflexões, e corroborando com Paro (2018), consideramos a 

atividade educativa como ação pedagógica e processo de trabalho. Na condição de ação 

pedagógica, possibilita que as políticas públicas educacionais articulem o processo de ensino 

e aprendizagem, a sua especificidade e os conhecimentos técnicos e científicos que o 

abarcam. Como processo de trabalho, a educação tem como objeto de trabalho o estudante 

que se transforma para originar o produto dessa atividade, na relação com a compreensão dos 

objetivos da escola por estudantes e professores, ou seja, o processo de trabalho em sua forma 

e conteúdo, como práxis histórica e social. 

 

2.2 A integração entre a didática e as didáticas específicas 

 

Conforme elucidado, a didática tem como objeto de estudo o processo de ensino e 

aprendizagem, perpassando por conteúdos, métodos, formas de organização do ensino, 

contextos socioculturais e desenvolvimento cognitivo. Assim, para a didática é nuclear que 

ocorra  

 

[...] a organização pedagógico-didática dos conteúdos em associação com sua 

análise epistemológica, ou seja, a análise do objeto da ciência ensinada, seus 

métodos de investigação e os resultados da investigação, junto com a análise 

psicopedagógica das condições de ensino-aprendizagem (Libâneo, 2015, p. 646). 

 

Para tanto, é considerado uma boa didática e um bom ensino, quando o professor 

consegue mediar encontros dos estudantes com a matéria de estudo, ou seja, quando atua 

como mediador para que ocorram relações cognitivas do estudante com o conhecimento 

científico. Um conceito central nesse processo é a mediação, que, na perspectiva do 

materialismo histórico-dialético, não é compreendida como uma ponte entre dois pontos 

(realidade imediata e produzida), mas como um sistema de relações entre a atividade dos 

sujeitos e o âmbito técnico e simbólico dos objetos, pois nada é isolado, tem-se uma conexão 

dialética entre sujeito e objeto (Cury, 1995; Peixoto; Santos, 2018). 

Na relação com a didática, a mediação se dá em diversas direções e sentidos, mas, 

especialmente, entre o estudante e o conhecimento; por meio do ensino, o docente exerce o 

papel de “mediação entre a cultura elaborada, convertida em saber escolar, e o aluno que, para 

além de um sujeito psicológico, é um sujeito portador da prática social viva” (Libâneo, 2011, 
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p. 93). Além disso, essas mediações acontecem na mesma dinâmica do desenvolvimento das 

funções psíquicas superiores, ou seja, duplamente mediatizada: primeiro, no plano 

interpsíquico (nas atividades sociais) e, depois, de forma intrapsíquica (na atividade 

individual), por meio da relação entre os instrumentos e signos (Vygotski, 2001). Então, tem-

se a indissociabilidade entre a apropriação dos conceitos científicos pelos estudantes e o 

desenvolvimento das suas capacidades cognitivas e operativas.  

 

Na verdade, trata-se de uma dupla mediação: primeiro, tem-se a mediação 

cognitiva, que liga o aluno ao objeto de conhecimento; segundo, tem-se a mediação 

didática, que assegura as condições e os meios pelos quais o aluno se relaciona com 

o conhecimento. Sendo assim, a especificidade de toda didática está em propiciar as 

condições ótimas de transformação das relações que o aprendiz mantém com o saber 

(Libâneo, 2011, p. 92, grifo nosso). 

 

Lenoir, Peixoto e Araújo (2011), com base nos estudos de Vigotski, evidenciaram essa 

dupla dimensão mediadora no processo educativo, na qual a mediação cognitiva relaciona o 

estudante ao objeto do saber, vinculado às condições culturais, espaciais e temporais. 

Enquanto a mediação didática gera o vínculo entre docente, a mediação cognitiva procura dar 

sentido ao objeto, por meio das dimensões psicopedagógicas (relações com os estudantes) e 

didática (relação com/de o saber/saberes). Destarte, o professor intervirá e orientará o 

processo de aprendizagem, favorecendo o diálogo e almejando uma formação emancipatória 

do sujeito. Nesse sentido, no processo de intervenção educativa, as duas mediações se 

interpelam e interagem nas relações socioeducativas das situações de ensino e aprendizagem 

(Figura 2).  

Essa representação imagética dos estudos de Lenoir correlaciona como uma revolução 

do tradicional triângulo didático (professor – conteúdo – estudante), por meio dos vínculos 

entre a mediação didática, a mediação cognitiva e a intervenção educativa. A dupla mediação 

é o elemento central da figura na intersecção com a pedagogia (círculo da esquerda), a 

didática (círculo da direita) e a gestão do ensino (círculo central).  

Assim, na confluência entre o estudante e o objeto, tem-se as mediações cognitivas 

relacionando o sujeito ao objeto do conhecimento, ou seja, o sujeito interage com o saber e 

esse com o sujeito aprendente, destacando a ação da construção da realidade pelo sujeito em 

um quadro cultural, espacial e temporal. Cabe ao professor organizar o processo de ensino e 

aprendizagem e ser o mediador responsável por implementar as melhores condições para que 

o estudante otimize as suas relações cognitivas e alcance a apropriação do objeto do saber. 
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Figura 2 – Mediação cognitiva e didática no processo didático. 

 

Fonte: Lenoir, Peixoto e Araújo (2011, p. 30). 

 

Nesse movimento, o espaço educativo se dá na sala de aula, como um local de 

interação que relaciona as mediações com as situações sociais dos indivíduos vivenciadas 

diariamente. Por fim, no círculo mais externo, tem-se a unidade escola – sociedade, inserida 

em um contexto social e real, com finalidades socioeducativas, políticas públicas educacionais 

que interferem diretamente no processo de construção do conhecimento, numa relação com as 

mediações e intervenções educativas. A educação deve ser construída por uma prática 

emancipatória do pensamento, em que o ser humano é ser da práxis (Lenoir; Peixoto; Araújo, 

2011; Libâneo, 2011; Silva, K. A., 2018). 

As finalidades educativas compreendem as orientações explícitas e implícitas para a 

organização dos sistemas escolares e estão relacionadas ao tipo de ser humano que a 

sociedade vigente pretende formar. Implica, todavia, nos contextos sociais, políticos, 

econômicos e culturais que integram a educação e predominam os interesses dos organismos 

internacionais que fomentam a educação (Banco Mundial, Organização das Nações Unidas 

para a Educação, a Ciência e a Cultura – Unesco; Fundo Monetário Internacional – FMI e 

Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico – OCDE; dentre outros). 

Com isso, esses organismos definem orientações para as políticas educacionais, os currículos, 

os objetivos de aprendizagem, as ações e práticas de ensino e aprendizagem, além de serem 

critérios de avaliação da qualidade do ensino (Lenoir et al., 2016; Libâneo, 2019). 
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Dessa forma, compreender a didática como uma ciência e uma prática – uma práxis – 

que sistematiza os conhecimentos e as práticas sobre o processo de ensino e aprendizagem 

evidencia o papel do trabalho docente na orientação da atividade de aprendizagem do 

estudante, considerando as condições concretas e reais desse processo. Com isso, o trabalho 

pedagógico-didático deve superar a simplificação técnica dos elementos que constituem o ato 

didático – professor, conhecimento e estudante – como componentes fundamentais do ensino 

e aprendizagem, para serem pensados e executados como aspectos que integram esse trabalho 

em suas dimensões ontológica e histórica.  

São categorias nucleares do trabalho pedagógico-didático os seguintes 

questionamentos: para que ensinar? O que ensinar? Quem ensina? Para quem se ensina? 

Como se ensina? Sob que condições se ensina e se aprende? (Libâneo, 2012). Essas perguntas 

relacionam elementos fundamentais do processo educativo: objetivos, organização dos 

conteúdos, sujeitos e agentes educativos, métodos e procedimentos do ensino e contextos e 

condições em que a formação se consolida. Esses elementos constituem relações pedagógicas 

indissociáveis e em movimento. 

Além disso, esses elementos nos permitem compreender a relação entre o 

objeto/conteúdo (o que ensinar?), os estudantes (para quem se ensina?) e o professor (quem 

ensina?), por meio da mediação didática (como se ensina?), as políticas educacionais e 

finalidades (para que ensinar?) e a escola e sociedade (sob que condições se ensina e 

aprende?).  

Espera-se, da escola e do ensino, em relação à formação humana, que se defina os 

objetivos da educação, ou seja, o “para que ensinar”, que parte das exigências e demandas da 

sociedade, marcada por fatores sociais, culturais e econômicos.  

“O que ensinar” remete aos conteúdos básicos de cada matéria, constituídos ao longo 

do movimento lógico e histórico da construção do conhecimento, os quais são organizados e 

selecionados pelas exigências sociais, culturais, políticas e éticas do ensino. Para tanto, tem-se 

os agentes educativos – “quem ensina” –, o docente como mediador entre os objetos do 

conhecimento e os estudantes – “para quem se ensina”. Eles são sujeitos com características 

individuais e socioculturais, implicadas no desenvolvimento e na aprendizagem.  

Além disso, “o que ensinar” também se relaciona com os objetivos, os conteúdos e a 

constituição dos objetos de conhecimento, por meio de métodos, procedimentos, artefatos e 

formas de organização do ensino, articulados a uma base pedagógica do professor, ou seja, ao 

“como se ensina”. Esse movimento do processo educativo faz-se nos contextos e condições 

do ambiente educativo, ou seja, “sob que condições se ensina e aprende”. Logo, sofre 
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interferência das políticas educacionais; das diretrizes normativas para o ensino; do 

funcionamento da escola; dos recursos didáticos; das práticas socioculturais, familiares e 

locais.  

Corroborando Libâneo (2012) e Lenoir, Peixoto e Araújo (2011), os elementos 

essenciais do ato educativo se dão em um movimento coletivo e social de múltiplas 

determinações e a didática se integra aos fundamentos pedagógicos e à especificidade de cada 

disciplina, para que os sujeitos consigam desenvolver as suas capacidades cognitivas e 

apropriar-se do conhecimento científico.  

Para tanto, a didática constitui uma unidade entre as metodologias específicas de 

ensino, as didáticas específicas, que são interdependentes e possuem o mesmo objeto de 

estudo: as mediações entre o processo de ensino e aprendizagem. Enquanto a didática discute 

os modos gerais do ensino, as metodologias específicas tomam os conteúdos e métodos 

particulares de cada ciência na sua relação com os princípios educativos (Libâneo, 1990, 

2008). 

 

Sendo assim, não se pode falar de uma didática geral, nem de métodos gerais de 

ensino aplicáveis a todas as disciplinas. A didática somente faz sentido se estiver 

conectada à lógica científica da disciplina que é ensinada. De sua parte, ela oferece 

às disciplinas específicas o que é comum e essencial ao ensino. Ao efetuar essa 

tarefa de generalização, a didática se converte em uma das bases essenciais das 

didáticas específicas. “Em uma das bases” porque a didática recorre a outros tipos de 

conhecimento além daqueles da matéria ensinada, por exemplo, da psicologia, da 

sociologia, da antropologia (Libâneo, 2012, p. 54). 

 

Na contramão do que foi discutido anteriormente, observamos que, nos últimos anos, 

tem-se uma luta nos cursos de Pedagogia e demais licenciaturas contra as políticas de 

formação, que esvaziam de teoria os cursos e fragmentam o conhecimento do 

conteúdo/disciplinar do conhecimento pedagógico-didático. Isso ocorre, muitas vezes, porque 

políticas públicas como a Resolução CNE/CP n. 002/2019, que define as Diretrizes 

Curriculares Nacionais para a Formação Inicial de Professores para a Educação Básica e 

institui a Base Nacional Comum para a Formação Inicial de Professores da Educação Básica 

(BNC-Formação), excluem a necessidade de uma didática crítica nos cursos de formação de 

professores ou a tratam de forma normativa e prescritiva, com o foco em técnicas 

instrumentais dos modos de ensinar, práticas de como construir um plano de aula, na conduta 

docente na sala de aula, sem estabelecer vínculos com os conteúdos e as metodologias das 

disciplinas específicas. 
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Além disso, pesquisas realizadas por Gatti e Nunes (2009) e Libâneo (2010, 2013a) 

evidenciaram a falta de unidade entre os conhecimentos pedagógicos e disciplinares nos 

cursos de pedagogia e nas demais licenciaturas.  

 

Na primeira, em que se forma o professor polivalente para a etapa inicial da 

Educação Básica, é frequente a predominância do aspecto metodológico das 

disciplinas sobre os conteúdos. Nesse caso, o sentido de pedagógico se limita a um 

conhecimento teórico genérico e o conhecimento disciplinar se restringe à 

metodologia do ensino das disciplinas, no entanto, desvinculada do conteúdo que 

lhes dá origem, pois, como mostram as pesquisas mencionadas, aos futuros 

professores não são ensinados os conteúdos do currículo do ensino fundamental. Nas 

demais licenciaturas, em que se forma o professor especialista em conteúdos de certa 

área científica, há visível ênfase nesses conteúdos e pouca atenção à formação 

pedagógica, quase sempre separada da formação disciplinar. Nos dois formatos 

curriculares verifica-se a dissociação entre aspectos inseparáveis na formação de 

professores: o conhecimento do conteúdo (conhecimento disciplinar) e o 

conhecimento pedagógico do conteúdo (conhecimento pedagógico-didático). As 

ênfases são, portanto, invertidas: na licenciatura em pedagogia há supervalorização 

do conhecimento pedagógico geralmente não articulado aos conteúdos e resultando 

numa formação demasiadamente genérica; nas demais licenciaturas prevalece o 

conhecimento disciplinar, de caráter transmissivo e quase sempre não vinculado à 

pedagogia, quando muito adotando uma didática meramente instrumental (Libâneo, 

2015, p. 630-631, grifos do autor). 

 

As licenciaturas, que não a Pedagogia, pormenorizam os conhecimentos pedagógicos 

ao longo da formação dos futuros professores, fortalecendo a separação entre a didática e as 

didáticas específicas (Libâneo, 2013a). Libâneo (2008) enfatiza que esse embate entre a 

didática e as didáticas específicas envolve questões históricas, epistemológicas e técnicas, que 

podem ser organizadas em três grandes fases: a concepção tradicional de didática única para 

todas as áreas, oriunda dos estudos de Comenius e Herbart; a consolidação das metodologias 

específicas, com a recusa dos princípios pedagógico-didáticos no ensino; e a busca pela 

unidade entre uma teoria geral do ensino e as metodologias específicas. Com isso, o ensino 

das disciplinas específicas, como a Biologia, é realizado de modo pragmático em que as 

diversas metodologias de ensino sobressaem em relação aos conteúdos. 

Para obter-se essa integração entre conhecimentos pedagógicos e disciplinares é 

fundamental, todavia, pensar a didática na sua relação ontológica, epistemológica e histórico-

social, seja na formação inicial, seja na formação continuada de professores, visto que 

precisamos construir relações teóricas e práticas mais concretas entre a didática e a 

epistemologia das ciências. 

Uma base teórico-metodológica que pode possibilitar essa unidade entre os 

conhecimentos disciplinares e os conhecimentos pedagógico-didáticos é a Didática 

Desenvolvimental. Essa concepção considera o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento 
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como uma unidade dialética, pois o método de ensinar parte do conteúdo a ser ensinado e a 

didática supõe uma epistemologia que articula os objetivos de formação. 

Davidov (1988) afirma que a função principal da escola é garantir os meios para os 

estudantes se apropriarem dos conhecimentos e formarem um modo de pensar e atuar teórica 

e conceitualmente, por um processo ativo em que professores e estudantes se encontraram em 

transformação da relação homem-natureza. Logo, o conhecimento pedagógico-didático 

docente que conduzirá a formação dos estudantes “depende do conteúdo e das 

particularidades investigativas da ciência ensinada, ou seja, depende das características do 

conhecimento disciplinar” (Libâneo, 2016, p. 368).  

Ao organizar o ensino, o docente tem como objetivo proporcionar aos estudantes se 

apropriarem dos conceitos que compõem a rede conceitual de forma integrada na área de 

conhecimento. Assim, o professor precisa relacionar o aspecto lógico e epistemológico do 

conteúdo a ser apropriado, entender o modo como essa ciência foi construída ao longo da 

história da humanidade, ou seja, precisa compreendê-lo como produto e como processo 

(Freitas; Rosa, 2015). 

Nesse contexto, “[...] o conhecimento do conteúdo e o conhecimento didático do 

conteúdo estão mutuamente relacionados, sendo este último vinculado diretamente aos 

conteúdos e procedimentos lógicos e investigativos da ciência que está sendo ensinada” 

(Libâneo, 2016, p. 355). Para esse modo de organizar o ensino buscando a promoção da 

aprendizagem e do desenvolvimento integral dos estudantes, por meio da atividade coletiva 

dos sujeitos na relação com a cultura e o conhecimento escolar, é fundamental ter um 

planejamento de ensino que impulsione o desenvolvimento.  

Com a Didática Desenvolvimental como fundamento desta tese, evidenciamos que a 

escola e o trabalho docente devem promover a formação teórico-científica e o 

desenvolvimento integral dos sujeitos, portanto, é necessário compreender sua gênese e 

desenvolvimento, bem como os princípios que fundamentam essa didática. Consideramo-la 

uma base didático-pedagógica que contribui para o processo de ensino e aprendizagem dos 

conceitos biológicos.  

 

2.3 Fundamentos históricos, epistemológicos e pedagógicos da Didática 

Desenvolvimental 

 

Os estudos e pesquisas sobre a Didática Desenvolvimental representam a ciência como 

uma produção humana coletiva, construída historicamente, por meio de múltiplas 
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determinações (aspectos históricos, sociais, políticos, epistemológicos, éticos e econômicos). 

Apoiado nas contribuições da THC e nos estudos de Vigotsky e Leontiev, Vassili Vassilievich 

Davidov (1930-1998) e seus colaboradores formularam a Teoria do Ensino Desenvolvimental, 

na segunda metade do século XX. 

A formulação dessa teoria teve como base os fundamentos do marxismo sobre o 

desenvolvimento histórico-social do psiquismo; da tese de Vigotski e Rubinstein quanto ao 

papel da educação e da aprendizagem nesse desenvolvimento; e dos princípios dialético-

materialistas da psicologia soviética sobre a unidade da psique e da atividade, pautados na 

teoria psicológica da atividade, conforme formulado por Leontiev (Puentes; Cardoso; 

Amorim, 2021).  

Além disso, os estudos e pesquisas realizadas no processo de reorganização 

educacional em várias escolas russas, como a Escola Experimental n. 91, em Moscou, a n. 17, 

em Kharkov, a n. 11, em Tula, e a n. 106, em Krasnoiarsk, foram fundamentais para 

consolidar essa teoria, bem como para elaborar materiais didáticos e organizar o currículo da 

União Soviética. Esses estudos e pesquisas colaborativas foram desenvolvidas por diversos 

autores oriundos da escola de Vigotski10 (Freitas; Libâneo, 2019; Libâneo; Freitas, 2015; 

Puentes; Longarezi, 2017). Para tanto, a proposta de didática defendida por Davidov parte de 

três premissas básicas da THC: 

 

[...] A primeira consiste em que as funções psíquicas superiores estão enraizadas nas 

formas histórico-sociais da existência humana, ou seja, nos instrumentos culturais já 

desenvolvidos pela humanidade, acumulados social e historicamente. A segunda é 

de que a constituição do indivíduo como ser humano requer que ele se aproprie 

desses instrumentos culturais, internalizando-os, ou seja, fazendo com que se tornem 

meios de sua própria atividade. A terceira é de que essa apropriação implica em uma 

complexa atividade da consciência humana que é a generalização e a formação de 

conceitos, de modo a ultrapassar os limites da experiência sensorial imediata 

(Libâneo; Freitas, 2015, p. 357). 

 

Considerando essas premissas, a Didática Desenvolvimental tem como foco um 

ensino que promove o desenvolvimento dos estudantes por meio de uma concepção de 

educação e ensino que busque satisfazer as necessidades formativas dos sujeitos, tendo em 

vista que esse deve ser organizado de forma a superar os conteúdos e métodos tradicionais 

(Libâneo; Freitas, 2015; Puentes; Longarezi, 2017; Libâneo, 2023). 

 

                                                 
10  Alguns desses autores são: Alexander Romanovich Luria (1902-1977), Alexis Nikolaevich Leontiev (1903-

1979), Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984), Piotr Iakovlevich Galperin (1902-1988), Alexander 

Vladimirovich Zaporozhets (1905-1981), Lidia Ilinichna Bozhovich (1908-1981), Vasili Vasílievich Davidov 

(1930-1998), Ivanovich Zinchenko (1903-1969) e Sergey Leonidovich Rubinstein (1899-1960). 
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[...] a tarefa da escola contemporânea não consiste em dar às crianças uma soma de 

fatos conhecidos, mas em ensiná-las a orientar-se independentemente na informação 

científica e em qualquer outra. Isto significa que a escola deve ensinar os alunos a 

pensar, quer dizer, desenvolver ativamente neles os fundamentos do pensamento 

contemporâneo para o qual é necessário organizar um ensino que impulsione o 

desenvolvimento. Chamemos esse ensino de “desenvolvimental” (Davidov, 1988, p. 

3). 

 

Um dos fundamentos a sustentar a Didática Desenvolvimental é o caráter sócio-

histórico dos processos de formação humana. Na internalização ocorre o desenvolvimento 

psíquico e as relações intrapsíquicas (atividade individual) são formadas por meio das 

relações interpsíquicas (atividade coletiva). A formação individual do psiquismo advém da 

necessária e correlacionada interação entre sujeitos, de modo que a aprendizagem só se dá 

mediada culturalmente, e não apenas em seus aspectos de desenvolvimento biológico. Os 

indivíduos aprendem a ser homem mediante essa apropriação do desenvolvimento histórico 

da sociedade humana. Ademais, para que ocorra a inter-relação entre sujeito na construção 

individual e coletiva da psique, é importante que se estruture uma atividade cuja finalidade 

seja a própria aprendizagem, ou seja, o estudo (Vygotski, 2001, 2007; Leontiev, 2004, 2021). 

Essa atividade se dá na escola, um ambiente de aprendizado que leva o estudante a 

ocupar diferente posição no sistema de relações sociais. Com isso, torna-se capaz de 

individualizar relações gerais e coletivas e se apropriar de conceitos historicamente 

construídos de forma sistematizada e intencional. A escola deve ensinar os estudantes a 

pensar e a conseguirem identificar as próprias limitações, de modo a ser capaz de transformar 

os limites de suas habilidades. Assim, a didática proporciona compreender que o 

conhecimento parte do desenvolvimento do pensamento e para isso precisa de metodologias e 

procedimentos organizados para o pensar, no qual o papel do professor é ajudar os estudantes 

a desenvolverem esse movimento do pensamento (Davidov, 1988). 

 

A didática desenvolvimental, enquanto ciência interdisciplinar, vinculada à 

Pedagogia, ocupa-se da organização adequada da atividade de ensino-aprendizagem-

desenvolvimento, tendo o ensino intencional como seu objeto, a aprendizagem como 

condição e o desenvolvimento das neoformações e da personalidade integral do 

estudante, especialmente do pensamento teórico, como objetivo. Em outras palavras, 

a didática se ocupa do estudo dos princípios mais gerais de organização adequada da 

atividade de ensino ou instrução, tendo as leis do desenvolvimento mental da 

criança, as particularidades das idades e as características individuais da 

aprendizagem como condições desse processo (Puentes; Longarezi, 2013, p. 257). 

 

Assim, o ensino intencional refere-se ao tipo de conteúdo e aos métodos adequados 

para formar nos estudantes o pensamento teórico. Os conteúdos devem permitir o 

desenvolvimento da atividade cognitiva e introduzem, por meio das disciplinas escolares, 
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conhecimentos correspondentes às conquistas da ciência e da cultura. Para isso, os métodos 

são fundamentais nesse processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, dando o caminho 

ao estudo dos estudantes para alcançarem a apropriação dos conteúdos (Puentes; Longarezi, 

2013). 

A escola tem a responsabilidade de formar o motivo ativo e efetivo por meio dos 

conhecimentos, sendo a base do desenvolvimento integral dos estudantes e o espaço de 

humanização, pela vivência de mudanças qualitativas no psiquismo em virtude das novas 

formações: linguagem escrita, raciocínio lógico, pensamento teórico, resoluções de 

problemas, dentre outras (Puentes; Longarezi, 2017). A educação escolar e o desenvolvimento 

são indissociáveis e fundamentais para a criação de meios adequados para os estudantes 

formarem o pensamento teórico, a base para o desenvolvimento omnilateral.  

O pensamento teórico é a capacidade mental superior da formação de conceitos 

científicos e das ações mentais psicológicas, lógicas e específicas, ou seja, é a “existência 

mediatizada, refletida, essencial [...] é o processo de idealização de um dos aspectos da 

atividade objetal prática, a reprodução, nela, das formas universais das coisas” (Davídov, 

1988, p. 125). Para que ocorra a formação do pensamento teórico é fundamental que o 

professor sistematize atividades que tenham ações de relação entre o material didático e o 

desenvolvimento de habilidades. Essa formação tem lugar central, sua gênese na atividade de 

estudo, atividade principal da criança em idade escolar (entre os seis e os 12 anos).  

Os estudos de Vigotski e Leontiev afirmam que a periodização do desenvolvimento 

psíquico dos indivíduos está relacionada com sua atividade dominante ou principal ou guia,11 

atividade esta que corresponde à essência interna do desenvolvimento, indo além das 

aparências e sintomas comportamentais que os indivíduos revelam em cada etapa do 

desenvolvimento. Assim, para a THC, o desenvolvimento acontece por meio de saltos 

qualitativos, que se constituem e desenvolvem nas novas formações psicológicas 

(neoformações12), dadas pelo novo papel e pelas novas necessidades da criança na sociedade 

em que vive. Sendo assim, essa periodização se dá em unidade com o desenvolvimento 

mental dos indivíduos e suas características particulares incorporadas ao processo de 

formação e ensino, baseada na relação com a faixa etária e atividade principal (Quadro 1). 

                                                 
11  Para Leontiev (2004, p. 312), a atividade dominante é “aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais 

mudanças nos processos psíquicos da criança e as particularidades psicológicas da sua personalidade num dado 

estágio do desenvolvimento”. 
12  As neoformações, para Vigotski (1996, p. 255), são “formações novas do novo tipo de estrutura da 

personalidade e de sua atividade, as mudanças psíquicas e sociais que se produzem pela primeira vez em cada 

idade e determinam, no aspecto mais importante e fundamental, a consciência da criança, sua relação com o 

meio, sua vida interna e externa, todo o curso de seu desenvolvimento em um período dado”. 
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Quadro 1 – Periodização do desenvolvimento psíquico. 

Período Atividade dominante 

Primeiro ano de vida (2 meses a 1 ano) Comunicação emocional direta 

Primeira infância (1 a 3 anos) Atividade objetal manipulatória  

Idade pré-escolar (3 a 7 anos) Jogo de papéis/protagonizado 

Idade escolar (8 a 12 anos) Estudo 

Adolescência inicial (13 a 15 anos) Comunicação íntima pessoal e formação de conceitos 

Adolescência (15 – 18 anos) Atividade profissional, de estudo e formação omnilateral 

Fonte: elaborado com base em Martins, Abrantes e Facci (2016). 

 

Vale ressaltar que esse modo de compreensão do processo de periodização do 

desenvolvimento não se dá de forma mecânica e prescritiva com a faixa etária, esse processo 

está intimamente relacionado com a formação de cada indivíduo. Compreender desta forma o 

desenvolvimento do psiquismo nos leva à compreensão deste como processo de transformar a 

realidade por meio dos esforços criativos dos estudantes, na atividade.  

Sistematizada por Leontiev, a Teoria da Atividade fundamenta os princípios do 

contexto didático-pedagógico da Didática Desenvolvimental, pois a relação ensino-

aprendizagem-desenvolvimento se constitui unitária e dialeticamente, como processo ativo 

dos professores e estudantes. “A atividade humana tem uma estrutura complexa que inclui 

componentes como: necessidades percebidas, capacidades, objetivos, tarefas, ações e 

operações, que estão em permanente estado de interligação e de transformação” (Davidov, 

1988, p. 9). 

Leontiev (2021) indica que toda atividade desenvolvida por qualquer indivíduo tem 

início em uma necessidade (seja ela material, como aquecer-se, seja ideal, como educar-se). 

Suprir uma necessidade é sempre o objetivo de determinada atividade, portanto, a questão 

principal que distingue uma atividade de outra é a diferença entre os objetos que podem 

satisfazer cada necessidade, o motivo da atividade está em certo objeto, isso é o que define, na 

atividade, suas direções, formas, maneiras de se realizar.  

Para tanto, a atividade não existe sem as relações sociais e se dá pelas formas como o 

sujeito desenvolve sua vida em sociedade, porém, para cada um a atividade acontece de forma 

peculiar e com características individuais únicas, que dependem das condições objetivas em 

que cada sujeito se encontra. As ações e operações também constituem a atividade. A ação é 

um processo em que o motivo não coincide com seu objetivo, mas integra a atividade da qual 

faz parte. Essa ação é executada pelas operações, as condições para realizar essa ação: 
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[...] o conceito de atividade está necessariamente ligado ao conceito de motivo. Não 

existe atividade sem motivo: atividade “não motivada” não é uma atividade 

desprovida de motivo, mas uma atividade com motivo subjetiva e objetivamente 

oculto. [...] Chamamos ação o processo que se vê subordinado a um objetivo 

consciente. Assim como o conceito de motivo está correlacionado com o conceito de 

atividade, o conceito de objetivo está correlacionado com o de ação. [...] a atividade 

não é um processo aditivo. Assim, as ações não são elementos separados especiais, 

que entram na composição da atividade. A atividade humana não existe de outro 

modo, senão na forma de ação ou cadeia de ações. [...] a atividade e a ação são 

realidades legítimas e não coincidentes. Uma mesma ação pode realizar diferentes 

atividades, pode passar de uma atividade para outra, demonstrando dessa forma sua 

independência relativa. [...] Ações e operações têm origens distintas, dinâmicas 

distintas e destinos distintos. A gênese da ação está nas relações de troca por meio 

de atividades; toda operação é resultado da transformação da ação que decorre de 

sua inclusão em outra ação. [...] Não obstante, a operação não constitui, em relação à 

ação, algo separado, assim como a ação em relação à atividade (Leontiev, 2021, p. 

123-128). 

 

As ações humanas estão interligadas às necessidades e emoções e às relações com os 

outros, podendo ser atividades coletivas, desde que não estejam em um contexto de trabalho 

alienado, que individualiza o processo de desenvolvimento. A atividade de estudo é uma 

atividade humana e, nela, o motivo não está posto a priori. É necessário formar, nos 

estudantes, o interesse pelos conteúdos e tarefas escolares, portanto, a organização e a 

sistematização do ensino têm papel fundamental no desenvolvimento dessa atividade.  

Essa atividade humana sistematizada e orientada pelo professor, que pode possibilitar 

a generalização do conteúdo e, consequentemente, a formação dos conceitos científicos, é a 

atividade de estudo. Nessa busca está “a solução de problemas de aprendizagem que 

modificam o modo de pensar e atuar do sujeito da aprendizagem. [...] da internalização de um 

modo de ação geral de sua solução a ser aplicado a situações particulares e concretas, 

caminho pelo qual se forma o pensamento teórico-científico” (Libâneo, 2016, p. 363). Nessa 

perspectiva, a atividade de estudo possui como conteúdo o conhecimento teórico-científico e 

as capacidades intelectuais necessárias para investigar e compreender um fenômeno das 

diversas áreas do conhecimento, na articulação com suas características epistemológicas 

(Libâneo, 2023). 

Essencial, todavia, compreender sobre a natureza da atividade de estudo no âmbito do 

trabalho pedagógico-didático e no processo de ensino e aprendizagem de conceitos 

científicos. Assim, na relação entre a THC e as teorias didáticas desenvolvimentais, 

verticaliza-se para as particularidades da atividade de estudo na perspectiva do Sistema 

Elkonin-Davidov. 
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2.4 A atividade de estudo no Sistema Elkonin-Davidov 

 

O ensino na perspectiva do desenvolvimento humano é voltado para o 

desenvolvimento do pensamento teórico, esse pensamento desenvolve-se por meio da 

atividade de estudo. Assim, cabe aos professores contribuir para a formação dessa atividade 

nos estudantes. Para tanto, são necessários modos didáticos que permitam essa atividade dos 

sujeitos, como é o caso dos sistemas didáticos desenvolvimentais. 

 

[...] deve-se ter em mente que existem sistemas que se caracterizam pelo método de 

construção de uma teoria adequada e existem outros que combinam princípios da 

teoria com princípios da prática. Tudo o que temos feito no campo da aprendizagem 

desenvolvimental pode ser denominado [...] tanto um sistema teórico quanto um 

sistema psicopedagógico de natureza prática. [...] Um sistema inclui um conteúdo de 

aprendizagem específico e formas ou métodos de usá-lo na prática (Davidov, 1996, 

p. 1 apud Puentes; Longarezi, 2020, p. 2010). 

 

Fundamentados na psicologia histórico-cultural e na Teoria da Atividade, os sistemas 

didáticos desenvolvimentais se consolidaram em três perspectivas distintas: 1) o sistema 

Zankov, 2) o sistema Galperin-Talizina e 3) o sistema Elkonin-Davidov.  

O Sistema Zankov, com um caráter mais prático do que teórico, volta-se à produção 

de um método que propicie o desenvolvimento do pensar científico, por parte do estudante, 

para além da dimensão cognitiva, visando a formar e desenvolver a articulação do corpo com 

as emoções. Busca aprimorar o intelecto, a vontade, as emoções e a moral dos sujeitos, 

partindo da descoberta do papel da palavra na formação de conceitos (Longarezi, 2020; 

Puentes; Longarezi, 2020). Entretanto, mesmo apresentando um olhar mais amplo quanto à 

didática, esse sistema ainda não avança o necessário para superar uma educação focada 

apenas no desenvolvimento intelectual. 

O Sistema Galperin-Talizina, com um foco mais teórico, apresenta uma perspectiva da 

compreensão do processo de formação de conceitos, buscando constituir um método de 

investigação do conteúdo dos processos mentais, conhecido como a Teoria da Formação de 

Ações Mentais por Etapas. Por meio do encontro da forma adequada da ação, da forma 

material de sua representação e da transformação da ação externa em interna, possibilita-se a 

internalização do mundo cultural cognitivo (Longarezi, 2020; Puentes; Longarezi, 2020). 

Dentre as etapas que compreendem a formação das ações mentais tem-se a Base Orientadora 

da Aprendizagem (BOA), que é o “modelo teórico da atividade de aprendizagem como um 

sistema de operações que regula e dirige a aprendizagem nas condições específicas” 
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(Longarezi, 2020, p. 17). Esse sistema tem foco nos aspectos intelectuais e cognitivos dos 

estudantes, articulando-se com as ações didáticas.  

O Sistema Elkonin-Davidov foca na formação e no desenvolvimento do pensamento 

teórico, esforçando-se para construir condições didáticas que possibilitem e promovam a 

formação de sujeitos com pensamento crítico e emancipatório, por meio de uma prática social 

consciente mais ampla. Para isso, desenvolveram a Teoria da Atividade de Estudo, 

fundamentada na Teoria da Atividade proposta por Leontiev, na qual a base da aprendizagem 

que possibilita o desenvolvimento do pensamento teórico está no conteúdo, do qual derivam 

os métodos e as formas de organização do processo de ensino e aprendizagem (Longarezi, 

2020; Puentes; Longarezi, 2020).  

Para os autores supracitados, esse sistema representa o movimento pedagógico mais 

original da perspectiva histórico-cultural da psicologia e da didática marxista. Além disso, 

suas teses fundamentais se consolidaram por diversos grupos de estudos e pesquisas teórico-

experimentais das diversas cidades da Rússia, Ucrânia, Bielorrússia e Letônia. Ademais, a 

constituição desse sistema criou um programa educacional de nível primário (anos iniciais do 

ensino fundamental) e médio (anos finais do ensino fundamental), que funciona como sistema 

escolar oficial alternativo em alguns países que integram a Comunidade dos Estados 

Independentes, sendo também centro de formação continuada de professores (Puentes; 

Longarezi, 2019).  

O Sistema Elkonin-Davidov contou com a colaboração de inúmeros grupos de 

pesquisas e seus fundamentos avançaram diante da sua dialeticidade, materialidade e 

historicidade. Assim, mediante pesquisas e estudos realizados ao longo dos anos, esse 

sistema, mesmo sendo constituído em um outro contexto político, econômico e social, 

propiciou novas discussões e compreensões na educação brasileira e pode possibilitar 

melhorias no processo de ensino e aprendizagem, desvencilhando orientações propostas por 

políticas educacionais neoliberais, a crítica e a-histórica, como é o caso do Brasil. 

O conceito de Atividade de Estudo como resultado dessas pesquisas experimentais do 

sistema representa uma “forma de conjunto de princípios fundamentais das ciências 

psicológico-pedagógica e didática em relação com as condições adequadas de organização 

dos processos de ensino-aprendizagem” (Puentes, 2019, p. 126). Assim, o Sistema Elkonin-

Davidov deu foco ao processo de desenvolvimento do pensamento teórico e buscou 

compreender a necessidade de desenvolvimento do sujeito, compreendendo-o como um ser 

que apreende os conceitos científicos e os modos generalizados de ação.  
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Os conhecimentos de um indivíduo e suas ações mentais (abstração, generalização, 

análise, síntese) formam uma unidade, cujo domínio dos conhecimentos supõe a atividade 

cognitiva dele. Para tanto, ao apropriar-se dos conceitos científicos e formar o pensamento 

teórico, o sujeito incorpora as ações mentais, as capacidades e os procedimentos lógicos que 

estão ligados aos conceitos e vice-versa. Esse movimento parte da ascensão do pensamento 

abstrato ao concreto, do geral para o particular, do social para o individual (Davidov, 1988).  

 

[...] a abstração e a generalização substanciais aparecem como dois aspectos de um 

processo único, a ascensão do pensamento ao concreto. Pela abstração, o homem 

separa a relação inicial de um sistema integral e, na ascensão mental para ela, 

conserva a sua especificidade. Simultaneamente, esta relação inicial atua, no 

princípio, somente como relação particular. No entanto, no processo de 

generalização, o homem pode descobrir, nas conexões sujeitas à lei desta relação 

com os fenômenos singulares, seu caráter geral como base da unidade interna do 

sistema integral (Davídov, 1988, p. 151). 
 

É necessário que os estudantes, ao estarem em atividade de estudo, identifiquem o 

conceito nuclear do conteúdo estudado, ou seja, seu aspecto mais geral, para depois deduzir as 

relações particulares. Ao compreender essa relação geral e principal do conteúdo produzem a 

generalização substantiva, que proporciona a formação do conceito, por meio das relações 

dinâmicas que integram o objeto. Os conhecimentos não podem ser organizados como 

produtos prontos e acabados, pois, para que seja formado o pensamento teórico, as conexões 

da essência do conceito precisam ser apropriadas pelos estudantes, além da sua definição 

formal (Libâneo; Freitas, 2015, 2019). 

 

Para pensar e atuar com um determinado saber, é necessário que o aluno se aproprie 

do processo histórico real da gênese e do desenvolvimento desse saber. Desse modo, 

ao aprender um conteúdo, o aluno adquire os métodos e as estratégias cognitivas 

gerais intrínsecos a esse conteúdo, convertendo-os em procedimentos mentais para 

analisar e resolver problemas e situações específicas (Libâneo, 2023, p. 73-74). 

 

Para que se efetive a atividade de estudo, a tarefa de estudo é um elemento central, 

pois, durante sua resolução, o estudante procura a forma geral de abordar problemas 

particulares, ou seja, a tarefa de estudo é a unidade do objetivo da ação e das condições para 

sua realização. Partindo de uma necessidade, as ações dos estudantes para a resolução dos 

problemas são relacionadas aos motivos, os quais devem incentivá-los a apropriar-se dos 

modos de reprodução do conhecimento teórico (Davidov, 1988). A atividade de estudo 

constitui-se das seguintes ações específicas: 
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(a) análise, organização do conteúdo e formulação de tarefas de estudo; (b) 

apresentação de um problema real que mobilize a necessidade de aprender e o 

processo de investigação e busca pelo aluno, ou seja, que represente motivo para a 

busca de solução; (c) organização da tarefa de estudo que provoque, na reflexão dos 

alunos, transformações mentais a partir do problema; (d) articulação com as práticas 

socioculturais das vivências dos alunos (família, escola, trabalho, comunidade, 

mídias) (Libâneo, 2023, p. 78). 

 

A tarefa de estudo para proporcionar que os estudantes desenvolvam os conceitos 

teórico-científicos perpassa pelos procedimentos da abstração, generalização e formação de 

conceitos, mediante o cumprimento das seguintes ações de estudo:  

 
 transformação das condições da tarefa a fim de pôr em evidência a relação 

universal do objeto estudado;  

 modelação da relação diferenciada em forma objetal, gráfica ou por meio de 

letras;  

 transformação do modelo da relação para estudar suas propriedades em “forma 

pura”;  

 construção do sistema de tarefas particulares que podem ser resolvidas por um 

procedimento geral;  

 controle sobre a implementação das ações anteriores;  

 avaliação da assimilação do modo generalizado como resultado da solução de 

determinada tarefa de estudo (Davidov, 1986/2021, p. 219). 

 

A primeira ação é transformar as condições da tarefa com o objetivo de evidenciar a 

relação universal do objeto que refletirá no conceito teórico. Nessa ação, os estudantes 

realizam a transformação por meio da característica mais geral, da base genética do objeto. 

Essa transformação ocorre de maneira objetal-sensorial, ou seja, de forma modelada e mental. 

Essa abstração prática contribui para a próxima ação de estudo, que consiste na modelagem 

objetal, gráfica ou objetivada dessa relação universal construída. Esse modelo é um produto 

da análise mental e representa a relação universal do objeto com as suas características 

internas (Davidov, 1986/2021). 

Na terceira ação de estudo, os estudantes transformam esse modelo, buscando estudar, 

concretamente, as propriedades da relação universal. Nessa transformação, ocorre o desvelar 

das características da relação geral com as circunstâncias externas do objeto em estudo. Com 

isso, constroem um modo generalizado, destinado à resolução da tarefa de estudo, a quarta 

ação de estudo. Assim, formam o conceito abstrato sobre a “célula” inicial desse objeto, por 

meio das situações particulares diversas oriundas dela. Desse modo, os estudantes adquirem 

mais autonomia no processo de solução das tarefas e a natureza da orientação do professor vai 

mudando, pois aqueles construíram um modo de generalização da ação e podem compreender 

o conceito correspondente (Davidov, 1986/2021; Libâneo; Freitas, 2015). 
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Com essa quarta ação, os estudantes têm a realização da tarefa de estudo inicial e 

conseguem transformá-la nas variadas tarefas particulares, as quais podem ser resolvidas por 

um modo generalizado, apropriado anteriormente nas ações. Desse modo, conseguem ter o 

controle e monitorar as ações anteriores e compreender a relação entre a tarefa a ser resolvida 

e o resultado almejado. Uma avaliação qualitativa de todo esse processo deve ser realizada e 

da apropriação do procedimento geral como resultado da solução da tarefa de estudo dada, 

verificando se ocorreu ou não a aprendizagem do conceito teórico (Davidov, 1986/2021; 

Libâneo; Freitas, 2015). 

Essas ações de estudo precisam de operações correspondentes que mudam de acordo 

com as condições especificas para a solução da determinada tarefa de estudo. Ademais, essas 

ações (quinta e sexta) se dão em um movimento com as ações de controle e de avaliação. O 

controle constitui em organizar as relações das outras ações de estudo com as condições e 

exigências da tarefa, garantindo a composição das ações e modo adequado de sua execução. 

As ações de avaliação permitem a determinação do domínio generalizado da solução da tarefa 

de estudo, o que indica se essa foi assimilada ou não e se os resultados correspondem aos 

objetivos (Davidov, 1986/2021). 

 

As ações de estudo examinadas são dirigidas em essência a que, mediante sua 

realização, os estudantes descubram as condições de surgimento do conceito que 

eles vão assimilando (para que e como se separa seu conteúdo, porque e em que se 

fixa este, em que casos particulares se manifesta depois). É como se os próprios 

escolares construíssem o conceito, ainda que debaixo da direção sistemática do 

professor (ao mesmo tempo, o caráter desta direção muda paulatinamente e cresce, 

também paulatinamente, ao grau de autonomia do escolar (Davidov, 1988, p. 183-

184). 

 

Portanto, a correlação entre as ações de estudo, de controle e de avaliação e os 

conteúdos devem ser o alicerce da organização do ensino escolar, possibilitando que os 

estudantes desenvolvam as relações gerais essenciais que permeiam o objeto de estudo e 

reconstrua-o de forma conjunta com os professores e demais estudantes.  

A atividade de estudo é mediadora da unidade dialética entre o sistema de conceitos 

científicos e a organização do trabalho pedagógico-didático do ensino escolar, permitindo que 

o processo de ensino e aprendizagem se torne mais rico, crítico e autônomo, promovendo o 

desenvolvimento do pensamento teórico-científico. Desta forma, a seção seguinte discute 

sobre a especificidade do conhecimento biológico escolar buscando relacionar com os modos 

de ensinar e aprender essa ciência, objeto de estudo desta pesquisa. 
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3 OS CONTEXTOS FORMATIVOS E DIDÁTICOS DA BIOLOGIA COMO CIÊNCIA 

E DISCIPLINA ESCOLAR 

 

A história pode ser examinada de dois lados, dividida em história da natureza e 

história dos homens. Os dois lados não podem, no entanto, ser separados; enquanto 

existirem homens, história da natureza e história dos homens se condicionarão 

reciprocamente (Marx; Engels, 2007, p. 86). 

 

No movimento de apropriação do conhecimento de determinado conteúdo é 

importante compreender os processos de investigação para ensinar e aprender os 

conhecimentos da ciência, sintetizados sob a forma de conceitos científicos, para que esse 

movimento aconteça dialeticamente. A ciência é uma construção humana que busca entender 

e explicar os fenômenos da natureza, a qual reflete o desenvolvimento e a ruptura de 

momentos da humanidade. Ela é síntese histórica, filosófica e ontológica de um sistema de 

conhecimento humano com objeto delimitado e método de conhecimento (Andery et al., 

1996; Kopnin, 1978).  

É fundamental compreender as concepções que demarcam a realidade concreta das 

produções acadêmicas brasileiras quanto aos procedimentos lógicos e investigativos da 

ciência a ser ensinada e aprendida. Logo, considerando a particularidade desta pesquisa, a 

Biologia, é essencial analisar como vem se efetivando a unidade conteúdo-forma na formação 

de professores de Biologia, em sua relação direta com a organização do trabalho pedagógico-

didático e na constituição dessa ciência. 

Pensando na dialética singular-particular-universal, entendemos que analisar o que se 

tem pesquisado quanto a essa temática representa o ponto de partida, o conhecimento 

singular, o que já se produziu até o momento a respeito dessa unidade dialética (conteúdo-

forma). A singularidade é um reflexo da essência, da realidade concreta, que está oculta 

dentro do fenômeno, no qual realizamos reflexão para buscar essa essência (Lefebvre, 1991). 

 

A pesquisa se inicia com o exame da diversidade sensorial concreta dos tipos 

particulares do movimento do objeto e, em seguida, passa para a demonstração da 

base interna universal. Portanto, a apresentação dos resultados da pesquisa (tendo os 

resultados o mesmo conteúdo objetivo) começa a desprender dessa base universal, já 

encontrada, para a reprodução mental dos seus casos particulares; porém, ao mesmo 

tempo, preserva a sua conexão interna (o concreto) (Davídov, 1986/2021, p. 212). 

 

Assim, partindo do conhecimento que existe a respeito desse fenômeno singular, 

podemos compreender as determinações universais que, ao serem desveladas, remetem a um 

processo das partes para o todo, do todo para as partes, dos fenômenos para a essência e dela 
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para os fenômenos, da totalidade para as contradições e das contradições para a totalidade. É o 

processo de ascensão do abstrato ao concreto que reflete o método do pensamento, por um 

movimento do concreto para o concreto pensado (Kosik, 2011). 

É importante compreender a relação existente entre o conhecimento científico e o 

conhecimento escolar, bem como diferenciá-los. Pensar a Biologia como ciência é 

compreender sua essência e o processo de desenvolvimento dos fenômenos, partindo do 

concreto ao abstrato. A Biologia, como conhecimento escolar, constitui as generalizações e 

abstrações teóricas essenciais dos seres vivos, articuladas às generalizações teóricas 

particulares do fenômeno biológico (Martins, I. K., 2022), logo a articulação entre a Biologia 

como ciência e como disciplina escolar é fundamental. A Biologia, na condição de 

conhecimento escolar, parte dos resultados adquiridos pela ciência, da ascensão do abstrato ao 

concreto, em um movimento mediado por estratégias didáticas que possibilitam a apropriação 

dos conceitos biológicos pelos estudantes e o desenvolvimento do pensamento teórico (Souza; 

Ferola; Coelho, 2019). 

Essas relações entre conhecimento científico e conhecimento escolar nos remetem ao 

conceito de conversão didática, o qual representa um processo de modificação do 

conhecimento científico e cultural em conhecimento escolar. A escola realiza uma 

transformação dos aspectos científicos, culturais, artísticos e filosóficos do “estado puro” do 

conhecimento científico escolar, por meio de alterações históricas, sociais e epistemológicas 

das disciplinares escolares, articuladas às finalidades educativas. Logo, o trabalho 

pedagógico-didático possibilita a concretização da conversão didática com os estudantes, ou 

seja, “a transformação do conhecimento humano em conhecimento escolar [...], além de ser 

uma revisão epistemológica, dos conceitos, dos conhecimentos, [...] uma transformação que é 

construída pelas finalidades e pelas formas de ensinar, pela didática” (Rosa; Viana, 2022, p. 

70). 

Tendo a produção do conhecimento como fato histórico, social e coletivo, fazer uma 

revisão bibliográfica nos permite ter um panorama histórico e evidências das concepções que 

fundamentam as pesquisas da temática em estudo. Ademais, tem o intuito de apreender a 

realidade e revelar o fenômeno em seu próprio processo de origem e desenvolvimento, para se 

determinar os aspectos nucleares do estudo em questão (Vosgerau; Romanowski, 2014). Fazer 

uma síntese dialética da base teórica-metodológica, dos contextos e procedimentos do que já 

se tem produzido nos permite compreender a realidade objetiva da construção histórica do 

conhecimento em tela. 
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Ademais, esse movimento de compreensão da produção contribui para “unir no ensino 

a lógica do processo de investigação com os produtos da investigação”, pois “o modo de lidar 

pedagogicamente com algo depende do modo de lidar epistemologicamente com algo, 

considerando as condições do aluno e o contexto sociocultural em que ele vive” (Libâneo, 

2008, p. 13). Além disso, esse estudo permite compreender as múltiplas determinações que 

interferem na constituição de uma ciência e dos seus conhecimentos escolares. Assim, ao 

pensar na especificidade do ensino de biologia, o docente deve organizá-la biológica e 

pedagogicamente. 

Na próxima seção, detalhamos os processos de investigação da Biologia como uma 

ciência única, que produz os conhecimentos biológicos. 

 

3.1 A Biologia pensada biológica e pedagogicamente: unidade conteúdo-forma 

 

Para compreender uma ciência, deve-se compreender seu processo histórico, visto que 

“o método científico é historicamente determinado e só pode ser compreendido dessa forma. 

[...] é o reflexo das nossas necessidades e possibilidades materiais, ao mesmo tempo em que 

nelas interfere” (Andery et al., 1996, p. 15). Logo, “constitui-se em passo fundamental para 

instrumentar a análise crítica de um empreendimento largamente produzido, difundido e 

consumido nos dias atuais” (Andery et al., 1996, p. 437).  

Esse processo de conhecer a historicidade de uma ciência, como reflexo das relações 

entre a História Social com a História Natural, entende que  

 

[...] o homem é o ser da natureza que penetra na natureza (pelo conhecimento) e a 

domina (pelos instrumentos); e se ele parece por causa dos meios que emprega sair 

da natureza, é apenas para poder reencontrá-la de modo mais profundo, tanto em 

torno de si como dentro de si (Lefebvre, 1991, p. 228). 

 

Dessa forma, devemos nos apropriar da essência dos fenômenos estudados, 

perpassando pelo movimento lógico e histórico do seu desenvolvimento, pois a totalidade do 

conhecimento é o próprio movimento da realidade objetiva. Nessa relação, o histórico 

representa o objeto do pensamento, de construção e transformação, enquanto 

 

[...] o lógico reflete não só a história do próprio objeto como também a história do 

seu conhecimento. Daí a unidade entre o lógico e o histórico ser premissa necessária 

para a compreensão do processo de movimento do pensamento, da criação da teoria 

científica (Kopnin, 1978, p. 186). 
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Corroborando com o autor supracitado, compreende-se que, como método filosófico, a 

dialética materialista se constitui a partir da relação entre as ciências, que estão na realidade, 

os resultados do conhecimento e da prática. Assim, defendemos que, para pensar a Biologia 

nos processos de ensino, é preciso compreender os fundamentos epistemológicos e 

ontológicos que, permeados por um contexto sócio-histórico, constituíram essa ciência. 

 

[...] a ciência, com outras atividades produtivas, tais como o Estado, a família e o 

esporte, é uma instituição social completamente integrada e influenciada pela 

estrutura de todas as nossas demais instituições sociais. [...] os cientistas não 

começam a vida com cientistas, mas como seres sociais imersos numa família, num 

Estado, numa estrutura produtiva, e eles enxergam a natureza através de lentes que 

foram moldadas pelas suas experiências sociais [...] a ciência é moldada pela 

sociedade porque trata-se de uma atividade produtiva humana que toma tempo e 

dinheiro, e, portanto, é orientada e guiada por essas forças num mundo que possui o 

controle do dinheiro e do tempo (Lewontin, 2000, p. 7). 

 

A análise dialética da história da natureza e a do homem relacionam-se 

reciprocamente, por uma síntese das diversas faces de três premissas empíricas: a existência 

de indivíduos vivos, na conformidade com sua composição corpórea e o seu comportamento 

na natureza; a diferenciação do homem em relação ao animal; e o modo de produção, em que 

os homens produzem seu meio e modo de vida. Sendo assim, a principal diferença entre elas 

está na finalidade que os homens colocam na sua história, pois esses conseguem se tornar 

sujeitos da sua própria história, autodesenvolver-se e transformar, enquanto nos animais a 

história é construída sem um propósito próprio (Nascimento Júnior, 2000; Marx; Engels, 

2007).  

A Biologia, enquanto uma ciência única, tem características singulares como seu 

objeto de estudo, a manifestação da vida na natureza, sua história, métodos e filosofia, assim 

como a Física e a Química, por isso integra a área das Ciências Naturais. Tiveram de se passar 

mais de 200 anos e acontecer três eventos diferentes para que a Biologia fosse reconhecida 

como ciência e se desvinculasse da perspectiva fisicalista: a) refutação de princípios 

ontológicos básicos, que se demonstraram equivocados quanto à associação nas leis das 

ciências físicas para a compreensão dos fenômenos de mundo vivo; b) a demonstração de que 

princípios básicos da física (essencialismo, determinismo, reducionismo e ausência de leis 

naturais universais em biologia não podem ser aplicados à biologia; c) percepção do caráter 

único de alguns princípios básicos da biologia que não podem ser aplicados ao mundo 

inanimado (Mayr, 2005). 

 



63 

 

 

[...] Não precisamos de princípios novos; precisamos, sim, aceitar as consequências 

do fato de que os sistemas biológicos ocupam no espaço das relações físicas uma 

região diferente da que é ocupada pelos sistemas físico-químicos mais simples, uma 

região na qual os objetos se caracterizam, em primeiro lugar, por uma 

heterogeneidade físico-química interna extremamente ampla e, em segundo lugar, 

por um intercâmbio dinâmico entre os processos internos aos objetos e o mundo 

exterior a eles. Ou seja, os organismos são sistemas abertos internamente 

heterogêneos.  

Uma das consequências dessa heterogeneidade interna é que não é possível entender 

as funções sem a posse de informações a respeito das formas. Trata-se de um 

requisito para o estudo da vida que as formas e as relações espaciais das populações, 

dos indivíduos, das células e das moléculas sejam levadas em consideração no 

estudo das funções. A biologia teve início como o estudo das formas das plantas e 

dos animais, e considerava-se que as funções das partes dos organismos eram 

intimamente relacionadas com suas formas. [...] Mas à medida que a química 

invadia a biologia, no final do século XIX, em face de os organismos então serem 

vistos como conjuntos de moléculas, tais questões perderam importância com 

relação ao estudo das reações moleculares. A forma voltou a desempenhar algum 

papel nas explicações biológicas reducionistas com o desenvolvimento da 

bioquímica das macromoléculas nos últimos cem anos (Lewontin, 2002, p. 83). 

 

A autonomia da Biologia como uma ciência específica passou por refutações, 

contradições, consensos e relações com a história dos homens, que buscavam compreender os 

seres vivos. Apesar de ter suas raízes na Grécia Antiga, consolidou-se como ciência somente 

no século XIX, cuja principal instituição de legitimação social era a Igreja Cristã. A Biologia 

iniciou-se com os estudos das ciências médicas, da história natural e da botânica e abarca uma 

diversidade de organismos, desde a biota/biosfera até os níveis microcelulares. Um grande 

impulso para a sua concretização foi o desenvolvimento do microscópio (Mayr, 2008). 

Na Antiguidade, o principal meio da economia era a agricultura e os gregos se 

destacaram por utilizarem as plantas como tratamento de doenças, procuravam compreender e 

explicar as propriedades delas, com isso desenvolveram uma visão de transformação na 

concepção de mundo. Nessa época, a divisão do trabalho era marcada pelo regime de 

escravidão e dos trabalhos práticos e materiais dos artesãos, além de valorizarem os 

pensadores intelectuais, que associavam a compreensão do homem e da natureza aos aspectos 

místicos e divinos. Assim, os comerciantes e donos de escravos realizavam o sistema de troca 

de mercadorias para acumular suas riquezas (Lefebvre, 1991). 

Aristóteles de Estagira (384-322 a.C.), Platão (429-347 a.C.) e Hipócrates de Cós 

(460-370 a.C.) foram estudiosos dessa época que contribuíram para os estudos dos seres vivos 

e iniciaram uma nova forma de ver mundo, constituindo uma ruptura com o mito – concepção 

muito forte na época por se relacionar com as divindades – e introduziram aspectos que 

permitiram a construção do pensamento racional (Andery et al., 1996). 

Platão afirmava que o conhecimento advinha das lembranças, dos diálogos, e dividia o 

mundo em das ideias (representava a essência) e das coisas (o mundo dos objetos). Logo, o 
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conhecimento possível era o do próprio homem, contido na alma, mas que exigia um trabalho 

árduo. Assim, o processo de conhecimento perpassava por diferentes objetos e operações para 

ser conquistado e permitia que o homem pudesse enxergar a realidade. Essa concepção de 

conhecimento se relaciona com a concepção de sociedade, em que Platão defendia que a 

organização e a estabilidade do conhecimento estão relacionadas à divisão do trabalho e ao 

estabelecimento de leis. Já para Aristóteles, a política era somente objeto de estudo, pois a 

produção do conhecimento se dava pela caracterização dos fenômenos da natureza, que 

tinham uma essência própria (Andery et al., 1996). Aristóteles defendia que, para conhecer o 

mundo, dever-se-ia partir da observação para, depois, formular-se proposições. Desse modo, 

para explicar a criação e a reprodução do homem, era preciso referir-se à forma como esse 

organizou a natureza ao seu redor. Diferentemente dos gregos, os pesquisadores romanos 

utilizavam-se da fé na natureza para compreender o conhecimento sobre os seres vivos. 

Hipócrates contribui com os estudos sobre a saúde e a doença, por meio do equilíbrio da 

teoria dos humores que constituíam o corpo humano (sangue, fleuma, bile amarela e bile 

negra) (Nascimento Júnior; Souza, 2014).  

Durante a Antiguidade, as preocupações com os seres vivos se pautavam em uma 

concepção racionalista, por meio do estudo da natureza física deles, ou seja, fundamentada no 

vitalismo. Essa concepção filosófica teve origem na cultura grega e permeou entre o século V 

a.C. até o século XIX. Os apoiadores dessas ideias defendiam a existência de uma força vital 

na natureza e elencavam diferenças entre o mundo orgânico e inorgânico por meio de uma 

concepção metafisica; logo, delimitavam o que se entendia por Ciências Biológicas e Ciências 

Físicas (Nascimento Júnior, 2010). Esses pensamentos difundiram, no ocidente, as ideias do 

essencialismo e da teleologia e foram o alicerce dos estudos dos seres vivos ao longo de toda 

a Idade Média. Durante essa época, a ciência, bem como a organização da sociedade, era 

caracterizada por entender a natureza como um todo indissolúvel, não podia ser compreendida 

em pedaços, pois se destruiria sua essência (Lewontin, 2000). 

Todavia, com as diversas revoluções que aconteceram nos séculos XVI e XVII e entre 

os anos de 1789-1848, a mudança da organização social foi imposta pelo capitalismo 

industrial e o foco passou a ser no individual, primário e independente, ou seja, os indivíduos 

constituem a sociedade como preferir (Lewontin, 2000). Nessa época, o capitalismo trouxe 

novos elementos sobre os estudos da natureza e a modernização do sistema de produção e a 

nova organização econômica modificaram o sistema oriundo do período medieval. O estudo 

sobre os seres vivos se fundamentava na visão mecanicista de mundo, com elaboração de 

metodologias experimentais, hipotético-dedutivas e indutivistas. Os métodos desenvolvidos 
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em laboratório representaram um grande avanço para a ciência, contribuindo na fisiologia e 

na anatomia dos seres vivos, além do desenvolvimento e da transmissão de caracteres pelos 

organismos. A invenção do microscópio permitiu visualizar o mundo invisível ao olho nu. 

Esses subsídios emergiram do trabalho coletivo de diversos pesquisadores ligados à medicina, 

que se preocupavam com a estrutura e a função do organismo humano: Andreas Vesalius 

(1514-1564), Francis Bacon (1561-1626), William Harvey (1578-1657), Marcelo Malpighi 

(1628-1694), Antônio von Leeuwenhoek (1632–1723), Robert Hooke (1635–1703) e outros 

(Nascimento Júnior; Souza, 2012).  

O mecanicismo, que também foi difundido como fisicalismo, esteve presente do 

século XVII até o século XIX, disseminando as ideias de René Descartes (1596-1650). Nele 

se negava a existência de uma força vital/divina e se acreditava que os processos vitais 

poderiam ser explicados por fenômenos físicos e químicos, por meio de uma causalidade 

mecânica (Mayr, 2008). A Biologia Mecanicista buscou “descrever os pedaços e peças da 

máquina, para mostrar como as peças se encaixam e se movem para fazer a máquina como um 

todo trabalhar e identificar as tarefas para as quais a máquina foi projetada” (Lewontin; Levis, 

2022, p. 287). 

Ao longo do século XVIII, as explicações mecanicistas e materialistas para a vida 

foram associadas aos ideais iluministas e às teorias sobre os seres vivos, que se fortaleceram 

mais com a filosofia e a experimentação. As sociedades científicas se consolidaram e 

permitiram que a burguesia chegasse até os laboratórios, trazendo novas técnicas e 

procedimentos para as pesquisas, bem como seus interesses e prioridades. 

 

A era revolucionária, portanto, fez crescer o número de cientistas e eruditos e 

estendeu a ciência em todos os seus aspectos. E ainda mais, viu o universo 

geográfico das ciências se alargar em duas direções. Em primeiro lugar, o progresso 

do comércio e o processo de exploração abriram novos horizontes do mundo ao 

estudo científico, e estimularam o pensamento sobre eles. [...] Em segundo lugar, o 

universo das ciências se ampliou para abraçar países e povos que até então só tinham 

dado contribuições insignificantes (Hobsbawm, 2015, p. 379).  

 

Um grande destaque dos estudos dessa época foi o sistema de classificação dos seres 

vivos baseado em quatro categorias (classe, ordem, gênero e espécie), proposto por Carolus 

Linnaeus (1707-1778). Fundamentado no essencialismo de Platão e Aristóteles, Linnaeus 

elaborou essa classificação natural e hierárquica, pautada na ideia da cadeia do ser, em que os 

seres vivos pela criação divina poderiam evoluir rumo à perfeição. Com essa ideia fixista 

vinculada na fé, Linnaeus desconsiderava a relação de parentesco dos seres vivos e os 
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princípios de continuidades e descontinuidades dos estudos da evolução (Mayr, 1998; 

Nascimento Júnior; Souza, 2015).  

Com o advento do capitalismo e as possibilidades de novos recursos para a ciência, os 

argumentos mecanicistas tornaram-se vazios para explicar a vida. O fortalecimento das ideias 

de evolução e seleção natural, aliado ao pensamento hegeliano, possibilitou novos caminhos 

para compreender a natureza. O século XIX foi demarcado pelas discussões entre 

mecanicistas e vitalistas quanto ao caráter experimentalista dado aos fenômenos naturais. 

Essas concepções usavam as desigualdades de status, riqueza e poder entre as classes da 

sociedade capitalista da época para explicar que os indivíduos eram constituídos de uma 

cadeia determinante de genes (Lewontin; Rose; Kamin, 2017). 

Uma das contradições e disputas ideológicas políticas que marcaram a historicidade da 

natureza humana é a relação entre o biológico e o social, em que alguns querem mudar a 

natureza da existência humana e outros que buscam mantê-la em seu estado natural. 

Corroborando com Lewontin e Levins (2022), essa relação entre o biológico e o social deve 

ser tratada como uma unidade dialética, pois a natureza é construída e transformada mediante 

as condições sociais que são selecionadas pelos seres humanos, de acordo com suas 

necessidades e interesses. 

 

É impossível entender a situação dos organismos vivos sem levar em consideração a 

sua história. Todas as espécies existentes resultam de um processo histórico singular 

que começou na origem da vida e que poderia ter tomado muitos caminhos 

diferentes daquele que tomou. A evolução não é um desdobramento linear, mas sim 

uma trajetória errante, sujeita às contingências históricas, através do espaço das 

possibilidades. Parte da contingência histórica surge porque as condições físicas em 

que a vida evoluiu também têm uma história contingente, porém, grande parcela da 

incerteza da evolução provém da existência de múltiplos caminhos possíveis, 

mesmo quando as condições externas são invariáveis (Lewontin, 2002, p. 67). 

 

Pensando nessa relação entre a totalidade e a historicidade, tem-se, na constituição da 

Biologia, outra forma de ver os seres vivos – o organicismo. Essa corrente, consolidada a 

partir do século XIX, permanece até os dias atuais, já que se acreditava ser a organização 

responsável para a compreensão dos seres vivos, constituídos por um todo que representa 

mais do que a simples soma das partes. Esses fragmentos controlam o sistema por completo e 

precisam ser observados e analisados em composto, em um organismo. Mayr (2008, p. 41) 

afirma que os seres vivos “não são apenas montes de características ou de moléculas, uma vez 

que sua função depende inteiramente de sua organização, de suas inter-relações, interações e 

interdependências”. 



67 

 

 

A busca por compreender a dinâmica da estrutura, a natureza e a evolução dos 

organismos foi o que motivou os estudos no século XIX, quando duas teorias foram 

fundamentais para consolidar a Biologia: a celular e a evolução. Partindo de pesquisas 

realizadas nos séculos anteriores por diversos pesquisadores, Jacob Schleiden (1804-1881) e 

Theodor Schwann (1810-1882) “conseguiram uma linguagem teórica unificada, a 

apresentação de observações reproduzíveis e, sobretudo, a possibilidade de submeter o grande 

repertório das formas orgânicas e as operações fisiológicas a unidades de estrutura e função 

tão simples como as células” (Nascimento Júnior; Souza, 2016, p. 64). Com isso, 

sistematizaram a teoria celular e trouxeram explicações importantes sobre o desenvolvimento 

dos organismos, que ainda contribui para a compreensão da estrutura dos seres vivos. 

A discussão sobre a evolução dos seres vivos foi um grande marco para a Biologia, 

apontando explicações para a história da vida. Dois grandes pesquisadores são nomes 

importantes para esses estudos: Chevalier de Lamarck (1744-1829) e Charles Darwin (1809-

1882).  

 

Credita-se, por vezes, a Lamarck o fato de haver inaugurado uma nova era da 

biologia, pela sua teoria da evolução (1800; 1809), e por haver cunhado o termo 

“biologia”, em 1802 (proposto independentemente também por Burdach, em 1800, e 

por Treviranus, em 1802). Uma visão ampla das ciências biológicas não confirma tal 

assertiva. A teoria evolucionista de Lamarck teve um impacto muito pequeno, e a 

cunhagem do termo “biologia” não criou uma ciência da biologia. No início dos 

anos 1800 ainda não havia realmente uma biologia, sem prejuízo do grandioso 

esquema de Lamarck (Grassé, 1940) e do trabalho de alguns dos Naturphilosophen, 

na Alemanha. Esses eram apenas prospectos de uma biologia a-ser-criada. O que 

existia era história natural e fisiologia médica. A unificação da biologia devia 

esperar pelo estabelecimento da biologia evolutiva e pelo desenvolvimento de 

disciplinas, tais como a citologia (Mayr, 1998, p. 131). 

 

O desenvolvimento da Biologia moderna teve a contribuição dos estudos de Darwin. 

Este, ao pesquisar a relação do organismo com o ambiente, evidenciou que as forças internas 

e externas são inseparáveis, como defendido antes pelos pesquisadores. Darwin, ao elaborar 

os pressupostos da teoria da evolução por meio da seleção natural, fez relações com as teorias 

econômicas e políticas do capitalismo vigente na época, expandindo a economia política do 

início do século XIX em economia natural. Pode-se observar a influência ideológica da 

sociedade no desenvolvimento da ciência, tornando-se suposições para os próprios cientistas 

que, na maioria das vezes, não tinham consciência desse poder, que reforça as atitudes sociais 

nas teorias, como, por exemplo, utilizar a competição entre machos para atrair as fêmeas 

como força principal da seleção sexual na evolução (Lewontin, 2000). 
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Essa perspectiva darwinista traz o meio ambiente como um elemento precursor da 

natureza, constituído por forças autônomas e que se relacionam com seu produtor. Assim, “o 

organismo é um ponto de concatenação entre forças internas e externas”, logo “o 

desenvolvimento de um organismo não é um desdobramento de um programa autônomo 

interno, mas a consequência de uma interação entre os padrões de resposta internos do 

organismo e seu meio externo” (Lewontin; Levins, 2022, p. 48).  

 

Um organismo vivo em qualquer momento de sua vida é a consequência única de 

uma história de desenvolvimento que resulta da interação e da determinação de 

forças tanto internas quanto externas. As forças externas, que geralmente chamamos 

de “meio ambiente”, são elas mesmas em parte uma consequência das atividades do 

próprio organismo, à medida que ele produz e consome as condições de sua própria 

existência. [...] as forças internas não são autônomas, mas agem em resposta às 

externas (Lewontin; Levis, 2022, p. 311). 

 

Destarte, mediante as relações entre a parte e o todo, os fatores externos e internos, o 

biológico, o social e o histórico, o desenvolvimento do pensamento biológico foram 

sustentados por três “teorias” principais: teoria celular, teoria do equilíbrio interno e teria da 

seleção natural. Essas teorias sofreram influência dos estudos de Descartes e Newton, que 

deram o caráter experimentalista, laboratorial e funcional da Biologia, e das pesquisas de 

Hegel, que considerava o processo de transformação da natureza, trazendo um olhar 

naturalista e histórico para o pensamento biológico (Nascimento Júnior, 2010; Nascimento 

Júnior; Souza, 2016).  

 

Tais teorias abrangem as questões estruturantes que dizem respeito ao conceito de 

organismo na Biologia (sua constituição estrutural, funcional e seu desenvolvimento 

e transmissão de características). É verdade que apenas a primeira era uma teoria 

formalizada nesta época. As outras foram acabadas algum tempo depois (no início 

do século XX). No entanto, uma vez enunciadas elas se manteriam sem grandes 

modificações por todo o século seguinte (Nascimento Júnior; Souza, 2016, p. 84).  

 

A ideia de natureza dos seres vivos foi construída ao longo da história pelos princípios 

da epistemologia e da ontologia, os quais apresentavam métodos, leis e elaboravam teorias 

para explicar os fenômenos naturais, na articulação com o olhar dos cientistas sobre a 

natureza. Vale ressaltar que cada pesquisador apresentou contribuições importantes para a 

constituição da Biologia, mediante as condições sociais, políticas e econômicas da época em 

que vivem, o que acarretou mais destaque para uns cientistas do que outros. 

 

Não há nada mais central para uma concepção dialética da natureza do que a 

compreensão de que as condições necessárias para que um estado passe a existir no 

mundo podem ser destruídas pelo próprio estado da natureza que elas dão origem. E 
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assim como é na natureza, também é no estudo da natureza (Lewontin; Levis, 2022, 

p. 47). 

 

Pensando nessa heterogeneidade da Biologia, um modo de organizar sua história se dá 

pela relação entre as causas próximas e as causas últimas. Estas estão relacionadas com as 

ciências históricas, processuais, à Biologia Evolutiva, enquanto aquelas referem-se à Biologia 

Funcional, às ciências experimentais, “atém-se vitalmente à operação e interação dos 

elementos estruturais, desde as moléculas até os órgãos, e o indivíduo inteiro” (Mayr, 1998, p. 

89). 

 

As causas próximas dizem respeito às funções de um organismo e às suas partes, 

bem como ao seu desenvolvimento, desde a morfologia funcional até a bioquímica. 

Por outro lado, as causas evolutivas, históricas, ou causas últimas, procuram explicar 

por que um organismo é do jeito que é. Os organismos, em contraste com os objetos 

inanimados, têm dois grupos diferentes de causas, pois os organismos possuem um 

programa genético. As causas próximas tratam da decodificação do programa de um 

indivíduo determinado; as causas evolutivas tratam das mudanças dos programas 

genéticos ao longo do tempo, e das razões dessas mudanças (Mayr, 1998, p. 88-89). 

 

Partindo dessas duas lógicas de pensar e pesquisar os fenômenos da vida e, 

consequentemente, a Biologia, Mayr (2008) afirma que a compreensão dos fenômenos 

biológicos é sustentada por três grandes questões: “O quê?”, “Como?” e “Por quê?”. As duas 

primeiras perguntas se relacionam com a Biologia Funcional, focam na descrição, na 

organização, pois “O quê?” é o “alicerce indispensável de toda pesquisa explanatória e 

interpretativa na biologia” (Mayr, 2008, p. 159). A Biologia Funcional também faz perguntas 

do tipo “Como?”, para entender a análise dos processos que acontecem no momento desde o 

nível molecular até dos órgãos completos. Enquanto as perguntas do tipo “Por quê?” estão 

relacionadas com a Biologia Evolutiva, pois “lidam com os fatores históricos e evolutivos 

responsáveis por todos os aspectos dos organismos vivos que existem ou existiram no 

passado” (Mayr, 2008, p. 161). 

Nascimento Júnior (2010), por meio da concepção histórica e filosófica, sistematizou 

o que chamou de estatuto conceitual da Biologia, à luz da dialética, a partir da interação 

sócio-histórica dos fundamentos ontológicos e epistemológicos que constituem essa ciência, 

destacados anteriormente. Esses elementos contribuíram para articular o pensamento 

biológico. 

 

Em síntese, o estatuto conceitual da Biologia é constituído, essencialmente, por 

cinco teorias (teoria celular, teoria da homeostase, teoria da herança, teoria da 

evolução e teoria dos ecossistemas) que organizam o conhecimento desta ciência. O 

estatuto ontológico expressa uma forma de ver o mundo na qual estas teorias foram 
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elaboradas. A Biologia dialoga com os elementos constitutivos desse mundo por 

meio do método através do qual formula teorias e leis com o propósito de explicar 

os fenômenos naturais ligados à vida, apresentando, assim, um estatuto 

epistemológico. E, por último, reflete a história do período em que foi construída, 

instaurando, dessa forma, um estatuto sócio-histórico da Biologia (Nascimento 

Júnior, 2010, p. 381). 

 

Essa maneira de compreender o pensamento e a visão de mundo e natureza da 

Biologia perpassa por sua construção histórica, filosófica e epistemológica na articulação com 

as leis, os modelos e as teorias das ciências e com o contexto histórico e social (Figura 3). 

Assim, cinco conceitos podem ser considerados centrais na compreensão da Biologia 

enquanto ciência única: organização, homeostase, transmissão, variação e interação 

(Nascimento Júnior, 2010; Nascimento Júnior; Souza; Carneiro, 2011). 

 

Figura 3 – Representação da natureza da Biologia como ciência13. 

 
 

Fonte: A autora com bases nos estudos de Mayr (1998, 2008), Nascimento Júnior (2010) e Lewontin e 

Levins (2022). 

 

Esses conceitos fundamentais constituintes da Biologia estão interligados com as 

relações sociais, de poder, de homem e natureza que integram o contexto histórico-social que 

constituía a história. Além disso, podem ser articulados com o conceito de trabalho como 

práxis, pois, ao serem apropriados pelos seres humanos, contribuem para a sua 

autotransformação, dos demais seres humanos e da natureza, a qual é mediada pelo trabalho: 

 

A atividade humana é compreendida como um processo em que a realidade é 

transformada pela atuação criativa dos seres humanos, originalmente pelo trabalho e 

do qual derivam todos os demais tipos de atividade humana mental e material. Por 

meio da apropriação da experiência social e histórica, o sujeito individual reproduz 

em si mesmo a atividade coletiva, as formas histórico-sociais da atividade. Essa 

                                                 
13  Essa representação buscou retratar o movimento dialético entre os conceitos centrais da Biologia, por meio 

da figura do tetraedro regular, considerando que todos os conceitos podem se posicionar em quaisquer uns lados 

da figura, mesmo sendo a evolução um aspecto importante para a Biologia. 



71 

 

 

atividade coletiva realizada de forma externa se converte em meios da atividade 

individual por meio do processo de interiorização (Libâneo; Freitas, 2015, p. 342). 

 

Todavia, é importante ressaltar que essa sistematização dos elementos nucleares da 

Biologia não é difundida nos estudos e propostas educativas da Biologia, em âmbito nacional 

e internacional. As produções se pautam na perspectiva das grandes áreas da Biologia, como o 

meio ambiente e biodiversidade, a saúde, a biotecnologia e produção e o ensino de biologia. 

Para tanto, essa síntese da representação do conhecimento biológico vai além da 

perspectiva formal da Biologia, destacando o caráter dinâmico, dialético e integrador da 

construção científica. Com isso, enfatiza “um processo de concretização que procede do todo 

para as partes e das partes para o todo, dos fenômenos para a essência e da essência para os 

fenômenos, da totalidade para as contradições e das contradições para a totalidade” (Kopnin, 

1978, p. 50). 

Ao pensar a Biologia como disciplina escolar é fundamental, para o processo de 

ensino e aprendizagem, articular o movimento lógico e histórico dessa ciência com os 

elementos nucleares da rede conceitual do conhecimento biológico e os fundamentos 

didáticos e pedagógicos, ou seja, pensar a Biologia biológica e pedagogicamente. Ademais, o 

trabalho pedagógico-didático depende da correlação entre a disciplinar escolar e o 

conhecimento científico, considerando a particularidade da primeira como organização dos 

conhecimentos para os fins de ensino, logo, não segue a mesma sequência lógica e 

epistemológica das ciências de referência, pois  

 

[...] a elaboração do programa de cada disciplina sejam elementos de um mesmo 

movimento no qual se inter-relacionem e se impliquem: o lógico e o histórico; a 

teoria e a prática; o concreto e o abstrato; o simples e o complexo; o geral e o 

particular; o lógico e o psicológico. Um tratamento que supere a dicotomização 

ordem linear versus ordem concêntrica e que não veja na relação intermatérias a 

mera justaposição das disciplinas (Saviani, 2010, p. 167-168). 

 

O processo do trabalho pedagógico e da conversão didática permite que novas 

finalidades e novas formas de rever e ensinar os conteúdos escolares se articulem às 

condições socioculturais das comunidades escolares (Rosa; Viana, 2022). Assim, o 

conhecimento biológico como saber escolar  

 

[...] necessita ser tratado pedagogicamente, selecionado, organizado, sequenciado e 

dosado pelo professor e assimilado pelos alunos em meio às tarefas escolares 

realizadas (correlação dialética entre forma e conteúdo), mas que também é 

determinado pelas finalidades educativas, pelas possibilidades materiais objetivas da 

prática educativa e pelo próprio nível de desenvolvimento dos alunos (Galvão; 

Lavoura; Martins, 2019, p. 117). 
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Compreender o processo de constituição da Biologia como disciplina escolar é 

importante para organizar o seu ensino, considerando a história da Biologia como ciência e os 

aspectos relativos do processo de escolarização. A partir do século XX, o surgimento dos 

sistemas escolares possibilitou que o número de estudantes crescesse e as disciplinas 

assumissem características próprias, mesmo com a influência do caráter propedêutico e 

elitista da época, que as aproximava das disciplinas acadêmicas e científicas (Marandino; 

Selles; Ferreira, 2009). Além disso, as reformas educacionais brasileiras do início desse 

século – Reformas Francisco Campos/1931 e Gustavo Capanema/1942 – foram responsáveis 

pela inserção da discussão dos conhecimentos biológicos na Educação Básica e eram 

marcadas pela influência da Igreja no Estado (Liporini, 2020). 

De forma concomitante com os períodos históricos, a Biologia como disciplina escolar 

foi sendo estruturada. Sofreu influência dos debates realizados nos Estados Unidos, desde 

1876, com a publicação do livro “A course of pratical instruction in elementary Biology”, de 

Huxley e Martin, que defendia o uso do laboratório, com práticas de dissecção para pensar a 

evolução darwiniana para o ensino escolar. No Brasil, a disciplina escolar Biologia esteve 

presente nos estudos de Zoologia, Botânica, Geologia e Mineralogia, nos currículos da antiga 

disciplina escolar História Natural, desde a fundação do Colégio Pedro II, em 1837. Essa 

constituição dos currículos de História Natural se deu até o final da década de 1950 e teve 

como influência o ensino norte-americanos e europeu. Considerava os grupos de seres vivos 

de maneira separada das relações filogenéticas e as aulas práticas representavam uma 

ilustração das teóricas (Marandino; Selles; Ferreira, 2009). 

No início dos anos 1960, movimentos de diversos pesquisadores foram se 

consolidando na busca de melhorias no ensino de ciências. Nos Estados Unidos, a instituição 

Biological Science Curriculum Studies (BSCS) produziu coleções de livros didáticos, com 

apoio governamental e de fundações de pesquisas, com o objetivo de reorganizar os 

conteúdos e métodos da disciplina escolar Biologia nas escolas de ensino médio. Essas 

coleções foram produzidas relacionando temas centrais da Biologia (a azul – Biologia 

Molecular; a amarela – Citologia; e a verde – Ecologia), configurando um curso completo 

para a disciplina escolar Biologia. Nessa mesma época, na Inglaterra, a fundação Nuffield, 

seguindo as ideias da BSCS, financiou projetos de ensino de Biologia para cursos em dois 

níveis: o primeiro, conhecido como nível comum, era para estudantes iniciantes e considerava 

a Biologia como parte do desenvolvimento da humanidade e o homem como ser vivo e do seu 

papel na natureza; o segundo nível, para estudantes mais avançados nas escolas inglesas, 

buscava desenvolver nos jovens o interesse pelos estudos independentes e pelas habilidades 
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práticas e intelectuais, para compreender a Biologia e o trabalho dos cientistas. Já no Brasil, 

por influência desses dois países, foi fundado o Instituto Brasileiro de Educação, Ciência e 

Cultura (IBECC), com o objetivo de produzir e disseminar materiais didáticos de cunho 

experimental para o ensino de Biologia. Assim, traduziram e adaptaram as versões azul e 

verde do BSCS, além de produzirem kits de ensino específico para laboratório, organizados 

com foco em um cientista e suas contribuições para a Biologia (Krasilchik, 2008; Marandino; 

Selles; Ferreira, 2009). 

Posteriormente, os programas curriculares da disciplina escolar Biologia sofreram 

modificações de acordo com acontecimentos políticos e sociais. Ainda na década de 1960, 

com o progresso da Biologia como ciência e a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional, em 20 de dezembro de 1961, a disciplina escolar Biologia saiu da divisão 

tradicional de Botânica e Zoologia e passou a incluir aspectos da Ecologia, Genética de 

populações e molecular e Bioquímica para analisar os fenômenos da natureza, indo do nível 

micro ao macroscópico. Dez anos depois, com as interferências do projeto da ditadura militar 

que tomava o poder político brasileiro, a Biologia sofreu controvérsias ao ser valorizada nos 

documentos curriculares, mas era atravancada do currículo por proporcionar conhecimentos 

ligados ao mundo do trabalho (como técnicas de laboratório, agricultura e zootecnia) aos 

estudantes. Com a luta pela democratização do Brasil, a disciplina escolar Biologia passou a 

contribuir em projetos de ensino que buscavam preparar a sociedade para o desenvolvimento 

tecnológico e científico do país, além de consolidar o caráter descritivo e reducionista do 

ensino de Biologia, com a promulgação dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), a 

partir do final dos anos de 1990 (Krasilchik, 2008). 

 

À medida que as questões ambientais ganhavam relevo e notoriedade, no plano das 

grandes questões nacionais e internacionais, a Ecologia e, posteriormente, a 

Educação Ambiental, começam a ganhar importância no contexto do currículo para 

o ensino de Ciências. Tanto é que as propostas curriculares e livros didáticos para a 

área de Ciências e Biologia, que são formulados a partir da década de 70, começam 

a incorporar mais intensamente conteúdos de Ecologia, inicialmente privilegiando 

uma abordagem naturalista e, depois, incorporando uma perspectiva mais 

abrangente, aproximando-se em maior ou menor grau das propostas ligadas à 

Educação Ambiental (Teixeira, 2008, p. 35). 

Pouco a pouco, entre as décadas de 1980 e 1990, o ideário construtivista ganha 

status hegemônico no discurso pedagógico, com forte influência na área de ensino 

de Ciências. Porém, efetivamente, a tendência descritiva e a orientação 

enciclopédica, evidenciadas em épocas anteriores, parecem estar mantidas, 

caracterizando a Biologia como ramo disciplinar cujo ensino se caracteriza por um 

extenso programa e uma abordagem descritiva que privilegia nomenclaturas, termos 

e classificações, características típicas do ensino tradicional humanista (Teixeira, 

2008, p. 36). 
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Esse resgaste histórico da constituição da disciplina escolar Biologia destaca o quanto 

as questões políticas, sociais e econômicas interferem na constituição e transformações das 

disciplinas escolares no mundo e no Brasil. Marandino, Selles e Ferreira (2009) destacaram as 

mudanças que o lançamento do satélite artificial soviético Sputnik 1, em 1957, teve nas 

reformas educacionais das escolas norte-americanas, por apresentar uma ameaça à 

superioridade científica e tecnológica dos Estados Unidos. Ademais, destacaram o apoio 

financeiro concedido por grandes fundações norte-americanas, com a Rockefeller e Ford, ao 

IBECC para a produção dos materiais didáticos para o ensino de Biologia, no Brasil.  

Vale destacar, também, a parceira dos organismos econômicos internacionais com o 

governo brasileiro, desde as décadas de 1950-1970 até os tempos atuais, tais como Fundo 

Monetário Internacional e Banco Mundial. Esses organismos influenciam a elaboração e 

consolidação de políticas públicas educacionais que abrem caminho para as grandes empresas 

difundirem seus produtos, a partir do foco experimental e tecnológico no ensino de Ciências e 

Biologia. 

 

No Brasil, a necessidade de preparação dos alunos mais aptos era defendida em 

nome da demanda de investigadores para impulsionar o progresso da ciência e 

tecnologia nacionais das quais dependia o país em processo de industrialização. A 

sociedade brasileira, que se ressentia da falta de matéria-prima e produtos 

industrializados durante a 2ª Guerra Mundial e no período pós-guerra, buscava 

superar a dependência e se tornar auto-suficiente, para o que uma ciência autóctone 

era fundamental (Krasilchik, 2000, p. 86). 

 

Esse objetivo permanece imbricado nas orientações curriculares atuais, como na 

BNCC, com um modelo de educação de resultados e cumprimento de competências e 

habilidades, fortalecendo a ideia de que os conteúdos a serem ensinados devem relacionar-se 

com o cotidiano dos estudantes, ao invés de ter como referências as ciências de origem 

(Liporini, 2020). Ademais, os currículos nacionais defendem a fragmentação do currículo, a 

responsabilização docente pelo fracasso dos estudantes e a desumanização dos espaços 

escolares, para atender os interesses econômicos e financeiros de uma lógica neoliberal que 

sustenta o sistema educativo brasileiro (Cunha; Oliveira; Melo, 2018). 

 

[...] as Orientações Educacionais Complementares aos Parâmetros Curriculares 

Nacionais (PCN+), as Orientações Curriculares Nacionais para o Ensino Médio 

(OCNEM) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) são de âmbito federal, ou 

seja, são vigentes em todo o território nacional e trabalhados de forma homogênea. 

Esses manuscritos concretizam um período de elaboração de um conjunto de 

documentos curriculares que tiveram como pano de fundo um projeto educacional 

voltado para a manutenção de uma sociedade de classes. Além disso, a ideia de uma 

base curricular comum (trazida em dois deles: PCN e PCN+) e consolidada somente 
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no ano de 2018 com a BNCC, reforça tal prerrogativa, uma vez que é interesse de 

um grupo majoritário estipular elementos gerais que denunciam a falsa ideia de uma 

educação para tudo e todos (Liporini, 2020, p. 91). 
 

[...] Os documentos nacionais sofrem a influência das reformas econômicas, visto 

que, no novo milênio, a educação foi eleita mais uma vez a chave mágica para a 

resolução de todas as mazelas econômicas, sociais e culturais de nossa sociedade. 

Fazem parte do discurso dos representantes dos organismos internacionais, de 

governantes e intelectuais alinhados à ideologia dominante, questões como a 

formação do indivíduo flexível, criativo, adaptável e empreendedor, formação para a 

cidadania, o trabalho, a adaptação ao meio sociocultural imediato, bem como a 

formação para a tolerância, a paz e o respeito à diversidade cultural e, como síntese 

de tudo, o desenvolvimento no indivíduo da capacidade de aprender a aprender 

(Malanchen, 2022, p. 12). 

 

Desse modo, ressalta-se a importância de compreender como currículo escolar é um 

“território de disputa”, visto como mera reprodução, que não considera o ambiente escolar e 

suas necessidades. Assim, as disciplinas escolares vão se transformando para atender a lógica 

economista, de preparação de mão de obra e formação de trabalhadores para as demandas do 

mercado capitalista, e, consequentemente, se distanciam do caráter formativo e conceitual.  

 

[...] a forma de implantação da BNCC, verticalizada, referenciada na lógica das 

avaliações externas e de larga escala, que atingem diretamente o controle sobre o 

trabalho docente, a gestão democrática e a organização do trabalho pedagógico; a 

uniformização na perspectiva descritiva dos conteúdos escolares, enrijecidos em um 

período letivo definido nacionalmente, fato este que retoma a lógica tecnicista e se 

diferencia drasticamente das DCNs; e a relação direta entre a escola e o mercado de 

trabalho expresso na defesa de competências na BNCC, em outras palavras, o realce 

dado à ideia de competências e habilidades nos permite inferir que com a sociedade 

atual, cabe às escolas brasileiras, padronizadas nacionalmente, incluir princípios e 

formas mercadológicas em sua atividade. 

Em nossa análise, reduzir o currículo a uma base comum nacional, alinhada à lógica 

de avaliação com fim de produzir índices de desempenho, a uma padronização 

hierarquizada de códigos rígidos do conteúdo escolar e ainda a uma concepção de 

competências e habilidades na lógica de subserviência ao mercado de trabalho. Essa 

política tende a seguir um rebaixamento da possibilidade de educação como prática 

social e pedagógica e consequentemente deteriora o desenvolvimento da educação 

em nosso país (Fernandes; Almeida, 2022, p. 25). 

 

Com isso, deve-se buscar superar essa perspectiva hegemônica e mercadológica que 

cerceia a educação brasileira, acarretando em uma lógica prescritiva, conteudista, a-histórica e 

acrítica muito recorrente no ensino de Biologia (Pinheiro, 2018). Logo, defendemos um 

ensino com dinamicidade, participação ativa dos estudantes, desenvolvimento do pensamento 

conceitual e ação mediadora do docente (Pinheiro; Echalar; Queiroz, 2022).  

Além disso, considerar o conteúdo e a forma como uma unidade dialética vai ao 

encontro da integração entre a didática e as didáticas específicas e são fundamentos da 

Didática Desenvolvimental para a organização do ensino. Essa unidade possui “uma 

correlação orgânica entre si, dependendo um do outro, uma vez que não há conteúdo disforme 
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e, de igual maneira, não existe forma desprovida de conteúdo” (Martins; Lavoura, 2018, p. 

230).  

Corroboramos com a posição de Pinheiro, Echalar e Queiroz (2022) sobre o fato dos 

conhecimentos biológicos no processo de ensino e aprendizagem precisarem articular os 

modos de fazer ciência, ensinar e aprender, por meio dos fatores históricos e sociais que 

constituem a Biologia e uma base didático-pedagógica que promova o desenvolvimento 

humano. Esse processo formativo se dá pela relação entre os modos próprios da Biologia e 

das formas de pensar e investigar o conteúdo, ou seja, pela unidade entre o conteúdo e a 

forma. Desse modo, é necessário compreender como está sendo discutida a unidade 

conceitual conteúdo-forma nas produções acadêmicas brasileiras.  

 

3.2 Um olhar inicial sobre o objeto pesquisado: o que nos dizem as pesquisas? 

 

Com a finalidade de compreender as condições e o contexto de produção desta 

investigação, foi realizada como dimensão teórica, uma pesquisa exploratória em dissertações 

e teses brasileiras que discutiram a organização ensino de Ciências e Biologia e do trabalho 

pedagógico no processo de formação de professores de Biologia. Esse tipo de pesquisa 

“implica em um conjunto ordenado de procedimentos de busca por soluções, atento ao objeto 

de estudo, e que, por isso, não pode ser aleatório” (Lima; Mioto, 2007, p. 37). Além disso, 

este estudo exploratório das pesquisas que discutiram a temática em destaque nesta 

investigação se pauta no princípio da totalidade. Corroborando com Kosik (2011), 

entendemos que essa pesquisa exploratória não é a soma de todas as produções realizadas, ela 

não é tudo, já que cada todo é complexo e contraditório; a totalidade é parcial e não está em 

tudo.  

 

[...] A dialética não pode entender a totalidade como um todo já feito e formalizado, 

que determina as partes [...]. A totalidade não é um todo já pronto que se recheia 

com um conteúdo, com as qualidades das partes ou com as suas relações; a própria 

totalidade é que se concretiza e esta concretização não é apenas criação do conteúdo 

mas também criação do todo (Kosik, 2011, p. 49-50). 

 

Adotar critérios para a coleta dos dados foi fundamental para delimitar o estudo e 

material que foi utilizado nesta pesquisa. Para tanto, incialmente, partimos de pesquisas que 

fazem parte dos nossos estudos e discutem temáticas que versam sobre como a organização 

do ensino de Ciências e Biologia é realizada na educação brasileira. 
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Miranda (2017) buscou identificar e analisar como a experimentação científica no 

ensino de Biologia pode contribuir para o desenvolvimento do pensamento teórico, por meio 

de uma revisão bibliográfica de dissertações e tese e eventos científicos da área, e um 

experimento didático-formativo com estudantes da primeira série do Ensino Médio de uma 

escola no Mato Grosso. Ao total, a pesquisadora selecionou 54 trabalhos, que discutiam sobre 

as metodologias e experimentação no ensino de Ciências e Biologia; o professor de Ciências e 

Biologia e a formação de conceitos. Nessas pesquisas, a autora identificou tendências no 

ensino de Ciências e Biologia, que buscam alternativas para melhorar a qualidade do ensino e 

superar a memorização mecânica de conteúdos. A utilização de sequências didáticas e a 

construção de mapas conceituais foram uma das tendências encontradas como forma de 

organizar o ensino. A autora afirmou, todavia, que essas tendências ainda estão ligadas a uma 

concepção positivista e empirista da ciência e a uma lógica neoliberal que assola as propostas 

educacionais brasileiras. Para tanto, realizou uma experimentação científica pautada no ensino 

desenvolvimental como forma de avançar nessa perspectiva de ensino, evidenciando que essa 

organização do ensino de Biologia pode conduzir à aprendizagem e ao desenvolvimento dos 

conceitos científicos. 

Silva, E. (2020) analisou, por meio de um experimento didático-formativo, a 

organização do ensino do conceito de água com estudantes dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental. Como uma das etapas da sua pesquisa, a autora realizou uma revisão 

bibliográfica em artigos da área delimitados pelos anos de 2008-2018, evidenciando que a 

alfabetização científica e as práticas de experimentação são contempladas no ensino de 

Ciências, mas ainda precisam avançar para além de metodologias de ensino, já que elas se 

estruturam em forma de aulas práticas em sala ou laboratórios que se aproximam de uma 

experimentação tradicional praticada há muitos anos no ensino de Ciências. Assim, com o 

experimento didático-formativo realizado, constatou que a proposta possibilitou mudanças 

nos procedimentos mentais dos estudantes, que poderão proporcionar a formação do 

pensamento teórico, desde que práticas institucionais e socioculturais também possam 

avançar.  

Echalar, Paranhos e Guimarães (2020) analisaram resumos de dissertações e teses 

disponíveis na BDTD, por meio de uma perspectiva exploratória e crítica, buscando 

compreender quais as tendências e lacunas presentes nessas produções sobre a formação de 

professores de Biologia no Brasil. Nessa investigação, analisaram 99 trabalhos, organizados 

em duas tendências mais recorrentes: as pesquisas que discutem o que pensam os professores 

e as que discutem sobre o trabalho pedagógico mediado por recurso/metodologias didáticas, 
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com o uso ou não de tecnologias. Evidenciaram que os motivos das pesquisas sobre a 

formação de professores de Biologia no Brasil são a busca pela compreensão do que os 

docentes sabem, ou não sabem, sobre os assuntos vinculados ou não aos conteúdos escolares; 

afirmaram que essa formação precisa estar fundamentada em um sólido compromisso com a 

apropriação dos conceitos científicos historicamente construídos pela área. Além disso, 

identificaram, nos trabalhos, que algumas investigações sobre o campo da Educação em 

Ciências apresentam ausência de pesquisas sobre a formação de professores mediante os seus 

aspectos políticos, da identidade profissional e do trabalho docente. 

Freitas, W. F. (2021), ao analisar a experimentação investigativa no ensino de 

Ciências do Ensino Fundamental, realizou uma pesquisa bibliográfica em dissertações, teses, 

artigos científicos e trabalhos em anais de eventos da área, com enfoque no ensino, no 

experimento, na formação de professores e em projetos, articulando-se com a experimentação 

no ensino de Ciências. Essas pesquisas evidenciaram que o ensino investigativo de Ciências 

ainda permanece na abordagem empírica do pensamento dos estudantes, articulado a uma 

visão formal e instrumental das ciências, com os conteúdos já definidos com a demonstração 

de conceitos certos e verdadeiros. Buscando ir além dos resultados das pesquisas 

bibliográficas sobre o ensino investigativo de Ciências, a autora ressaltou as contribuições da 

Didática Desenvolvimental para a experimentação investigativa no ensino de Ciências, como 

uma proposta de ensino que pode promover o desenvolvimento do pensamento teórico nos 

estudantes. 

Nesse mesmo sentido, Martins, I. K. (2022) realizou uma pesquisa bibliográfica com 

dissertações e teses da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), com 

vistas a compreender, nessas produções, o modo de organizar o trabalho pedagógico-didático 

fundamentado na Didática Desenvolvimental, mais especificamente na atividade de estudo de 

Elkonin, Davídov e Repkin, para o ensino de conceitos biológicos. Nela, encontrou cinco 

produções, fundamentadas no Materialismo Histórico-Dialético, que discutiam trabalho 

docente com biologia sustentado nos conceitos da Didática Desenvolvimental em sua matriz 

da Atividade de Estudo. As pesquisas fundamentadas nessa perspectiva teórica podem trazer 

mais contribuições para o trabalho docente com o conhecimento biológico escolar. O autor 

constatou que as pesquisas fundamentadas nessa abordagem teórico-metodológica ainda são 

pouco frequentes e recentes no Brasil, provavelmente devido ao afastamento das pesquisas 

que discutem a didática do ensino de Ciências e Biologia nessa perspectiva. Ademais, o autor 

identificou que os conteúdos escolares precisam de mais aprofundamento, principalmente, 

com relação ao conhecimento biológico escolar, pois é fundamental “organizar dialeticamente 
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o processo didático que tenha como conteúdo a essência universal do objeto em estudo, 

sobretudo no âmbito do sistema teórico [...] da biologia, a partir da qual o estudante alcança 

novos níveis de desenvolvimento” (Martins, I. K., 2022, p. 148). 

Mediante as informações apresentadas pelas pesquisas supracitadas quanto ao ensino 

de Ciências e Biologia, foi ampliada a pesquisa exploratória, de modo a investigar a 

existência de outros trabalhos, além dos já encontrados pelos quatros autores citados 

anteriormente, que abordem o ensino de Ciências e Biologia na perspectiva da Didática 

Desenvolvimental e tenham realizado ou não um experimento didático-formativo.  

Estabeleceu-se, como espaço de pesquisa bibliográfica, a BDTD, mantida pelo 

Instituto Brasileiro de Informação em Ciência e Tecnologia (IBICT), vinculado ao Ministério 

da Ciência, Tecnologia e Inovações (MCTI). Essa biblioteca tem grande visibilidade da 

produção científica nacional e integra os sistemas de informações de dissertações e teses das 

instituições de ensino e pesquisa do Brasil. 

A pesquisa nessa plataforma se deu mediante uma busca avançada com operadores 

booleanos14, combinados de modo a refinar a busca na base de dados da BDTD. Assim, 

utilizou-se a seguinte articulação de termos, partindo do objeto de estudo desta tese e dos 

descritores já utilizados nos trabalhos supraditos15: (ensino OR didática OR educação) AND 

(biolog* OR cienci*) AND (“conteúdo e forma” OR “conteúdo forma” OR “unidade 

conteúdo forma” OR “relação conteúdo forma”). O uso do asterisco nos termos se deve à 

possibilidade de encontrar produções que incluíssem, como descritores, Biologia, biológico, 

Ciências, ciência, dentre outras nomenclaturas que se articulassem com o conhecimento 

biológico escolar. 

Com esse mecanismo, a busca realizada no dia 30 de novembro de 2022 na BDTD não 

contou com delimitação temporal e encontrou 197 produções acadêmicas, as quais foram 

escritas na língua portuguesa. Como forma de refinar essa busca, foi realizada a leitura dos 

títulos, resumos e palavras-chave das dissertações e teses encontradas para que pudessem ser 

produções que se referissem à organização do trabalho pedagógico-didático no processo de 

formação de professores de Biologia.  

                                                 
14  Esse mecanismo de busca é oriundo da lógica de um tipo de sistema de informação proposto por George 

Boole, com base nos princípios da álgebra. Os operadores booleanos relacionam dois ou mais termos distintos 

por operadores lógicos, nos quais o (AND) indica a intersecção entre dois ou mais termos, o (OR), significando a 

união, e o (NOT), significando a exclusão de um ou mais termos nos resultados da busca (Picalho; Lucas; 

Amorim, 2022). 
15  Tendo a revisão já realizada nessas pesquisas, optamos por não colocar a Didática Desenvolvimental como 

um dos operadores, pois a busca seria semelhante às pesquisas já realizadas. Além disso, ter a unidade conteúdo-

forma como um dos descritores tem o objetivo de encontrarmos pesquisas que tratem o conteúdo e a forma como 

categorias interdependentes e indissociáveis. 
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Do total, apenas seis compuseram o corpus desta pesquisa, sendo quatro dissertações e 

duas teses (Quadro 2). Inicialmente, destacamos o baixo número de pesquisas sobre a 

temática, que se constitui como objeto de investigação desta tese.  

As pesquisas foram defendidas entre 2014 e 2021, sendo quatro dissertações de 

mestrado (D1, D2, D3 e D4) e duas teses de doutorado (T1 e T2).  

No Brasil, a pós-graduação surge entre as décadas de 1950 e 1960, resultante das 

transformações geopolíticas, econômicas e estratégicas promovidas pelo Estado e de acordos 

internacionais que buscavam a expansão das pesquisas e dos fluxos de capitais para aplicação 

no ensino superior (Brasil, 2024). Os programas de pós-graduação (PPG) são vinculados a 

áreas de avaliação pela Capes, organizadas por grandes áreas e com o objetivo de facilitar o 

desenvolvimento das atividades de avaliação dos programas. 

Quanto à área de avaliação das produções encontradas, a maioria delas integra a área 

de Ensino (antiga área 46) e somente a T2 faz parte da área de Educação (área 38). A área 38 

– Educação integra as Ciências Humanas e tem como foco a discussão da Educação de forma 

geral, com pesquisadores advindos de cursos de Pedagogia e demais licenciaturas.  

A área 46 – Ensino integra as Ciências Exatas, Tecnológicas e Multidisciplinar, e 

muitos pesquisadores são oriundos das suas áreas básicas de formação, como Física, Química, 

Biologia e Matemática. Essa área foi criada no ano 2000, pela Capes, como área de Ensino de 

Ciências e Matemática. Após estudos e avaliações, em 2010, foi transformada em área de 

Ensino, sendo considerada multidisciplinar e passando a incluir todas as áreas que tratavam da 

didática de qualquer ciência (Ramos; Silva, 2014).  

 

Todo esse processo de instauração e extensão da área de Ensino [...] nos permite 

perceber como ela possui uma história cuja origem e desenvolvimento possui 

relativa independência em relação àquela da Educação, sendo, portanto, um círculo 

esotérico em si e exotérico para com a outra área, mesmo considerando as 

aproximações, trocas e diálogos em ambas. Isso, então, também reforçaria as 

distinções, não apenas organizacionais, mas epistemológicas, demarcadas por 

distintos estilos de pensamentos, que são próprios a cada uma (Klüber; 

Christofoletti, 2023, p. 11-12). 
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Quadro 2 – Teses e dissertações que constituem o corpus da pesquisa sobre formação de professores de Biologia na relação com a organização 

do trabalho pedagógico-didático. 

Cód. Ano Título Autor(a) 
Orientador(a)/ 

Coorientador(a) 

Programa de Pós-

graduação (PPG) 

Instituição de Ensino 

Superior (IES) 

D1 2021 

O ensino das plantas na educação 

básica: percepções e desafios do 

docente em escolas no município de 

Alegrete (RS, Brasil) 

Moacir Silvestre Mann 

Thaís Scotti do Canto 

Dorow 

Tatiane Bertuzzi 

Ensino de Ciências e 

Matemática 
Universidade Franciscana  

D2 2021 

O ensino por investigação como 

estratégia de mediação na formação 

inicial de professores de ciências 

Caroline Ellen Barbosa 

Santiago de Moura 

Delano Moody Simões da 

Silva 
Ensino de Ciências Universidade de Brasília 

D3 2020 

O ensino de ciências e a Pedagogia 

Histórico-Crítica: o que as práxis 

educativas revelam 

Izadora dos Santos Pires 
Hélio da Silva Messeder 

Neto 

Ensino, Filosofia e 

História das Ciências 

Universidade Federal da 

Bahia 

Universidade Estadual de 

Feira de Santana 

D4 2020 

Sequência didática para o ensino de 

sistemática filogenética aos alunos da 

3ª série do Ensino Médio 

Regina de Castro Vera Nisaka Solferini 
Ensino de Biologia em 

Rede Nacional 

Universidade Estadual de 

Campinas 

T1 2018 

Conhecimentos geocientíficos e 

práticas pedagógicas em ciências 

naturais na formação inicial de 

pedagogos 

Lívia Andreosi Salvador Denise de La Corte Bacci 
Ensino e História de 

Ciências da Terra 

Universidade Estadual de 

Campinas 

T2 2014 

Coerência e contradição: o conteúdo e a 

forma no exercício da docência de 

didática nos cursos de licenciatura 

Maria Janine Dalpiaz 

Reschke 
Maria Isabel da Cunha Educação 

Universidade do Vale do 

Rio dos Sinos 

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Fica evidente a concentração dessas pesquisas nas regiões Sul (D1 e T2) e Sudeste 

(D4 e T1), sendo que as outras pesquisas se desenvolveram na região Centro-Oeste (D2) e 

Nordeste (D3). Essa permanência dos estudos nas regiões Sul e Sudeste se deve ao fato de ser 

as regiões que possuem instituições mais antigas e onde se consolidaram os primeiros PPG da 

área de ensino e de educação em ciências. Essas regiões concentram 64% da oferta total dos 

programas do país (Brasil, 2024). Observa-se, todavia, uma descentralização da pesquisa 

nessas regiões, em virtude do crescimento de financiamento de pesquisas, criação de PPG nas 

demais regiões brasileiras e acréscimo de professores titulados que passam a integrar o corpo 

docente dos programas, possibilitando o desenvolvimento de mais pesquisas na área 

(Teixeira, 2021). Ademais, desde o I Plano Nacional de Pós-Graduação, vigente entre 1975 e 

1979, o Ministério da Educação tem como foco a contínua expansão dos PPG, almejando uma 

distribuição mais equilibrada entre as áreas e regiões do país, lutando contra “as assimetrias 

que até hoje caracterizam a pós-graduação no Brasil, em função da necessária relação entre 

crescimento científico e tecnológico e melhoria das condições socioeconômicas da população 

(Brasil, 2024, p. 10). 

É importante ressaltar que as produções que integram o corpus desta pesquisa 

discutem a organização do trabalho pedagógico-didático do ensino de Ciências e/ou Biologia 

são preponderantemente da área de ensino, com pesquisas no chamado “chão da escola”. Esse 

tipo de pesquisa é importante, pois vivencia a identidade do ambiente escolar, analisando toda 

a realidade educativa submergida em crises, incertezas, pressões sociais e econômicas, 

dissoluções de crenças e utopias, déficit de formação, ou seja, as múltiplas determinações que 

compõem esse espaço (Libâneo, 2005). Ademais, é uma forma de articular ensino e pesquisa 

e aproximar a realidade escolar com a formação e o trabalho docente. 

Após a leitura das pesquisas, podemos sistematizar os princípios teórico-

metodológicos dos estudos, os quais são importantes para a compreensão de ciência, ensino e 

didática de cada trabalho, conforme elucidado no Quadro 3. 
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Quadro 3 – Elementos metodológicos das pesquisas analisadas sobre formação de professores 

de Biologia na relação com a organização do trabalho pedagógico-didático. 

Código 
Referencial teórico e 

metodológico 
Instrumentos de coleta de dados 

Técnicas de análise 

de dados 

D1 

Pesquisa qualitativa, 

descritiva e 

exploratória 

Questionário com professores da Secretaria 

Municipal de Educação de Alegrete 

Teoria Fundamentada 

nos Dados 

D2 

Ensino por 

investigação 

Observação 

participante 

Sequência didática com estudantes da 

Licenciatura em Ciências Naturais da Faculdade 

UnB Planaltina durante a disciplina de Estágio 

Supervisionado em Ensino de Ciências 

Relatos e textos produzidos pelos estudantes 

Critérios de análise 

temática por meio de 

categorização e 

formação de temas 

D3 
Materialismo 

Histórico-Dialético 

Estudos empíricos que desenvolveram e 

executaram atividades práticas na área de 

ciências da natureza com base na Pedagogia 

Histórico-Crítica 

Instrumentos teóricos 

da Pedagogia 

Histórico-Crítica e do 

Materialismo 

Histórico-Dialético 

D4 

Pesquisa empírica 

experimental 

Observação 

participante 

Questionário individual (pré-teste e pós-teste) e 

construção da sequência didática de um 

cladograma com estudantes da 3ª série do Ensino 

Médio de uma escola pública de Hortolândia 

Análise de conteúdo de 

Bardin 

T1 

Ensino por 

investigação 

Pesquisa-ação 

Análise documental do Plano Pedagógico do 

Curso e da Instituição, ementas e planos de 

ensino das disciplinas. 

Práticas da professora-pesquisadora e atividades 

propostas nas disciplinas vinculadas ao Ensino de 

Ciências no curso de Pedagogia de uma 

instituição de ensino superior privada de Osasco 

Análise de conteúdo 

T2 Pesquisa etnográfica 

Observação das aulas dos docentes que 

trabalhavam com as disciplinas de Didática Geral 

ou Didática Específicas nos cursos de Pedagogia 

e Biologia. 

Entrevistas semiestruturadas com os professores 

e estudantes. 

Análise documental dos Projetos Pedagógicos 

dos cursos e planos de ensino das disciplinas 

Análise de conteúdo de 

Bardin 

Triangulação de dados 

Fonte: elaborado pela autora (2024). 

 

É possível perceber que a maioria das pesquisas (D1, D2 e D4) não delimitam com 

evidência o método que fundamenta os estudos, exceto a pesquisa D3, que declarou ter o 

materialismo histórico-dialético como referência teórico-metodológica para o estudo na 

articulação com a Pedagogia Histórico-Crítica (PHC). Consideramos importante que, ao 

definir um objeto de estudo, deve-se explicitar o método de pesquisa e os procedimentos da 

investigação que orienta os princípios teóricos e metodológicos da pesquisa. 

Essa ausência na delimitação teórico-metodológica talvez se deva à influência das 

tendências pautadas nas concepções positivistas de ciência, desde a década de 1970, quando a 

comunidade científica começou a publicar os estudos e trabalhos de Ensino de Ciências e 

estava satisfeita com o seu desenvolvimento, acreditando que esse método daria conta de 

resolver os problemas básicos da área. Entretanto, sabemos que esse método não consegue 

compreender todos os elementos do processo de apropriação do conhecimento científico 
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(Cedro; Nascimento, 2017). Para os mesmos autores, isso faz parte da construção histórica da 

pesquisa educacional, que tem tomado emprestado métodos e metodologias das Ciências 

Humanas e de objetos e procedimentos das Ciências Naturais, constituindo um sincretismo 

teórico-metodológico e vivenciando uma crise em relação ao objeto e método. Ademais, a 

pesquisa na área da educação tem sofrido com o conflito entre perspectivas epistemológicas 

diferentes: o positivismo e a humanística.  

O positivismo fundamenta as pesquisas quantitativas, empiristas, da racionalidade 

técnica, associado aos estudos de Auguste Comte, sendo modelo para as Ciências Naturais. O 

paradigma humanístico tem suas raízes históricas relacionadas às ideias de Wilhelm Dilthey, 

Edmund Husserl e a filosofia crítica da Escola de Frankfurt, os quais defendiam que as 

Ciências Humanas e Sociais tinham sua lógica particular de pesquisa, com uma metodologia 

qualitativa com foco na interpretação do objeto pesquisado, relacionando-o com a sociedade 

em geral (Cedro; Nascimento, 2017). As pesquisas em Educação passaram, contudo, a 

assumir o viés humanista, buscando formas diferentes e com mais participação ativa do 

pesquisador para compreender os fatos, com um olhar mais voltado para a transformação da 

realidade social e dos sujeitos da pesquisa, mesmo com abordagens teóricas diferentes – 

fenomenologia e Teoria Histórico-Cultural (Cedro; Nascimento, 2017; Gamboa, 2018).  

A pesquisa-ação e a pesquisa participante, presentes nas pesquisas D2, D4, T1 e T2, se 

difundiram muito na área da educação como estratégia para que professores pudessem utilizar 

as suas próprias pesquisas e buscar melhorias no processo de ensino e aprendizagem. Esses 

tipos de pesquisas, consideradas de natureza interventiva, articulam o processo investigativo 

ao desenvolvimento da produção do conhecimento. A proliferação dessas estratégias na área 

do Ensino de Ciências no Brasil, na maioria das vezes, se efetiva, todavia, sem que haja 

declaração por parte dos autores de seus referenciais, que sustentam a escolha da modalidade 

investigativa. Isso pode desconfigurar as suas dimensões ontológicas, metodológicas e 

epistemológicas (Teixeira; Megid Neto, 2017).  

Corroborando com os autores supracitados foram identificadas, no corpus, pesquisas 

que procuravam contribuir para a prática educativa, abordando a formação de professores e o 

processo de ensino e aprendizagem, analisando informações e dados empíricos relativos à 

aplicação de sequências didáticas, unidades de ensino, materiais didáticos, propostas de 

programas curriculares, dentre outros. A pesquisa D1 buscou informações sobre o processo de 

ensino e aprendizagem de uma unidade de ensino específica – Botânica; a D3 analisou 

informações contidas em fontes secundárias de estudos sobre as atividades educativas 

voltadas ao Ensino de Ciências pautadas na PHC; a pesquisa T2 compreendeu a formação de 
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professores pela análise da proposta de programas curriculares e o processo formativo de 

licenciandos.  

As pesquisas D2, D4 e T1 elaboraram e testaram sequências didáticas com o intuito de 

buscar melhorias para o processo de ensino e aprendizagem do conhecimento biológico. 

Nessas pesquisas, os próprios docentes desenvolveram e aplicaram as propostas didáticas 

junto aos seus estudantes da Educação Básica e do Ensino Superior e almejavam contribuir 

com a aprendizagem dos estudantes mediante a sequência didática (SD), além de ressignificar 

sua própria prática docente. Teixeira e Megid Neto (2017) destacam que as pesquisas 

investigativas da própria prática podem avançar nas propostas tecnicistas e neotecnicistas que 

tiram a autonomia docente, pois partem da constatação da necessidade de ser um plano de 

formação e atualização para a carreira docente, além de ser importante compreendermos as 

deficiências oriundas da formação inicial docente e as múltiplas demandas delegadas aos 

professores no contexto educacional atual. Essas pesquisas são importantes para entender o 

ser professor e fortalecer a sua carreira profissional. 

Quanto aos instrumentos de coleta de dados, as principais formas encontradas no 

corpus desta investigação foram construção e aplicação de sequências didáticas (D2, D3, D4, 

T1 e T2), análise de documentos (D2, D3, T1 e T2), aplicação de questionários (D1 e D4) e 

entrevistas semiestruturadas (T2).  

Analisando os sujeitos de pesquisa nesse corpus, a maioria das pesquisas foi com 

professores em formação (D2, T1 e T2), com docentes atuantes (D1 e T2) e estudantes do 

ensino médio (D4); a pesquisa D3 analisou estudos empíricos que desenvolveram e 

executaram atividades didáticas na área de Ciências da Natureza.  

Evidencia-se, também, uma forte influência na técnica de análise dos dados, da 

Análise de Conteúdo de Laurence Bardin, presente em D4, T1 e T2. Essa técnica, muito 

utilizada nas pesquisas no ensino de Ciências, segue etapas definidas (pré-análise; exploração 

do material, categorização ou codificação; tratamento dos resultados, inferências e 

interpretação) para o processo de apropriação e compreensão do objeto analisado, buscando 

rigor na organização da análise e inibir ambiguidades (Triviños, 2013).  

No Quadro 4 estão descritas as palavras-chave, o nível de ensino e a temática 

pesquisada em cada trabalho analisado. Esses aspectos ressaltam a evidência das pesquisas em 

estratégias que possam contribuir no ensino de Ciências e Biologia. 
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Quadro 4 – Palavras-chaves e temáticas pesquisadas no corpus da pesquisa. 

Código Nível de ensino Palavras-chave Temática pesquisada 

D1 Educação básica 

Ensino de Ciências; 

Ensino de Biologia; 

Ensino de Botânica; 

Formação continuada; 

Educação Básica. 

Ensino sobre plantas 

D2 
Ensino superior 

 

Formação docente; 

Estágio Supervisionado; 

Ensino de Ciências por Investigação; ENCI; 

Ensino por Investigação. 

Ensino de Ciências e 

sequência didática  

D3 

Educação básica 

e 

Ensino superior 

Pedagogia histórico-crítica; ensino de ciências; 

Momentos pedagógicos; 

Práxis; 

Conteúdo-forma-destinatário. 

O Ensino de Ciências da 

Natureza na perspectiva 

da pedagogia histórico-

crítica 

D4 Educação básica 

Sistemática filogenética; 

Sequência didática; 

Ensino médio; 

Atividade investigativa; aprendizagem 

significativa. 

Ensino sobre sistemática 

filogenética e sequência 

didática 

T1 Ensino superior 

Formação inicial do professor; 

Pedagogia universitária; 

Ensino de Ciências; 

Ensino superior; 

Geociências. 

Análise de práticas 

pedagógicas no Ensino de 

Ciências  

T2 Ensino superior 

Didática; 

Licenciaturas; 

Formação inicial de professores; 

Trajetórias docentes; 

Conteúdo e forma; 

Prática pedagógica. 

Prática e formação 

docente na articulação 

com o Ensino de Ciências 

Fonte: elaborado pela autora (2024). 

 

As pesquisas foram realizadas, em sua maioria, no ensino superior, com professores 

em formação, e as duas pesquisas ocorreram na educação básica. Por meio das palavras-

chave, percebe-se que as pesquisas destacam a forma como os conceitos biológicos são 

organizados no processo de ensino e aprendizagem, sem relacionar com a unidade conteúdo-

forma. As temáticas pesquisadas nos estudos estão relacionadas ao ensino de conteúdos 

específicos da Biologia e as contribuições de propostas didáticas para o ensino de Ciências e 

Biologia. 

Todas as pesquisas apresentaram uma etapa de pesquisa bibliográfica sobre o objeto 

de estudo, o processo histórico das teorias que fundamentam a formação de professores e/ou o 

ensino de Ciências e Biologia, os contextos da pesquisa e uma análise documental dos 

instrumentos utilizados na coleta de dados. Esses elementos são importantes para a pesquisa 

qualitativa nas Ciências Humanas e Sociais, pois eles se preocupam com o processo como um 

todo, e não somente com os resultados e produtos; integra uma consciência histórica, a 
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identidade entre sujeitos e objeto e a imbricação da prática com a teoria, como aspecto 

intrínseco na pesquisa (Demo, 1985; Triviños, 2013).  

Duas das pesquisas analisadas, D1 e D4, buscaram compreender de que forma os 

professores ensinam conteúdos específicos da Biologia, respectivamente, Botânica e a 

Sistemática Filogenética. A pesquisa D1, por meio da análise de questionários com 

professores da rede municipal de Alegrete/RS, compreendeu como eles ensinam a Botânica e 

como percebem as plantas e o processo de ensino e aprendizagem desse conteúdo. Identificou 

que os docentes gostam e se interessam pela temática e, quanto ao ensino, percebem que os 

estudantes apresentam interesse pelo assunto, mas também evidenciam dificuldades na 

aprendizagem, e, portanto, utilizam estratégias de ensino com foco na prática, procurando 

desenvolver os conceitos de forma interdisciplinar e contextualizada. A pesquisa destaca a 

importância da formação continuada como meio de contribuir na atualização teórica, didática 

e reflexiva dos docentes e superar as dificuldades encontradas ao longo do processo de ensino. 

A investigação D4 elaborou e aplicou uma sequência didática, com estudantes da 3ª 

série do Ensino Médio de uma escola pública de Hortolândia/SP, abordando os temas de 

sistemática filogenética e evolução, na intenção de minimizar as lacunas de uma abordagem 

isolada e superficial desses conteúdos. Tendo o questionário individual pré e pós-teste, 

identificou-se que, antes da sequência didática, os estudantes compreendiam equivocadamente 

os conceitos relacionados à evolução e filogenia. Na sequência didática desenvolvida, os 

estudantes construíram um cladograma a partir da elaboração de caracteres observados nos 

organismos hipotéticos, avaliada pela autora como positiva, pois proporcionou uma interação 

entre estudantes e professora, estimulou o trabalho coletivo e ampliou as concepções dos 

estudantes sobre a temática em destaque. Essa sequência didática se consolidou em um 

produto pedagógico16, a ser utilizado por docentes na sala de aula, com conceitos importantes 

sobre a sistemática filogenética, orientações de como desenvolver as atividades sugeridas na 

sequência didática e respostas esperadas dos estudantes.  

Seguindo proposta semelhante, a pesquisa D2 se deu no contexto de um mestrado 

profissional, desenvolveu uma SD com estudantes do curso de Licenciatura em Ciências 

Naturais da UnB-Planaltina/DF durante a disciplina de estágio supervisionado. A SD discutiu 

sobre o ensino por investigação como uma importante metodologia para o ensino de Ciências 

mais ativo e participativo, e a construção de planos de aula pelos licenciando sobre conceitos 

                                                 
16 O produto pedagógico/educacional é um dos requisitos para a obtenção do título em um mestrado e/ou 

doutorado profissional, representa uma forma de publicizar a pesquisa realizada e ser um recurso com estratégias 

educacionais que contribuem para a prática docente. 
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biológicos pautado no ensino por investigação. Ainda que os licenciados tenham tido 

dificuldade de organizar maneiras de como colocar em prática as aulas planejadas, a autora 

constatou que eles compreenderam a importância dessa abordagem metodológica para o 

ensino de Ciências e foi possível conscientizá-los sobre o papel do professor e da relevância 

do seu planejamento e intencionalidade para o processo de ensino e aprendizagem. 

Sustentada também pelos pressupostos do ensino por investigação e da alfabetização 

científica, a pesquisa T1 analisou como estudantes do curso de Pedagogia de uma faculdade 

privada de Osasco/SP apreenderam técnicas e conceitos do ensino de Ciências Naturais, 

mediante ao contexto político educacional da instituição e as práticas pedagógicas realizadas 

pela professora-pesquisadora e estudantes nas disciplinas específicas e conexas às Ciências 

Naturais ao longo de dois anos do curso. Ao analisar os aspectos que envolvem o contexto 

formativo do curso, autora compreendeu que os referenciais teóricos adotados para o ensino 

de Ciências são desatualizados e voltados para uma visão tradicional e conservadora. Quanto 

às práticas pedagógicas realizadas nas disciplinas, constatou-se que as atividades mais 

práticas que teóricas eram consideradas pelos estudantes como um momento importante para 

discussões sobre o ensino de Ciências e a formação de professores. De forma geral, as 

atividades desenvolvidas se basearam nos conhecimentos da Geociências; Educação 

Ambiental; Saúde e Educação; Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente. Alguns aspectos 

discutidos nas disciplinas analisadas partiram da demanda dos próprios estudantes, em virtude 

das experiências em sala de aula que já tinham vivenciado ao longo do curso, como em 

estágios ou substituições de professores. Entretanto, a análise das atividades foi verticalizada 

para as práticas pedagógicas que abordavam conteúdos e procedimentos do ensino de 

Ciências e das Geociências. Os resultados da pesquisa apontaram que as concepções de 

ciência dos pedagogos estão fundamentadas na mera transmissão mecânica de informações e 

uma grande deficiência na formação da área de Ciências Naturais, quanto aos conhecimentos 

específicos e didáticos desse campo do conhecimento. Essa pesquisa sugere, portanto, que o 

ensino de Ciências na formação inicial de pedagogos relaciona a formação pedagógica com o 

conteúdo específico e que os estudos das Geociências, baseados na alfabetização científica, 

têm muito a contribuir com essa formação. 

Também realizada com professores em formação, a pesquisa T2 compreendeu como 

os docentes das disciplinas de Didática Geral e Didática Específica, em cursos de Licenciatura 

em Biologia e Pedagogia de uma instituição privada da cidade de Canoas/RS, constituíram as 

suas trajetórias e como elas repercutem na sua prática pedagógica e na formação inicial dos 

seus estudantes. Baseada na pesquisa de inspiração etnográfica, realizou a observação direta 
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de situações de sala de aula e entrevistas semiestruturadas com os docentes e estudantes das 

disciplinas que estavam trabalhando em escola ou realizando estágio, cursando entre o quinto 

e o sexto semestre do curso. Pela observação das aulas foi possível identificar que os 

professores planejavam as aulas e desenvolviam-nas de forma dinâmica e contextualizada, 

além de terem a preocupação de construir uma relação pedagógica com os estudantes de 

rupturas paradigmáticas, buscando articular a teoria e a prática, o ensino e a pesquisa. Quanto 

aos estudantes, a autora evidenciou que eram atentos e participativos nas aulas, destacaram a 

relação teoria-prática, ensino-pesquisa e professor-aluno, bem como os aspectos mais 

significativos na prática dos docentes. Compreendeu, assim, que os docentes construíram suas 

trajetórias profissionais e interpretam suas práticas pedagógicas, destacando a relação entre a 

didática e as didáticas específicas, no caso o ensino de Ciências, como forma inicial de 

superar a ruptura entre o pedagógico e o conceitual. 

Por fim, a pesquisa D3, a única desenvolvida por meio de uma análise documental, 

buscou compreender como trabalhos publicados em anais de eventos nacionais em Ensino de 

Ciências, eventos específicos da Pedagogia Histórico-Crítica (PHC), artigos com os Qualis 

A1, A2 e B1 e publicações disponibilizadas na BDTD utilizam os pressupostos da PHC nas 

atividades educativas do Ensino de Ciências. Assim, a autora defende ser essa abordagem 

pedagógica uma forma de avançar no ensino conteudista e contribuir para transformar a 

sociedade e o currículo de Ciências. Os dados que compuseram a pesquisa, 62 trabalhos, 

foram analisados em três categorias – as finalidades e os sentidos dos conteúdos nas 

atividades educativas; engendrado na atividade educativa: a composição e a disposição dos 

recursos pedagógicos ancorados na PHC; conhecendo os destinatários: entre as exposições e 

os apagamentos. Assim, a análise constatou que a abordagem dos conteúdos é factual, sem 

relacionar com a prática social historicamente construída e sofre influência dos currículos; 

quanto aos recursos pedagógicos, tem-se uma diversidade deles nas práticas e não estão 

articulados a uma teoria pedagógica; ainda, os destinatários são apresentados de forma 

quantitativa e superficiais. Ademais, a utilização da PHC no ensino possibilita a 

transformação da sociedade e do currículo, encontra-se em construção e precisa avançar para 

contribuir com o preenchimento das lacunas do ensino de Ciências.  

Entendemos que cada pesquisa é singular, pois partiu de inquietações dos 

pesquisadores que buscavam compreender formas de trazer mais qualidade ao trabalho dos 

professores e ao processo de ensino e aprendizagem do conhecimento biológico. Nesse 

contexto, é na “relação entre o singular e o universal que se torna possível a construção do 

conhecimento concreto, [...] é apenas por esta via que a ênfase conferida ao particular não se 
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converte no abandono da construção de um saber na perspectiva da totalidade” (Martins, L. 

M., 2006, p. 12). Assim, por meio da particularidade de cada estudo, cada uma apresentou 

elementos que podem contribuir para a universalidade da formação e trabalho do professor de 

Ciências e Biologia.  

Ao realizar uma investigação sobre determinado conteúdo é fundamental conhecer o 

material de modo detalhado, analisando as maneiras com que se desenvolveu e estabelecer 

suas conexões e disjunções. Com isso, é possível compreender o seu verdadeiro movimento 

de construção, relacionado às partes com o todo, por meio da ascensão do abstrato ao 

concreto, em uma relação dialética entre a particularidade e a universalidade (Davidov, 1988, 

1986/2021). 

Buscando ir além dos dados aparentes das pesquisas do corpus, traçamos relações 

entre as investigações almejando a sua totalidade, como veremos mais detalhadamente na 

seção a seguir. 

 

3.3 Concepções, aproximações e distanciamentos com o objeto da pesquisa  

 

De modo geral, constatamos que todas as pesquisas evidenciaram o quanto o ensino de 

Ciências e Biologia pode contribuir para formar o pensamento crítico nos estudantes. Ao 

analisarem estratégias didáticas e metodológicas que poderiam colaborar para essa mudança, 

seja no ensino da Biologia de forma geral, seja de conceitos específicos dela, essas pesquisas 

destacaram que mudanças precisam ser realizadas na formação e/ou no ensino dos conceitos 

biológicos, para ir além de um ensino conteudista, praticista, fragmentado e sem 

contextualização.  

 

[...] ensinar Ciências e Biologia, também significa transformar saberes, partindo das 

ideias dos estudantes e de suas experiências, aprofundando conhecimentos e, quando 

necessário, modificando concepções ultrapassadas ou equivocadas (D1, p. 14). 

 

Ensinar ciências não deve se basear em memorizar conceitos, ou, ainda, conhecer o 

que ainda é válido em determinado período, mas aprender a aplicar conhecimento às 

situações da vida de maneira diversa. Nesse sentido, uma necessidade de mudança 

no ensino de ciências surge com mais força, mas não qualquer mudança (D2, p. 11). 

 

Ademais, as pesquisas D1, D4 e T1 ressaltaram o papel do livro didático (LD) como 

recurso pedagógico no ensino que, muitas vezes, corrobora para a transmissão passiva dos 

conteúdos e ganha lugar de destaque na sala de aula.  
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[...] os livros didáticos são uma ferramenta de apoio teórico para os professores, 

sendo que livros atualizados e de boa qualidade apresentam o conteúdo com certo 

aprofundamento teórico. Esse conteúdo não deve ser apresentado em sua totalidade 

e nem no mesmo formato em que é desenvolvido no livro. Cabe aos professores 

fazerem a transposição didática do conteúdo, adaptando ao nível de ensino e à 

realidade dos estudantes (D1, p. 43). 

 

Ao realizar apenas os exercícios propostos em livros e/ou outros recursos didáticos, 

o professor deixa de oferecer aos alunos a possibilidade de desenvolver as 

habilidades cognitivas como observar, registrar, comparar, construir, interpretar, 

formular hipóteses e transferir conhecimentos. [...] Dessa forma, o desenvolvimento 

das habilidades citadas fica prejudicado (D4, p. 56). 

 

[...] o livro didático acaba ganhando lugar de destaque na prática dos professores. 

Além de servirem como fonte de pesquisa para os docentes aprenderem mais sobre o 

conteúdo científico, os livros didáticos também servem como “fonte de sugestões” 

sobre como ensinar o conteúdo em questão, interferindo, desse modo, nas estratégias 

de ensino empregadas em sala de aula (T1, p. 46). 

 

Essas investigações afirmam que esse recurso contribui para o processo de ensino e 

aprendizagem como uma fonte de pesquisa e instrumento de ensino, mas não pode ser o 

condutor desse processo. Pinheiro (2018) e Pinheiro, Echalar e Queiroz (2021) enfatizam que 

o LD não deve determinar o fazer pedagógico dos professores, podendo auxiliar no ensino dos 

conceitos biológicos para além das definições fragmentadas, com destaque aos processos 

sócio-históricos da humanidade em uma perspectiva filosófica das Ciências. 

Dessa maneira, a compreensão histórica e filosófica dos conhecimentos biológicos 

pode representar um ponto de partida para enfrentar a visão descontextualizada e linear das 

Ciências, que ainda permanece nos currículos e materiais didáticos, e possibilitar conhecer a 

historicidade de um conceito (Pinheiro; Echalar; Queiroz, 2022). Nesse sentido, a pesquisa T1 

destaca as contribuições da História e Filosofia da Ciência (HFC): 

 

A História e a Filosofia da Ciência podem desempenhar papéis relevantes no ensino 

de Ciências. A História da Ciência tem muito a ensinar sobre como se 

desenvolveram os debates, como uma teoria surge ou desaparece, como um cientista 

pode ter suas ideias renegadas e depois retomadas por outro cientista. Ou ainda, 

mostra-nos como o trabalho científico é realizado, o tempo que se leva para provar 

algo, o erro ou erros que se cometem na Ciência, enfim, muitas são as contribuições 

que a História da Ciência tem a oferecer (T1, p. 176). 

 

Silva, E. V. (2020) defende, em seu estudo sobre a formação do pensamento 

conceitual de transmissão gênica de professores de Biologia, a inserção da HFC para um 

ensino reflexivo e crítico. Todavia, como também discutido por Norato (2019), a HFC deve 

ser utilizada como abordagem integradora, e não como disciplina ou conteúdo, para contribuir 

com uma análise crítica da apropriação do conhecimento biológico.  
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Quanto à formação de professores, as pesquisas analisadas se pautam em uma 

perspectiva crítica. As pesquisas D1, D2 e T1 apresentaram elementos de uma lógica 

vinculada à epistemologia da prática, pois defendem que a reflexão sobre a própria prática, 

por si, contribui para melhorias no trabalho docente e no processo de ensino e aprendizagem. 

 

[...] conhecer a percepção dos professores e suas dificuldades é fundamental para 

pensar estratégias de formação que levem os professores a refletir sobre suas 

práticas e encontrar meios viáveis de transformar a forma como ensinam (D1, p. 48). 

 

[...] durante sua formação o professor deve aprender a refletir sobre suas práticas, se 

elas se encaixam em um contexto social ou estão deslocadas da vivência do aluno, 

trazendo a consciência de que memorizar conteúdos ou repetir conceitos 

sistematicamente, não torna a prática profissional um instrumento capaz de fazer o 

outro pensar criticamente (D2, p. 13). 

 

[...] teço este trabalho com o objetivo de melhorar a minha prática e compartilhar 

com meus colegas professores o que aprendi e, claro, fornecer melhores experiências 

aos alunos (D4, p. 14). 

 

[...] Assim, existe a necessidade de contribuir para uma reflexão da prática 

pedagógica do professor (D4, p. 29). 

 

[...] Essa disciplina tornou-se a fonte de investigação e reflexão sobre a própria 

prática docente. Durante esse processo, a professora-pesquisadora passou por etapas 

de análise, de investigação, de reflexão e de mudança das práticas [...] planeja-se, 

implementa-se, descreve-se e avalia-se uma mudança para a melhora de sua prática, 

aprendendo mais, no correr do processo, tanto a respeito da prática quanto da 

própria investigação (T1, p. 64). 

 

Essa perspectiva que fundamenta os cursos de formação de professores e, 

consequentemente, a atuação docente é inspirada no conceito de professor reflexivo, 

tendência que valoriza o saber prático e pragmático do trabalho docente, além de ser o viés 

hegemônico a sustentar as políticas educacionais. Autores como Zeichner, Schön e Tardif são 

pesquisadores que sustentam a formação de professores nessa abordagem teórica em estudos 

nacionais e internacionais. Defende-se, nesta base, que o professor é o principal responsável 

pelo ensino e por sua prática, sendo fundamental a ressignificação da sua prática pedagógica, 

a qual é definida pelas necessidades imediatas a partir da formação na ação, que, na relação 

entre a teoria e a prática, valoriza a prática, por um viés pragmático da formação docente, 

desconsiderando as articulações históricas entre o trabalho pedagógico-didático e a 

apropriação do conhecimento (Silva, K. A., 2018). 

Vale ressaltar que as pesquisas D3 e T2 asseveram uma perspectiva de trabalho 

docente sustentada por uma pedagogia crítica, no caso da pesquisa D3, a PHC, que possa 

contribuir para as atividades educativas voltadas para a práxis educativa, pela mediação entre 

teoria e prática. 
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A passagem da prática à práxis é mediada pela teoria e envolve criticidade, reflexão 

e ação, não ocorrendo de maneira instantânea, pois é um processo no qual os sujeitos 

buscam elevar suas práticas com a finalidade de transformação da realidade [...] 

Compreendemos que essa passagem envolve a aquisição dos conhecimentos 

sistematizados, não esvaziados de sua construção histórica, política e social (D3, p. 

51-52). 

 

A práxis educativa é condição para a mediação da cultura, e é na linguagem que os 

sujeitos se constroem, desde que a discutibilidade entre eles seja pública e 

socializável. Analisando a sala de aula, pode-se perceber que é um espaço repleto de 

signos e significações, que tomam forma e cor através da linguagem. Através do 

diálogo entre professor e aluno, interagindo com o mundo e produzindo cultura é 

que a aprendizagem se concretiza. [...] É no sistema social que o ser humano se 

constrói, que o professor se transforma em mediador da discutibilidade 

emancipatória na ação educativa (T2, p. 47-48). 

 

Por meio dessa síntese dos temas pesquisados em cada produção acadêmica, podemos 

identificar algumas aproximações entre essas pesquisas em dois agrupamentos temáticos: as 

que priorizam a forma em detrimento do conteúdo (D1, D2 e D4) e as que apresentam alguns 

elementos para superar a dicotomia entre o conteúdo e a forma (D3, T1 e T2). 

As pesquisas D1, D2 e D4 verticalizaram na análise da forma na qual o trabalho 

pedagógico-didático está organizado, apresentando discussões sobre estratégias que possam 

tornar o processo de ensino e aprendizagem da Biologia mais atraente para os estudantes e 

colocá-los em uma postura mais ativa. Mesmo as pesquisas que analisaram um conteúdo 

específico da Biologia (D1 - Botânica e D4- Sistemática Filogenética) aprofundaram de 

maneira superficial os elementos essenciais desses conteúdos na discussão do texto e das 

propostas pedagógicas. Com isso, fica evidente que os conteúdos acabam sendo 

secundarizados em relação à forma, o como ensinar sobressai ao que ensinar.  

Os modos de organizar o ensino e a prática são colocados como mais relevantes meios 

de validar as propostas pedagógicas construídas, procurando atender a uma demanda didático-

pedagógica do processo formativo. Essa concepção remete à lógica formal, reduzindo o 

conteúdo à forma, associada ao empirismo, e não considera a relação entre os processos 

naturais e sociais. Isso se deve ao processo de constituição da área das Ciências da Natureza 

(Lefebvre, 1991).  

Essas pesquisas, ao destacarem o empírico, priorizam o conhecimento aparente e não 

consideram as contradições e a totalidade do fenômeno estudado. Assim, se restringem ao 

estudo de partes, do micro, de uma situação isolada, sem relacionar com as múltiplas 

determinações que perpassam o processo de ensinar e aprender um conteúdo. A apropriação 

do conhecimento deve ser por meio da interdependência entre forma e conteúdo, pois o 
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conteúdo está relacionado às mediações históricas concretas e a forma é o caminho com que o 

fenômeno se manifesta, como dimensão parcial, superficial e periférica (Martins, L. M., 

2006). Desse modo, ao se construir uma sequência didática como recurso para ensinar um 

conteúdo, é essencial que ela tenha se constituído por meio de uma teoria pedagógica e da 

historicidade do conceito, nos quais emergem os elementos essenciais dos processos 

pedagógicos.  

Além disso, essas pesquisas, em algum momento, trouxeram um olhar sobre as 

concepções e percepções dos professores de Biologia quanto ao que sabem ou não sabem 

sobre as práticas pedagógicas. Esse tema é muito recorrente nas investigações quando trata da 

formação e/ou atuação docente na área da Biologia (Echalar; Paranhos; Guimarães, 2020; 

Teixeira, 2008, 2021; Teixeira; Megid Neto, 2017). Corroborando com esses autores, 

compreendemos que esse foco não pode relacionar o saber sobre a prática, buscando 

preencher as lacunas das práticas pedagógicas sem considerar o papel da formação e, muitas 

vezes, culpabilizando os professores por essas lacunas, adotando estratégias didáticas apenas 

por questões técnicas, pois essa abordagem pedagógica não garante melhorias efetivas no 

processo de ensino e aprendizado. Para isso, devem-se articular as perspectivas pedagógicas e 

metodologias didáticas às condições concretas do ambiente escolar e aos fatores sociais, 

históricos, políticos e econômicos.  

Com a intenção de avançar nessa tendência investigativa da área, as pesquisas D3, T1 

e T2 apresentaram elementos da articulação entre a fundamentação teórica e as práticas 

pedagógicas, com indícios de superação da dicotomia entre o conteúdo e a forma.  

A pesquisa T1 apresenta a importância da formação específica dos conceitos 

biológicos, associada à formação pedagógica, para superar as deficiências na formação de 

pedagogos: 

 

[...] O conhecimento do conteúdo específico é imprescindível na composição do 

repertório de conhecimentos do docente, no entanto, apenas este conhecimento não é 

suficiente para garantir o estabelecimento de um processo de ensino e aprendizagem 

significativo no que diz respeito à atuação do professor em sala de aula (T1, p. 68).  

 

[...] Podemos ainda fazer referência à didática, um dos fatores determinantes para a 

diferenciação das abordagens de um determinado conteúdo. Haverá casos em que a 

responsável pela diversidade de abordagem será a mudança da técnica de ensino. 

Haverá casos em que a responsável pela diversidade de abordagem será a mudança 

da técnica de ensino – a didática. Ao se trocar uma técnica por outra, deixam-se de 

lado alguns ângulos da exploração do conteúdo, e abrem-se outros mais propícios 

(T1, p. 69). 

 

[...] A categorização das atividades da professora-pesquisadora e as correspondentes 

respostas encontradas nas atividades dos alunos mostraram que o ensino de Ciências 
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na formação inicial de pedagogos, muito mais do que a inclusão de disciplinas, 

merece abordagens que privilegiem a formação pedagógica e de conteúdo específico 

(T1, p. 201). 

 

A pesquisa T2 constatou que os docentes das disciplinas de Didática Geral e Didática 

Específica das licenciaturas em Pedagogia e Biologia preocupavam-se com a forma e o 

conteúdo e a teoria e a prática de forma unitária, ao ministrar as disciplinas: 

 

Os saberes pedagógicos podem colaborar com a prática. Sobretudo se forem em 

decorrência dos problemas que a prática apresenta, entendendo a dependência da 

teoria em relação à prática, assim como as experiências que adquiriram como alunos 

de diferentes professores ao longo da sua vida escolar. [...] Trata-se de uma didática 

vivida, que tem muito mais impacto na formação do que os discursos sobre as 

formas de aprender. Novamente se confirma a ideia de que na formação de 

professores forma é conteúdo (T2, p. 78-79). 

 

Durante as entrevistas, alguns dos estudantes – em especial os do curso de Biologia 

– manifestaram que quando haviam realizado a matrícula na disciplina de Didática 

Geral-OTP não a consideravam importante, mas durante o semestre perceberam o 

seu significado na formação como professores de Ciências e Biologia (T2, p. 101). 

 

[...] Nas entrevistas, quando solicitei que informassem o que gostariam que fosse 

diferente, caso recomeçassem o curso, em relação às disciplinas pedagógicas, os 

alunos de Biologia manifestaram que sentem falta de mais disciplinas pedagógicas e 

mais contato com a realidade da escola. Verificando no Projeto Pedagógico do 

curso, constatei que a disciplina investigada é a única específica de metodologia do 

ensino em Biologia e Ciências (T2, p. 102). 

 

[...] percebi que no currículo de Biologia predomina ainda a estruturação de 

formação que dicotomiza as áreas específicas e pedagógicas, além da introdução 

tardia dos estudantes no lócus de exercício profissional, que se dá somente nos 

semestres finais do curso (T2, p. 103). 

 

[...] Para os professores, a relação entre teoria e prática constitui-se numa referência 

do trabalho pedagógico que se propõe a fazer rupturas paradigmáticas. [...] Foi 

também verificado que esses docentes valorizavam as iniciativas de ruptura 

paradigmática nos processos de ensinar e aprender e tinham a clareza de que esse 

processo deveria formar futuros professores comprometidos, cidadãos críticos e com 

condições de continuar a aprender e a produzir conhecimentos socialmente 

relevantes (T2, p. 107). 

 

A pesquisa D3, ao analisar os trabalhos que utilizaram a PHC no desenvolvimento de 

atividades educativas voltadas para o ensino de Ciências, evidenciou o que discutimos sobre 

as pesquisas que priorizam a forma em relação ao conteúdo no processo de ensino e 

aprendizagem:  

 

Nos referidos estudos, há indicações dos conteúdos escolares que foram abordados, 

porém, na exposição das atividades educativas, os conteúdos acabam sendo 

secundarizados em relação às formas. [...] pois a questão o que ensinar é interposta 

pelas questões como ensinar e a quem ensinar, [...] aproveitamos para reafirmar 

que as formas, na composição de ações e atos que integram as atividades educativas, 

são subordinadas às finalidades dadas aos conteúdos. Nesse sentido, o ensino exige 
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que o docente problematize a relação entre conteúdo e forma, considerando as 

especificidades do destinatário (D3, p. 147, grifos da autora).  

 

Para tanto, a autora defende que “a forma e o conteúdo não se separam, de modo que 

esses também não estão apartados do destinatário” (D3, p. 159). Logo, conforme destacado 

nos excertos de T1 e T2, é fundamental que o docente organize os conteúdos nas formas que 

melhor contribuam para o processo de ensino e aprendizagem.  

Ademais, ao desvelar os estudos realizados nas pesquisas que compõem o corpus, fica 

evidente que as produções D3, T1 e T2 trazem indícios que avançam na superação da 

dicotomia entre a teoria e a prática e a forma e o conteúdo. Tendo em vista que essas 

pesquisas discutem a importância da unidade entre esses elementos, mas ainda não constituem 

a unidade conteúdo-forma como dialética e nem apresentam uma discussão e propostas 

teórico-didáticas articulando a forma e o conteúdo em uma relação indissociável.  

Corroborando com Sforni (2022), defendemos que, ao se organizar o processo de 

ensino e aprendizagem, é essencial compreender como uma unidade 

 

[...] a natureza do conteúdo escolar, as características do sujeito que deve entrar em 

atividade com esse conteúdo e a forma de apresentação do conteúdo, que deve 

requerer dos estudantes ações e operações mentais próprias do processo de 

aprendizagem conceitual (p. 29).  

 

Não se trata, portanto, somente de adequar o ensino com mudanças na forma de 

ensinar ou a seleção dos conteúdos curriculares, mas partir da relação entre conteúdo e forma 

como uma unidade, sendo os modos de pensar o processo escolar e os pressupostos para 

organizar os processos pedagógicos em prol de uma educação que valorize o conhecimento 

científico, artístico, histórico e social, independentemente da abordagem metodológica 

escolhida no planejamento do ensino. 

Esse modo de compreender o processo de ensino e aprendizagem e a formação de 

professores condiz com a perspectiva teórico-metodológica que fundamenta esta tese, o 

Materialismo Histórico-Dialético (MHD). O trabalho pedagógico-didático como objeto 

relaciona-se com as suas práticas e técnicas para ser concretizado, com os diferentes projetos, 

intencionalidades e propostas pedagógicas que se efetivam no projeto educativo e possibilitam 

as condições para realizar o trabalho docente.  

Desse modo, pela análise realizada das produções acadêmicas selecionadas nesse 

corpus, é notório salientar que nosso estudo é inédito, pela combinação de fatores: (1) 

realização de um experimento didático-formativo; (2) voltado à formação inicial de 
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professores de Biologia; (3) fundamentado na Didática Desenvolvimental; e (4) com intuito 

de discutir as relações entre conteúdo e forma para ensinar e aprender o conhecimento 

biológico. Além disso, é fundamental que se tenha mais estudos sobre o ensino de Ciências e 

Biologia a partir de uma fundamentação teórico e didática crítica e dialética.  

A baixa quantidade de pesquisas que discute a unidade conteúdo-forma no ensino de 

conceitos biológicos na perspectiva da Didática Desenvolvimental, por meio de um 

experimento didático-formativo, com professores em formação, evidencia o ineditismo desta 

pesquisa. Assim, defendemos que as formações docentes e escolares devam se constituir em 

uma perspectiva crítica que possibilite transformações na sociedade, valorizando o 

conhecimento produzido historicamente na sua relação com a realidade. 

 

3.4 O conhecimento biológico escolar e a organização do trabalho pedagógico-didático: o 

experimento didático-formativo  

 

Para que ocorra a apropriação do conhecimento biológico pelos estudantes é 

necessário que o sistema de atividades do sujeito esteja relacionado às contradições históricas 

e sociais desse conhecimento, além de contribuir para uma adequada organização do processo 

de ensino e aprendizagem.  

Ao organizar o trabalho pedagógico-didático para esse ensino, o professor deve tomar 

como ponto de partida o movimento lógico e histórico da Biologia, conforme discutido 

anteriormente, e, com isso, planejar generalizações teóricas particulares que possibilitem a 

compreensão da Biologia como um todo. 

 

A intervenção pedagógica (na forma de mediação didática) inclui análise do 

conteúdo selecionado, a análise dos motivos dos alunos e de suas práticas 

socioculturais. Em seguida, ela implica a formulação do núcleo do conceito (ou 

núcleo conceitual), a partir do que se formula uma situação problema 

desencadeadora da organização da atividade de estudo, conforme a proposição das 

ações de estudo formuladas por Davídov. Ao planejar o ensino de uma disciplina, o 

professor parte dos conteúdos histórica e socialmente constituídos e que serão 

objetos de sua mediação pedagógica, uma vez que a generalização supõe mediações 

pedagógicas dos conteúdos já disponibilizados e dos quais são deduzidas categorias. 

Em seguida, formula expectativas de desenvolvimento integral dos alunos em que 

são expressas as generalizações de conteúdo esperadas, indicando formas de sua 

intervenção pedagógica (conteúdos, objetivos, métodos) que irão atuar no 

desenvolvimento dos processos psíquicos, ou seja, da personalidade. Esta é a 

estrutura básica das ações do professor, da qual decorre o planejamento de ensino 

(Libâneo, 2016, p. 367-368). 
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A organização pedagógico-didática do ensino dos conceitos biológicos, na perspectiva 

da Didática Desenvolvimental, tem o conhecimento teórico-científico e as capacidades 

cognitivas como o conteúdo da atividade de aprendizagem. Assim, ao organizar esse ensino, o 

professor deve ter como objetivo promover a apropriação, pelos estudantes, dos conceitos 

nucleares (organização, transmissão, homeostase, interação e variação) que constituem a 

biologia como ciência (Nascimento Júnior, 2010). 

Ao utilizar a abstração e a generalização para dedução do conteúdo biológico, os 

estudantes devem iniciar a compreensão da dinâmica dos fenômenos biológicos em sua 

natureza universal, na busca dos conceitos nucleares e na dedução das relações particulares 

dessa ciência. “A reconstrução da história da biologia é necessária para considerar a maneira 

como os termos científicos se desenvolveram, e para revelar a ‘célula’ inicial responsável pelo 

princípio destas noções” (Zaytseva; Chudinova, 2019, p. 240). Com isso, os estudantes podem 

construir a generalização substancial das unidades conceituais da biologia e transformá-la em 

meio para a apropriação dos conceitos.  

Dessa maneira, a unidade entre a organização do conhecimento biológico e o seu 

movimento histórico e o lógico é importante para compreender o desenvolvimento da cultura 

humana. Com isso, a articulação entre a didática e as didáticas específicas é fundamental, pois 

contempla o desenvolvimento das ciências, nesse caso, a Biologia, e das necessidades 

inerentes de reestruturações do conhecimento científico. 

Na perspectiva da Didática Desenvolvimental, a atividade do professor e a atividade 

do estudante formam uma unidade dialética e contraditória, articuladas com as múltiplas 

determinações do processo de ensino e aprendizagem. Uma forma de observar e compreender 

o processo de transformação do pensamento nos estudantes e como se constituem (ou não) 

novas formações psíquicas é por meio da pesquisa com o experimento didático-formativo. 

Esse método de natureza pedagógica e didática foi desenvolvido por teóricos como Zankov, 

Elkonin e Davidov, que contribuíram para o conhecimento sobre esse tipo de pesquisa em 

didática. Ademais, ofereceram distintas contribuições ao processo didático na perspectiva do 

ensino que promove o desenvolvimento do estudante, a conexão entre a forma de organização 

do conteúdo, a aprendizagem e a formação de habilidades lógicas e psicológicas pelos 

estudantes, o que culminou na formulação da forma e do conteúdo da atividade de estudo 

(Freitas; Libâneo, 2022). 

O experimento didático-formativo não está relacionado ao viés mecânico e empirista, 

característico das Ciências da Natureza, como cumprimento de etapas e procedimentos 

lineares. Trata-se de um método de investigação psicológico/psicopedagógico do processo de 
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ensino e aprendizagem, organizado intencional e conscientemente, com a finalidade de 

colocar os estudantes em atividade de estudo para apropriar-se do conhecimento escolar 

(Aquino, 2017; Longarezi, 2019; Freitas; Libâneo, 2022). A principal característica do 

experimento didático-formativo é a intervenção ativa do pesquisador pela articulação das 

tarefas de estudo, dos fundamentos lógico-epistemológicos, a compreensão da natureza 

histórico-social do desenvolvimento psíquico e da sua própria organização. 

 

A realização do experimento formativo pressupõe a projeção e modelação do 

conteúdo de novas formações mentais a serem constituídas, dos meios psicológicos 

e pedagógicos e das vias de sua formação. Este método se baseia na organização e 

reorganização de novos programas de educação e ensino e dos procedimentos para 

concretizá-los. O ensino e a educação experimentais não são implementados por 

meio da adaptação a um nível existente, já formado de desenvolvimento psíquico 

das crianças, mas sim utilizando, por meio da comunicação do professor com as 

crianças, procedimentos que formam ativamente nelas o novo nível de 

desenvolvimento das capacidades (Davidov, 1988, p. 188). 

 

O experimento se iniciou nos processos de investigação da psicologia do século XX, 

no método genético-experimental desenvolvido por Vigotski para o estudo do 

desenvolvimento psíquico. O autor buscava compreender a formação e o desenvolvimento da 

psique humana, pela criação de modos que permitiam a apreensão da gênese dos fenômenos 

psíquicos quanto aos instrumentos históricos, sociais e psicológicos. Além disso, diversos 

outros grupos de estudos e pesquisas de Moscou e Kharkov, que tinham como base teórico-

metodológica a Teoria da Atividade, realizaram as pesquisas com as atividades experimentais, 

buscando compreender as relações internas entre os diferentes processos da educação e o 

desenvolvimento psíquico dos estudantes (Longarezi, 2019). 

Os diversos ciclos de estudo realizados pelos pesquisadores do Sistema Elkonin-

Davidov ao longo da gênese e desenvolvimento do experimento didático-formativo se 

constituíram em macro e microciclos de estudos. Os primeiros, conhecidos também como 

experimentos longitudinais, referem-se à pesquisa das práticas escolares desenvolvidas ao 

longo de três ou quatro anos, possibilitando a avaliação de erros e a necessidade de 

reorganização de novas formas de trabalho. Os microciclos ou experimentos em pequena 

escala podem ser realizados em dias ou semanas, permitem ao pesquisador ter o controle 

contínuo e o passo a passo de todo o processo e estar focado a apenas um ano/série da 

formação escolar, sem se preocupar com a formação da personalidade do estudante como um 

todo (Aquino, 2017; Longarezi, 2019). Esse tipo de experimento em pequena escala é o mais 

utilizado nas pesquisas que se pautam nesse método, em virtude das condições de pesquisa e 

educação que vivenciamos no Brasil.  
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O experimento didático-formativo tem como objetos: o conteúdo e as atividades de 

estudo dos estudantes; os fundamentos lógico-epistemológicos de estruturação das disciplinas 

escolares; as particularidades do desenvolvimento do psiquismo dos estudantes na Atividade 

de Estudo; os potenciais que podem ser desenvolvidos no psíquico dos estudantes, 

independentemente do nível de ensino, bem como as especificidades na organização do 

próprio experimento como procedimento (Davidov, 1988; Longarezi, 2019). 

Trata-se de uma metodologia de pesquisa e intervenção pedagógica que se traduz na 

organização e estruturação da atividade de estudo dos estudantes, para a elaboração e 

desenvolvimento do experimento didático e formativo, tem-se como base as ações de estudos 

da estrutura geral da atividade apresentadas por Davidov (1988). Portanto, o seu uso nas 

pesquisas que discutem a organização do processo de ensino e aprendizagem e o 

desenvolvimento teórico-científicos dos conhecimentos específicos de determinada matéria 

permite a produção de dados empíricos qualitativos que possibilitam identificar ou não as 

aprendizagens e as transformações psíquicas dos sujeitos envolvidos na formação. Logo, na 

próxima seção estão apresentadas as ações realizadas no experimento didático-formativo 

realizado nesta pesquisa, procurando compreender as múltiplas determinações do processo de 

apropriação dos estudantes. 
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4 O ENSINO DE BIOLOGIA PENSADO BIOLÓGICA E PEDAGOGICAMENTE: A 

UNIDADE CONTEÚDO-FORMA NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE 

BIOLOGIA  

 

A investigação tem de se apropriar da matéria em seus detalhes, analisar suas 

diferentes formas de desenvolvimento e rastrear seu nexo interno. Somente depois 

de consumado tal trabalho é que se pode expor adequadamente o movimento real 

(Marx, 2011, p. 90). 

 

A escola tem o papel de socializar e promover a apropriação do conhecimento 

científico e das suas formas históricas acumuladas pela humanidade. O modo como se dá a 

materialização desse compromisso é por meio da organização da atividade de estudo, sendo 

necessário, portanto, que os professores tenham o conhecimento didático e pedagógico para 

realizar essa organização, de forma que os sujeitos possam aprender e ter uma formação 

integral, ou seja, desenvolva as capacidades intelectuais por meio dos conteúdos da ciência, 

da cultura, da arte, dos esportes etc. Para tanto, são necessários e fundamentais a educação e o 

ensino que promovam o desenvolvimento mental, na relação com os elementos socioculturais 

e as funções psicológicas do sujeito. Assim, a organização do ensino deve possibilitar o 

desenvolvimento do pensamento teórico nos estudantes, por meio da ascensão do abstrato ao 

concreto pensado (Libâneo, 2004). 

A partir da década de 1990, as pesquisas no campo educacional no Brasil passaram a 

se preocupar com a organização do ensino, a unidade entre didática e currículo e o processo 

de formação de conceitos para além do saber dicotomizado, específico da escola tradicional 

(Saviani, 2010). Entretanto, conforme já explorado, observa-se, ainda, que as políticas 

públicas educacionais, as diretrizes curriculares para a educação básica e a formação de 

professores estão pautadas em princípios que mesclam uma orientação instrumental e 

socioeducativa de socialização, oriundos dos documentos dos organismos internacionais, os 

quais desvalorizam o papel fundamental da escola e descaracterizam o conhecimento escolar 

construído histórica e socialmente (Libâneo, 2017; Puentes, 2019). 

A discussão realizada na seção anterior sobre como o ensino e a aprendizagem da 

Biologia estão organizados na educação brasileira desvelou que o sistema educacional está 

fundamentado no pragmatismo e na dicotomização de unidades essenciais do processo de 

ensino e aprendizagem (teoria-prática; conteúdo-forma). Assim, a busca por sua superação é 

dada 

  



102 

 

[...] apenas via definição curricular e cursos de formação de professores, isolando a 

sala de aula das condições objetivas nas quais ela se constitui, dentre elas estão 

aquelas próprias do campo pedagógico – material didático recebido, avaliações 

externas, projetos impostos pelos governos estaduais e municipais, etc., que são 

estruturados com base em políticas que vão na contramão de uma escolarização 

voltada para o desenvolvimento humano da classe trabalhadora (Sforni, 2017, p. 84). 

 

Dessa maneira, em contraposição a esse tipo de orientação curricular e pedagógica 

para a escola, é fundamental ter uma base pedagógica com orientações teóricas e práticas 

vinculadas ao caráter dialético da formação escolar humana, na qual o ensino deverá 

promover uma aprendizagem de conceitos que resulte em desenvolvimento das capacidades 

máximas do pensamento humano, como as funções psíquicas superiores. É importante que o 

professor se aproprie de conhecimentos pedagógico-didáticos que o ajude na organização do 

ensino, necessário para que se alcance esse desenvolvimento: 

 

[...] uma didática a serviço de uma pedagogia voltada para a formação de sujeitos 

pensantes e críticos deverá salientar em suas investigações as estratégias pelas quais 

os alunos aprendem a internalizar conceitos, competências e habilidades do pensar, 

modos de ação que se constituam em “instrumentalidades” para lidar praticamente 

com a realidade: resolver problemas, enfrentar dilemas, tomar decisões, formular 

estratégias de ação (Libâneo, 2004, p. 6). 

 

A educação escolar contribui para o desenvolvimento dos indivíduos por meio do 

ensino dos conceitos científicos, os quais constituem a base do pensamento teórico. Assim, a 

organização do processo de ensino e aprendizagem da Biologia, fundamentado pela lógica 

dialética e Didática Desenvolvimental, busca a formação integral dos estudantes ao 

proporcionar conhecimentos e modos de ação que lhes permitam ir além da aparência 

imediata, compreendendo a essência dos fenômenos e objetos presentes na realidade objetiva. 

Nessa perspectiva de ensino, o experimento didático-formativo, enquanto atividade de 

pesquisa, representa uma intervenção intencional e planejada, capaz de possibilitar novas 

formações psicológicas superiores nos estudantes mediante ações de ensino e tarefas de 

estudo propostas nessa organização. Corroborando com Sforni (2017), acreditamos que a 

organização desse ensino tem como ponto de partida do planejamento e do desenvolvimento a 

análise do objeto e dos sujeitos de aprendizagem, além de considerar os processos afetivos, 

cognitivos e sociais mobilizados nesse processo de ensino e aprendizagem.  

A organização didática do ensino nos fundamentos da Didática Desenvolvimental 

pode vir a ser um avanço na educação brasileira, pois busca superar as percepções e 

representações da abstração da realidade, por meio do processo pedagógico-didático, ou seja, 

pelo processo de ascensão do abstrato ao concreto. 
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O método da ascensão do abstrato ao concreto é o método do pensamento; em outras 

palavras, é um movimento que atua nos conceitos, no elemento da abstração. A 

ascensão do abstrato ao concreto não é uma passagem de um plano (sensível) para 

outro plano (racional); é um movimento no pensamento e do pensamento. Para que o 

pensamento possa progredir do abstrato ao concreto, tem de mover-se no seu próprio 

elemento, isto é, no plano abstrato, que é negação da imediatidade, da evidência e da 

concreticidade sensível. A ascensão do abstrato ao concreto é um movimento para o 

qual todo início é abstrato e cuja dialética consiste na superação desta abstratividade 

(Kosik, 2011, p. 30). 

 

Vygotski (2001, 2007) discutiu a relação entre os conceitos espontâneos e os conceitos 

científicos, enquanto Davidov (1988) evidenciou que a formação do pensamento teórico se dá 

pelo processo de apropriação dos conhecimentos científicos, artísticos e filosóficos 

construídos historicamente pela humanidade. Para tanto, cabe explicitar o que se entende por 

conceitos científicos e pensamento teórico. 

Os conceitos científicos são aprendidos por meio do ensino formal. Assim como em 

quaisquer conceitos, sua aprendizagem coloca em movimento as funções psicológicas 

superiores. No entanto, no caso dos conceitos científicos, eles permitem desvelar o essencial 

pela relação entre o geral e o particular, na qual o objeto do conhecimento é colocado, ao 

invés de ser captado individualmente e de modo isolado das relações presentes na sua origem 

e desenvolvimento. As atividades desenvolvidas na escola permitem que a formação de um 

novo conceito científico se conecte com o sistema de conceitos científicos, transformando a 

totalidade da consciência (Vygotski, 2001). 

 

O conceito é tratado aqui como forma da atividade mental mediante a qual se 

reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas conexões, que refletem em sua 

unidade a generalidade e a essência do movimento do objeto material. O conceito 

aparece tanto como forma de reflexo do objeto material, como meio de sua 

reprodução mental, de sua estrutura, ou seja, como singular operação mental 

(Davydov, 1982, p. 300). 

 

O conceito científico expressa e revela o concreto pensado, como uma síntese das 

múltiplas determinações, e sua apropriação como atividade mental é o meio para formar o 

pensamento teórico. Esse tipo de pensamento compreende as relações existentes entre os 

objetos e fenômenos, entre as conexões internas que estabelecem sua origem e transformação, 

indo além do observável. “O pensamento teórico, ou conceito, deve reunir coisas diferentes, 

distintas, multifacetadas, não coincidentes e mostrar seu peso específico neste todo único” 

(Davydov, 1982, p. 307). Para tanto, essa articulação entre o real e o racional possibilita que 

novos elementos da realidade sejam conhecidos pelo pensamento e a ciência contribui para 
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compreender as contradições e o movimento do conhecimento. Por uma interação dialética, os 

conceitos científicos se constituem como fato concreto, social e histórico, sem se opor ao 

sujeito e aos objetos (Lefebvre, 1991).  

Utilizamos, portanto, o experimento didático-formativo como uma experiência para 

analisar a apropriação do conhecimento biológico na perspectiva da lógica dialética, buscando 

“superar a oposição entre a forma e o conteúdo, entre o racional e o real, e descobrir um novo 

movimento do pensamento” (Lefebvre, 1991, p. 171), ou seja, superar o pensamento formal e 

mecanizado apresentado no ensino de Biologia para um que permita aos estudantes 

compreender a sua essência e contradições. Mediante um planejamento e organização do 

ensino, estabelecemos objetivos e ações que pudessem proporcionar diferenças de fases e de 

níveis de qualidade nas ações dos estudantes; critérios para identificar se ocorreram ou não 

mudanças almejadas com as tarefas de estudo e definição das formas de mediação pedagógica 

ao processo de apropriação dos estudantes (Freitas; Libâneo, 2022). 

Cabe destacar que tal intervenção se dá na sociedade e condições que temos – a 

sociedade do capital e uma disciplina em um rol formativo que não obrigatoriamente é base à 

consolidação dos nossos objetivos.  A realização desse experimento didático-formativo em 

uma disciplina de um curso de formação de professores não almejou replicar as pesquisas 

realizadas por Davidov e colaboradores nas escolas russas, mas promover uma formação 

pedagógico-didática fundamentada nos princípios teórico-metodológicos e procedimentos 

práticos desenvolvidos por esses pesquisadores, respeitando os espaços e as condições 

concretas da instituição de ensino, dos estudantes e docentes participantes da investigação. 

Tendo em vista que as pesquisas realizadas por Davidov se desenvolveram no âmbito do 

Ensino Fundamental, em que os estudantes possuem como atividade principal os estudos, o 

contexto de realização desse experimento se deu com jovens e adultos do Ensino Superior e 

que conciliavam os estudos com a jornada de trabalho. 

 

[...] o experimento surge sempre à base de uma construção teórica qualquer, pois o 

estudo experimental dos fenômenos pressupõe sua análise teórico-científica. Todo 

experimento surge como uma materialização da hipótese. O experimentador procura 

um modo de materializar a ideia da hipótese e deste modo torná-la concreto-

sensorial. [...] ao demonstrarmos um conhecimento, nós o desenvolvemos em certa 

medida e, desenvolvendo-o, nós o demonstramos (Kopnin, 1978, p. 293-294). 

 

Almejávamos planejar e executar o ensino de conteúdos em um componente curricular 

que articulasse os modos de desenvolvimento da Biologia enquanto ciência, que por meio da 

conversão didática necessária ao ensino escolar da Biologia, constituindo-se como um modo 
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de se ensinar o conhecimento biológico no âmbito escolar. Além disso, propomos o mesmo 

movimento para professores e professoras em formação da Licenciatura em Ciências 

Biológicas da UFG, nos diálogos do componente curricular e na proposição formativa que 

tiveram de realizar ao final do semestre (o plano de ensino de um conteúdo biológico nessa 

perspectiva). Enfim, esse experimento didático-formativo se pautou na unidade conteúdo-

forma do conhecimento biológico para a formação de professores de Biologia. Esses 

professores em formação, tiveram que, final dos encontros do componente curricular, planejar 

uma proposição formativa de unidade conteúdo-forma do conhecimento biológico para a 

Educação Básica, sob a perspectiva da Didática Desenvolvimental.  

A ação desenvolvida nesta pesquisa não dá conta de toda a complexidade da educação 

em um país subordinado à lógica neoliberal, mas pode contribuir para promover rupturas e 

indicar indícios de avanços qualitativos nos modos de pensar dos envolvidos na formação dos 

estudos e pesquisas em didática no Brasil. 

Na próxima sessão, apresentamos o planejamento e os aspectos gerais do experimento 

didático-formativo realizado nesta pesquisa. 

  

4.1 Planejamento e desenvolvimento do experimento didático-formativo 

 

O experimento didático-formativo como uma intervenção pedagógica em sala de aula 

para fins de pesquisa, por meio de um plano intencional com determinada metodologia de 

ensino, pressupõe o planejamento, os caminhos psicológicos e pedagógicos e a modelação do 

conteúdo de novas formações psíquicas que serão formadas. Assim, sucessivas interações 

devem ocorrer na atividade dos estudantes para formar as ações mentais que levam a 

transformações dos seus modos de pensar e agir (Davidov, 1988; Freitas; Libâneo, 2022; 

Longarezi, 2019). 

A realização do experimento didático-formativo nesta pesquisa ocorreu com 

estudantes da licenciatura em Ciências Biológicas (LCBio) da UFG, almejando que eles 

compreendessem como a Biologia se desenvolveu e foi construída historicamente, além de 

como esses elementos da sua construção podem ser suporte para organizar o processo de 

ensino e aprendizagem, integrando o conhecimento específico da Biologia e a didática por 

meio de ações de ensino.  

A licenciatura em Ciências Biológicas (LCBio) da UFG está vinculada ao Instituto de 

Ciências Biológicas (ICB) e se efetiva na modalidade presencial, com vagas ofertadas 

anualmente para os períodos integral (40 vagas) e noturno (30 vagas). O modo de ingresso no 
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curso é por meio do Sistema de Seleção Unificada (SISU), de acordo com o calendário 

estabelecido pela UFG. A integralização do curso conta com carga horária total de 3416 

horas, distribuídas em 1920 horas do Núcleo Comum (disciplinas obrigatórias que discutem 

conteúdos relacionados a Ciências da Natureza, oferecidas por outros institutos da UFG), 

1040 horas do Núcleo Específico Obrigatório (disciplinas específicas para formar os futuros 

professores), 128 horas do Núcleo Específico Optativo (disciplinas que permitem 

flexibilidade aos estudantes para aprofundar questões do seu interesse e complementar sua 

formação), 128 horas de Núcleo Livre (disciplinas dos demais cursos da UFG que destinam 

vagas para diversificar e ampliar a formação dos estudantes) e 200 horas de atividades 

complementares. O curso tem duração mínima de oito semestres e máxima de 12 semestres, 

para o turno integral, e mínimo de 10 semestres e máximo de 14 semestres, para o turno 

noturno.  

O Projeto Pedagógico de Curso (PPC) da LCBio/UFG17, em vigência desde 2015, 

busca formar professores de Biologia/Ciências para atuar na Educação Básica, por meio do 

diálogo sobre a construção da identidade docente, a profissão de professor e a sua inserção no 

mundo do trabalho, tendo como princípios norteadores os aspectos pedagógicos-conceituais, 

sócio-históricos e epistemológicos do conhecimento biológico, articulados à realidade social e 

histórica que esses professores atuarão (UFG, 2017). 

Todavia, apesar de dar mais destaque à formação de professores, buscando avançar na 

ideia de que a habilitação em licenciatura poderia oportunizar uma dupla formação (Biólogo e 

Professor/a) ao marcar a identidade do/a Professor/a em sua formação, o PPC não apresenta 

um embasamento teórico e epistemológico explícito de sua base pedagógica de formação de 

professores. No documento é apontado indícios de uma base crítica, visto que um dos 

objetivos do curso é uma formação que proporcione uma visão histórico-filosófica da 

construção do pensamento e conhecimento biológico, tendo como princípios norteadores para 

a formação profissional do licenciado em Ciências Biológicas os aspectos pedagógicos-

conceituais, sócio-históricos e epistemológicos da Biologia.  

O PPC foi constituído mediante as discussões do Núcleo Docente Estruturante da 

Licenciatura em Ciências Biológicas (NDE LCBio) entre os anos de 2011-2013, que buscou 

descontruir a dicotomia licenciatura/bacharelado construída historicamente na formação em 

Biologia. Assim, conforme destacado no documento, o curso não explicita um documento 

                                                 
17 O PPC pode ser acessado na integra pelo site:  

https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/99/o/Resolucao_CEPEC_2017_1527_CBL.pdf.  

 

https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/99/o/Resolucao_CEPEC_2017_1527_CBL.pdf
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específico que orienta as diretrizes curriculares da Licenciatura em Ciências Biológicas, mas 

busca  

 

superar a proposta das Diretrizes Curriculares do Curso de Ciências Biológicas 

(Parecer CNE/CES n. 1.301/2001) que não marca as especificidades da licenciatura. 

Esta tem um caráter bacharelesco muito forte, fazendo poucas sinalizações sobre as 

especificidades da formação na modalidade licenciatura (UFG, 2017, p. 5).  

 

Além disso, almeja diminuir os impactos das ações do Conselho Federal de Biologia 

que apresenta elementos para se pensar a formação docente e a dupla habilitação oferecida 

aos licenciados, mesmo esse conselho não tendo competências para normalizar a profissão 

docente. 

As orientações curriculares da Licenciatura em Ciências Biológicas da UFG ao se 

furtar a declarar e alinhar uma base teórica e epistemológica para a formação docente no curso 

possibilita que esta não identifique as contradições do ambiente educacional e construa 

compreensões antagônicas com diferentes concepções de ciência e educação aos professores 

em formação, que poderão influenciar negativamente nos enfrentamentos que a atuação 

profissional de início de carreira docente vivencia (Oliveira, 2022; Oliveira et al., 2021). 

Nesse sentido, é importante que se tenha momentos para a discussão sobre o trabalho 

pedagógico-didático em uma perspectiva emancipatória e com posicionamento político, 

epistemológico e pedagógico alinhados. 

No contexto deste curso, o experimento didático-formativo ocorreu entre os meses de 

maio e setembro de 2022, enquanto componente curricular intitulado “Tópicos em Biologia 

II: Temas Variados – O ensino da Biologia pensado biológica e pedagogicamente”, 

correspondendo ao semestre letivo de 2022/1. Esse componente era optativo na matriz 

curricular do curso, possuiu carga horária de 64 horas e foi organizado em 16 encontros 

semanais, de quatro horas cada. Foram abertas 30 vagas aos estudantes da LCBio/UFG para o 

semestre letivo em questão, com aulas às quintas-feiras, das 14h até as 17h40. As atividades 

foram realizadas presencialmente e tiveram como docentes: a pesquisadora, sua orientadora, 

uma doutoranda, que se encontrava em estágio docência, e um colega de pesquisa, que 

participou como colaborador. Os docentes estão denominados nesta pesquisa de P (professor), 

sem distinção entre eles, pois os planejamentos e as intervenções nas aulas se deram de 

maneira coletiva e dialética. 

A turma foi composta por nove estudantes que estavam entre o 3º e o 9º período do 

curso, denominados nesta pesquisa de E (estudante), seguidos de um número atribuído a cada 
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um como forma de preservar a identidade. Os estudantes eram de turmas do integral e 

noturno, mas tinham disponibilidade para participar das aulas realizadas no período 

vespertino. 

Por meio de uma diagnose inicial da turma, com dados coletados em um formulário 

eletrônico com questões de múltipla escolha e discursivas que versavam sobre aspectos 

psicológicos, socioeconômicos e pedagógicos (Apêndice B), constatou-se que todos os 

estudantes tinham entre 20 e 23 anos de idade, estavam solteiros e, em sua maioria, moravam 

com os pais e/ou irmãos, em casa própria ou alugada, iam para a universidade com transporte 

público e não estavam realizando estágio remunerado ou trabalhando. Esses estudantes 

tinham a média salarial da renda familiar variando entre R$ 1.000,00 e R$ 5.000,00 (Figura 

4).  

 

Figura 4 – Síntese da diagnose socioeconômica dos estudantes pesquisados, com o 

quantitativo numérico dentro das faixas. A – Idade dos estudantes. B – Média salarial da 

renda familiar. C – Com quem você mora? D – Tipo de moradia. 
 

 
A 

 

 
B 

 
C 

 
D 

Fonte: Autora (2024). 

 

Essa realidade dos estudantes evidencia o quanto é importante a existência e 

manutenção de políticas públicas voltadas ao ensino superior, possibilitando o acesso e a 

permanência dos estudantes, além da democratização do ensino. Na UFG, a Pró-Reitoria de 
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Assuntos Estudantis (PRAE) é o órgão responsável por promover projetos e programas que 

possibilitem a permanência dos estudantes, como: programa de moradia estudantil, programa 

de alimentação, com refeições nos restaurantes universitários, programa de esportes e lazer, 

serviços odontológicos, de saúde, social e de nutrição, bolsas de apoio pedagógico, dentre 

outros. Vale ressaltar que, para manter esses programas, é fundamental o repasse de 

financiamento do governo federal para a instituição. 

Os estudantes afirmaram que a saúde física e mental estava em estado mediano, 

destacando instabilidade emocional, reflexos da pandemia de Covid-19, entretanto, a maioria 

já havia procurado atendimento com profissionais para tratamento.  

O desenvolvimento da disciplina, se deu no primeiro semestre do retorno presencial 

das atividades acadêmicas da universidade e, logo, os estudantes afirmaram estarem 

satisfeitos por estarem de volta aos espaços físicos acadêmicos, poderem ter uma rotina de 

estudos fora de casa e estarem em contato físico com os discentes e docentes.  

Ao serem indagados sobre os principais motivos que levaram à escolha da licenciatura 

em Ciências Biológicas, os estudantes destacaram: um sonho de infância, a influência por 

docentes da educação básica, o interesse e a curiosidade sobre as temáticas do curso, além de 

ser mais uma opção de atuação na área da formação em Ciências Biológicas.  

Elencaram como expectativas em realizar o componente curricular a oportunidade de 

conhecer novos elementos para se pensar o ensino de Biologia; a possiblidade de articular os 

conhecimentos biológicos com os pedagógicos e por ser uma importante discussão para a 

formação docente. 

Quanto à formação acadêmica, os estudantes tinham buscado novas formas de integrar 

a formação que já possuem no curso, por meio da participação em Programas de Iniciação 

Científica; em grupo de estudo ou pesquisa que discute sobre a formação de professores e/ou 

ensino de Biologia e em lives e/ou cursos de formação complementar sobre a formação de 

professores de Biologia (Figura 5). 
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Figura 5 – Síntese da formação complementar dos estudantes, com o quantitativo numérico 

dentro das faixas. A – Você participa ou já participou de algum programa de Iniciação 

Científica (PIBID, RP, PIBIC, PROLICEN, PET)? B – Você participa ou já participou de 

grupo de estudo para pensar a formação de professores e/ou ensino de Biologia? C – Tem 

feito cursos e/ou assistido lives sobre a formação de professores ou a Biologia?   

 
A 

 
B 

 

 
C 

Fonte: Autora (2024). 

 

A iniciação científica é um caminho que possibilita aos estudantes da graduação o 

interesse em pesquisar, ampliar os estudos e estabelecer outras oportunidades de continuar no 

ambiente acadêmico, por meio da formação continuada, seja lato e/ou stricto sensu. A relação 

entre ensino e pesquisa é importante no trabalho docente, pois permite a práxis, articulando a 

teoria e a prática no revelar da realidade no ambiente escolar, além de permitir que os futuros 

professores possam vivenciar meios de realizar as atividades docentes. Correlacionando com 

o período de desenvolvimento do psiquismo humano, os estudantes encontravam-se na fase 

adulta tendo como atividade principal a formação profissional, a entrada no mundo do 

trabalho e a busca pelas possibilidades de desenvolver a sua relação com o trabalho e a sua 

vida autônoma, mediante uma sociedade socialmente produtiva. 

O componente curricular ministrado buscou articular dialeticamente as discussões 

entre o conhecimento biológico e os elementos da didática mediante ações de ensino, à luz da 

Didática Desenvolvimental, por meio de duas grandes unidades temáticas: (1) “Fundamentos 

históricos, filosóficos e epistemológicos da Biologia” e (2) “A organização do ensino de 

conceitos biológicos por meio da didática desenvolvimental”.  

 

O eixo da matéria escolar é seu programa, isto é, a descrição sistemática e 

hierárquica dos conhecimentos e habilidades a serem assimilados. O programa, que 

determina o conteúdo da matéria, determina também os métodos de ensino, a 

natureza do material didático, o período do ensino e outros elementos do processo. 
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E, o mais importante, é que ao sinalizar a composição dos conhecimentos a assimilar 

e suas relações, o programa projeta com ele o tipo de pensamento que se forma nos 

escolares durante a assimilação do material de estudo apresentado. Por isso, a 

elaboração do programa e a determinação do conteúdo de determinada matéria 

escolar [...] não são questões estritamente metodológicas, mas problemas radicais e 

complexos concernentes a todo o sistema de educação e formação das futuras 

gerações. [...]  não pressupõe somente a seleção do conteúdo das correspondentes 

esferas da consciência social (os produtos culturais historicamente criados pela 

humanidade), mas também uma compreensão das particularidades de sua estrutura 

como formas de reflexo da realidade, a compreensão da natureza da relação entre o 

desenvolvimento mental dos alunos e o conteúdo de conhecimentos e habilidades 

assimilados (Davidov, 1988, p. 192). 
 

As unidades estabelecidas na disciplina se correlacionaram pela discussão de 

temáticas que constituem as suas unidades nucleares, conforme apresentado na Figura 6.  

 

Figura 6 – Organização das unidades temáticas do componente curricular. 

 

Fonte: Autora (2024). 

 

A atividade principal do componente, a última tarefa de estudo, foi o 

desenvolvimento, pelos estudantes, de uma proposição formativa sob a mesma base teórica e 

pedagógica. No primeiro dia de aula, apresentou-se o plano de ensino do componente 

curricular (Apêndice C), bem como a estrutura da proposição formativa (Apêndice D). De 

modo a dar conta da atividade principal foram desenvolvidas sete tarefas de estudo, conforme 

consta no plano de ensino e detalhadas no Quadro 5. 
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Quadro 5 – Síntese da organização do experimento didático e formativo. 

UNIDADE TEMÁTICA I 

Fundamentos históricos, filosóficos e epistemológicos da Biologia 

QTD. 

AULAS 

TEMÁTICA 

(conteúdo) 

AÇÕES MENTAIS 

(estudantes) 

AÇÕES DE ESTUDO 

PROPOSTAS POR 

DAVIDOV 

TAREFAS DE 

ESTUDO 

4 

Gênese e 

desenvolvimento da 

Ciências da natureza 

Compreensão da 

gênese e 

desenvolvimento das 

Ciências da Natureza Transformação das 

condições da tarefa, a 

fim de pôr em evidência 

a relação universal do 

objeto estudado 

Tarefa 1 – Sintetizar as 

ideias principais sobre a 

gênese e o 

desenvolvimento das 

Ciências da Natureza 

Gênese e 

desenvolvimento da 

Biologia 

Identificação da 

relação universal dos 

temas nucleares da 

Biologia com a rede 

conceitual da área 

Tarefa 2 – Elaborar um 

esquema textual ou 

imagético sobre as 

ideias principais quanto 

à gênese e ao 

desenvolvimento da 

Biologia 

2 

Elementos 

estruturantes da 

Biologia 

Compreensão dos 

elementos nucleares 

da Biologia como 

ciência 

Modelação da relação 

diferenciada na forma 

objetal, gráfica ou por 

meio de signos 

Tarefa 3- Construir uma 

relação conceitual dos 

temas estruturantes da 

Biologia, por meio de 

um Padlet/Fanzini 

2 

Reflexão sobre a 

relação dos conceitos 

biológicos com os 

fatores históricos, 

sociais, políticos e 

econômicos 

Transformação do 

modelo da relação para 

estudar suas 

propriedades em “forma 

pura” 

Tarefa 4 – Apresentar, 

em forma de seminário, 

o movimento lógico e 

histórico e a modelagem 

de um conceito 

biológico 

UNIDADE TEMÁTICA II 

A organização do ensino de conceitos biológicos por meio da didática desenvolvimental 

QTD. 

AULAS 
TEMÁTICA 

AÇÕES MENTAIS 

(estudantes) 

AÇÕES DE ESTUDO 

PROPOSTAS POR 

DAVIDOV 

TAREFAS DE 

ESTUDO 

2 

Transposição 

didática e as 

didáticas geral e 

específica 

Compreensão dos 

múltiplos fatores que 

constituem o ensino 

de conceitos 

biológicos na 

articulação com a 

didática geral 

Construção do sistema 

de tarefas particulares 

que podem ser 

resolvidas por um modo 

generalizado 

Tarefa 5 – Construir 

uma síntese que articule 

os elementos nucleares 

da didática e sua relação 

com o ensino de 

Biologia 

3 

Conhecimento 

escolar e 

conhecimento 

biológico na 

perspectiva 

desenvolvimental 

Discussão sobre os 

modos de ensinar os 

conceitos biológicos, 

por meio da didática, 

mediante as 

contradições que são 

vivenciadas neste 

processo 

Controle sobre a 

implementação das 

ações anteriores 

Tarefa 6 – Descrever 

sobre os pressupostos da 

Didática 

Desenvolvimental, 

integrando as discussões 

do evento com os textos 

e diálogos realizados no 

decorrer da disciplina 

3 

Organização do 

ensino de Biologia a 

luz da didática 

desenvolvimental 

Construção e 

apresentação da 

proposição formativa 

articulando os modos 

de ensinar a biologia 

com a didática 

desenvolvimental 

Avaliação da 

assimilação do modo 

generalizado como 

resultado da solução de 

determinada tarefa de 

estudo 

Tarefa 7 – Elaborar uma 

proposição formativa 

para uma etapa da 

Educação Básica com 

um conceito biológico, 

pautando nas discussões 

e leituras realizadas no 

decorrer da disciplina 

Fonte: Autora (2024). 
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Para além da sistematização apresentada no quadro 5, as ações de estudo propostas por 

Davidov perpassaram por todas as aulas que compuseram cada uma das duas unidades 

temáticas da disciplina, com a participação ativa dos estudantes e a mediação docente. 

Corroborando com Davidov (1988), o desenvolvimento dessas ações de estudo possibilitou o 

movimento de abstrações pela apropriação do pensamento ascendente do abstrato ao concreto. 

Para tanto, organizar o experimento didático e formativo realizado teve como 

fundamentos de sistematização, planejamento e avaliação o movimento lógico e histórico dos 

conceitos biológicos e da didática, pautados nas ações de estudos propostas por Davidov, 

buscando o desvelar da relação geral e universal da unidade conteúdo-forma. 

 

4.2 Contextos formativos do ensino e aprendizagem da Biologia na inter-relação com a 

Didática Desenvolvimental: o desvelar do experimento didático-formativo 

 

Os estudos sobre a unidade conteúdo-forma na formação de professores de Biologia, 

em sua relação direta com a organização do trabalho pedagógico-didático, foram pesquisados 

no experimento. A organização do experimento buscou apreender a realidade em movimento 

da integração entre os conceitos biológicos e os elementos da didática. A articulação entre as 

duas unidades temáticas e os conceitos discutidos em cada uma delas visou a criar motivos 

para que os estudantes buscassem compreender a gênese e o desenvolvimento da Biologia e 

dos elementos didáticos, sendo um ponto de partida para as transformações e mudanças 

qualitativas no desenvolvimento mental dos estudantes. 

Desse modo, para compreender o movimento do pensamento do abstrato ao concreto 

pensado do objeto desta pesquisa, as categorias do MHD como totalidade, mediação e 

contradição conduziram à análise dos dados coletados no experimento didático-formativo, 

pois elas permitem compreender o fenômeno educativo de forma dialética, visto que “a 

educação é imanentemente presente à totalidade histórica e social e coopera no processo de 

incorporação de novos grupos e de indivíduos, [...] mediante a interiorização de uma visão de 

mundo já existente e preexistente aos indivíduos” (Cury, 1995, p. 53).  

A análise dos dados desta investigação ocorreu de forma a compreender o movimento 

de apropriação dos estudantes da relação entre a unidade conteúdo-forma da Biologia e os 

pressupostos da Didática Desenvolvimental. Para tanto, essa análise discute evidências e/ou 

indícios dessa apropriação dos estudantes por meio das falas, tarefas de estudos e registros da 

pesquisadora. Dessa forma, a discussão dos dados do experimento se faz pela adaptação dos 

momentos integrados, propostos por Davidov (1988), vinculados às categorias do MHD, os 
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quais destacam ações didáticas que podem levar à formação do pensamento teórico: abstração 

substantiva; modelação da relação geral e generalização substantiva (Quadro 6). 

 

Quadro 6 – Momentos das ações didáticas realizadas no experimento didático-formativo. 

MOMENTOS DA APROPRIAÇÃO  AÇÕES DE ESTUDO 

Abstração 

substantiva 

Reflete a essência do objeto. É o procedimento de 

análise inicial na qual o professor apresenta uma 

tarefa em forma de problema aos estudantes, os 

quais devem analisar os elementos e dados do 

problema para compreender a relação universal e 

essencial do objeto em estudo (Davidov, 1988). 

 Transformação das condições da 

tarefa a fim de pôr em evidência a 

relação universal do objeto estudado. 

 Construção do sistema de tarefas 

particulares que podem ser resolvidas 

por um modo generalizado. 

Modelação da 

relação geral 

Momento em que os estudantes produzem um 

modelo de forma gráfica, textual ou objetal da 

relação universal apreendida pela abstração 

substantiva do objeto. Reflete as relações e 

conexões essenciais ou internas do objeto por 

meio das transformações que serão realizadas por 

futuras situações, ou seja, os modelos representam 

os produtos e o meio de realização da atividade de 

estudo (Davidov, 1988). 

 Modelação da relação diferenciada na 

forma objetal, gráfica ou por meio de 

signos. 

 Transformação do modelo da relação 

para estudar suas propriedades em 

“forma pura”. 

Generalização 

substantiva 

Representa a inter-relação da unidade do 

universal com o singular do objeto, mediada pelas 

situações particulares, ou seja, a síntese dos 

diversos fenômenos do objeto em estudo à sua 

base única, o conceito teórico (Davidov, 1988). 

 Controle sobre a implementação das 

ações anteriores. 

 Avaliação da assimilação do modo 

generalizado como resultado da 

solução de determinada tarefa de 

estudo. 

Fonte: A autora, com base em Davidov (1988). 

 

Vale ressaltar que esses momentos das ações didáticas não se desenvolveram de forma 

isolada, linear, sucessiva, como um seguimento de etapas, mas interligaram-se em cada 

unidade temática trabalhada, como forma de apreender se os estudantes desenvolveram as 

capacidades de reflexão, análise e síntese, fundamentais para a apropriação dos conceitos 

científicos.  

Nas próximas sessões, esses momentos das ações didáticas realizadas durante o 

experimento didático-formativo representam as categorias do pensamento e o desvelar os 

elementos que constituem o objeto em estudo. 

 

4.2.1 Abstração substantiva: a compreensão da relação universal da Biologia e da Didática  

 

Nesta subseção estão apresentadas as ações didáticas e de estudos que possibilitaram 

aos estudantes transformar as condições da tarefa, a fim de evidenciar a relação universal do 

objeto estudado, bem como construir um sistema de tarefas particulares que podem ser 

resolvidas por um modo generalizado. 
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No primeiro momento da disciplina foi apresentado o plano de ensino, da pesquisa e 

dos professores. Os estudantes foram informados que as aulas seriam gravadas por fazerem 

parte coleta de dados da pesquisa de doutoramento, mas que, para além da pesquisa, o ensino 

e a aprendizagem eram a prioridade da disciplina. Explicamos que a disciplina foi planejada 

pelo trabalho coletivo entre professores que estudam a mesma base teórica e metodológica 

(Didática Desenvolvimental), a qual sustentou as discussões e os textos durante as aulas, mas 

que os estudantes poderiam sugerir mudanças tanto nos textos como nas tarefas de estudo 

propostas.  

Apresentou-se aos estudantes a plataforma Moodle, ambiente virtual no qual eles 

teriam acesso aos textos e postariam as tarefas realizadas no decorrer da disciplina. A escolha 

desse espaço virtual deu-se por ser um recurso já utilizado por muitas disciplinas do curso 

durante o Ensino Remoto Emergencial (ERE), na pandemia de Covid-19, na UFG, e por ser 

um ambiente que possibilita colocar todas as informações e orientações do componente 

optativo, por meio de diferentes extensões de arquivos. 

Após a apresentação desses elementos, dos objetivos da disciplina e sua relação com a 

pesquisa, foi solicitado aos estudantes que cada um falasse um pouco de si, do período do 

curso em que se encontrava, justificasse a escolha do curso e da disciplina e explicasse o que 

almeja com a sua profissão. Eles apresentaram respostas diversas para essas 

problematizações:  

 

E5: E sobre a disciplina, eu fiz ECB II com essas duas professoras muito boas e 

adorei o ensino desenvolvimental e como a disciplina foi organizada e então pensei, 

vai ser um tiro certeiro. Eu as adoro e vai dar tudo certo! 

E6: É, essa disciplina vai ser muito importante para a minha próxima pesquisa de 

IC, porque a gente vai pensar o trabalho pedagógico com o uso de tecnologias 

digitais durante a pandemia. Então, assim, foi uma coisa que eu fiquei curiosa para 

pesquisar, mas eu não tenho muita base. Então, pensar agora esse trabalho vai ser 

muito bom e penso que essa disciplina vai me ajudar. 

E7: Ao ver o nome dessa disciplina tive muita expectativa, pois é justamente porque 

eu acho que encaixa, porque é o que eu estou querendo para mim agora, 

compreender melhor essa parte da abordagem teórica com viés educacional. [...] 

Acho que vai me acrescentar muito já que estou trabalhando com a educação. Estou 

em uma escola como monitora e em outra como professora de biologia. 

E9: Eu falei: Ah, vamos para essa disciplina que eu acredito que vai me ajudar 

muito a ensinar biologia. Porque assim os alunos assim como aprendi em educação 

inclusiva, cada um, cada um. E a gente tem que ter uma certa particularidade para 

ajudar o aluno. 

 

Também foi solicitado aos estudantes que descrevessem, em algumas palavras, quais 

conceitos e/ou temáticas os estudantes esperavam discutir e aprender ao cursar esse 
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componente curricular, partindo de como foi nomeado. A síntese das palavras apresentadas 

pelos estudantes constituiu uma nuvem de palavras (Figura 7). 

 

Figura 7 – Percepções iniciais dos estudantes quanto aos conceitos da disciplina. Quais 

conceitos e/ou temáticas serão nucleares nas discussões da disciplina? 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Essa síntese foi discutida com os estudantes, que levantaram aspectos importantes, 

como a compreensão mecânica da interdisciplinaridade como junção de disciplinas, a falta de 

discussão histórica da construção das ciências, os diferentes tipos de professores (conteudista, 

brincalhão, que tem didática etc.) que possibilitam a construção de estereotípicos na profissão 

e a importância da formação crítica para a atuação docente. 

Aproveitou-se esse momento para explicitar que as professoras sempre estimulariam 

os estudantes a pensar, sem apresentar respostas prontas e definidas, além de terem planejado 

tarefas para serem realizadas de forma cooperativa, em grupos. As professoras destacaram a 

importância de colocá-los a pensar sobre as condições de origem do conhecimento e permitir 

que expressassem o que estavam pensando. 

A realização das atividades coletivamente é essencial para os processos intrapsíquicos, 

pois possibilita a comunicação uns com os outros e o diálogo contribui para a apropriação do 

conhecimento construído histórica e socialmente. Ademais, a coletividade demanda 

organização, cooperação e respeito entre os sujeitos envolvidos no processo educativo, 

elementos importantes para o desenvolvimento do autodomínio dos estudantes e da formação 

da personalidade (Leontiev, 2004; Vygotski, 2001). 

Para cada unidade trabalhada na disciplina, problematizações foram colocadas pelas 

professoras aos estudantes, os quais foram instigados a estudar sobre a temática em destaque 

em cada aula. Para isso, foram utilizados textos diversos como instrumentos de mediação para 

o diálogo e sínteses produzidas pelos estudantes (Apêndice E). A escolha desses textos se deu 
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de maneira intencional e planejada, sendo uma estratégia que poderia possibilitar mudanças 

qualitativas no desenvolvimento dos estudantes e apreensão da realidade em movimento. 

Para tanto, os estudantes foram divididos em quatro grupos e orientados a realizar a 

leitura de um texto que abordava a gênese e o desenvolvimento das Ciências da Natureza, 

como área específica do conhecimento, constituída pelas áreas da Biologia, da Física e da 

Química. Os textos de 1 a 4 foram os selecionados para leitura e cada grupo ficou responsável 

por um texto. 

Na aula seguinte, com a leitura desses textos, solicitamos que cada grupo apresentasse 

as ideias principais dos textos lidos para que a turma tivesse um panorama geral sobre a 

temática em estudo. Os estudantes afirmaram que tiveram dificuldades em compreender o 

texto, por se tratar de uma abordagem mais filosófica e histórica das Ciências da Natureza:  

 

E2: Difícil, complexo. Ele cita tantas pessoas, tantas pessoas. 

E6: Como tem muita gente citada, vai em uma época e depois em outra ... Fui e 

voltei nos parágrafos para tentar entender... Foi desesperador! Bem complicado.  

E8: Você sabe que está falando de momentos diferentes, mas parece a mesma coisa.  

E9: Eu não entendi praticamente nada. Não vou mentir! Mas eu não tenho muito 

conhecimento sobre a filosofia, então busquei algumas coisas para me ajudar a 

entender. 

 

Diante dessas falas, observa-se uma dificuldade dos estudantes com a leitura e 

compreensão dos textos e algumas reflexões podem ser levantadas: apesar do curso se pautar 

em uma perspectiva histórico e filosófica das Ciências, os estudantes não estão acostumados 

com essas leituras? Existem disciplinas no decorrer do curso que discutem a importância da 

compreensão histórica e filosófica do conhecimento biológico para entender a Biologia e 

organizar o seu ensino? 

Ademais, as professoras destacaram que um caminho importante para começar a 

compreender os textos é, caso não conheça, pesquisar sobre o autor dos textos, pois permite 

compreender, de forma geral, os estudos e referenciais adotados por ele. Em seguida, os 

estudantes pesquisaram as informações sobre o autor dos textos – prof. Antônio Fernandes 

Nascimento Júnior – e dialogaram com as professoras sobre as produções e pesquisas do 

pesquisador, bem como apresentaram pontos importantes dos textos.  

Na sequência, as professoras indagaram aos estudantes o porquê da escolha desses 

textos para a disciplina e a compreensão da gênese e do desenvolvimento das Ciências da 

Natureza e da Biologia.  
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E7: Eu acho que até a forma como a Ciência é enraizada na escola, é feita por 

grandes nomes, gênios, considerando que uma pessoa foi responsável por fazer isso 

tudo. E, a partir de um texto desse percebemos que a história é muita antiga e 

envolve muitos pesquisadores, tem uma história, um contexto cultural de tudo que 

está acontecendo. É porque nossa visão de estudo também é muito eurocêntrica, e 

com esses textos vemos o tanto que filósofos do Islã contribuíram para a ciência e, 

muitas vezes, não tem reconhecimento por isso.  

E9: Eu acho que é porque os momentos que tratam os textos tentam explicar a 

Biologia, desde os gregos até a atualidade, por isso cita tantos pesquisadores. Então 

começa desde o momento de surgimento da Ciência até chegar à explicação do que é 

a vida, a Biologia. 

 

Posteriormente, após a discussão coletiva dos aspectos considerados importantes no 

texto lido, solicitamos que cada grupo construísse uma síntese de todos os textos, articulando 

as ideais principais quanto à gênese e ao desenvolvimento das Ciências da Natureza, que 

representou a tarefa 1 (Figura 8). Ademais, é importante compreender que a gênese e 

desenvolvimento das Ciências da Natureza se dá pelas articulações lógicas do pensamento, na 

qual está a relação do lógico e histórico, da parte e todo, do passado e do presente, dentre 

outras. Assim, para compreender a essência de um conhecimento é necessário a unidade entre 

a lógica, a dialética e a teoria do conhecimento, por meio do processo de pensamento. 

 

Figura 8 – Estudantes em trabalho coletivo durante a aula. 

 
Fonte: Acervo da autora. 

 

Essa tarefa foi iniciada em sala de aula e, depois da discussão geral, foi solicitado aos 

estudantes que a revisitassem e postassem a versão final no Moodle. Na aula seguinte essas 

produções foram discutidas, coletivamente.  

As tarefas produzidas pelos grupos apresentaram sínteses que articularam os 

conhecimentos prévios que tinham da área, os pontos relevantes do texto e as apropriações 
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realizadas durante a discussão coletiva, evidenciando elementos e informações que 

contribuíram futuramente para a compreensão da relação universal e essencial da Biologia. 

 

E2: Buscamos articular tanto a parte histórica, como eles entendiam a concepção de 

ciência, se eles consideravam que era a fé ou algo mais relacionado à observação, se 

era algo mais tecnológico ou não. E depois colocamos o fluxo de pensamento, 

porque varia muito, pois alguns consideram que vai de Deus para o ser humano, tem 

outros que já exclui Deus do objeto e o ser humano que representa o objeto. 

E5: Esse fluxo de pensamento é para associar que vai de algum lugar para outro 

lugar, então de Deus para o ser humano, pois no geral eles tem uma ideia inicial para 

poder se desenvolver. Então se apoiam em quê? Na razão, na ciência em si, em 

Deus, no ser humano, no objeto. 

E3: Nós percebemos na leitura dos textos uma grande influência de Platão e 

Aristóteles para a construção das ciências, em diferentes épocas, períodos.  

E1: Conseguimos compreender que em algumas épocas as necessidades do ser 

humano como indivíduo interferiam na ciência, já em outra época como as 

necessidades do ser humano como sociedade.  

Professora: Vejam, então, que essas diferentes lógicas não deixaram de existir de 

uma época para outra, elas coexistem até hoje, como vocês falaram, é impossível 

separar claramente uma das outras. Para o idealismo, as ideias não estão no divino, 

mas nas abstrações do ser humano, no campo das ideias, para pensar os fenômenos. 

Então, a depender do tempo tem foco maior em uma ideia, tem relações de poder 

envolvidas, temos rupturas e continuidades na compreensão da ciência. Vocês 

acham que compreender esses textos, o contexto histórico e filosófico de construção 

da ciência contribui para entender a Biologia? 

E9: Com certeza, por isso que eu me inscrevi nessa disciplina e comecei a estudar 

sobre a história e a filosofia. Penso que me ajuda a entender melhor a Biologia, pois 

eu não lembro desses contextos, de quando eu estudei no ensino médio. 

 

Posteriormente, os estudantes pensaram sobre a gênese e o desenvolvimento da 

Biologia, articulando as produções da tarefa 1 com os textos 5 e 6, que versavam sobre a 

constituição da Biologia como ciência ao longo dos tempos. Com a leitura desses textos, 

ocorreu a discussão coletiva em sala:  

 

E2: Pelo que eu entendi no texto do Mayr, ele destaca que existem três 

classificações da Biologia: o quê? Como? Por quê? Começa a separar e surge então 

a biologia, com essa introdução dessas perguntas. Depois ele sentiu a necessidade de 

especificar mais ainda a biologia em si. Então, primeiro tinha as ciências, depois a 

Biologia e depois ele especifica caminhos dentro da Biologia, que são os subtópicos 

que nós temos. Ele faz então uma linha do tempo que destaca os desenvolvimentos 

tecnológicos e científicos que foram acontecendo ao longo dos anos. 

Professora: Por que o Mayr vai falar da Biologia a partir dessas três perguntas? Por 

que essas perguntas e não outras? 

E2: Ele parte da observação? 

E3: Eu acho que a centralidade dessas perguntas é porque o Mayr estava 

investigando a historicidade da Biologia enquanto ciência. Já no Nascimento Júnior 

aparece de outra forma, ele discute o que a Biologia estudou e como estudou nos 

diferentes períodos históricos e inclusive ele considera a origem filosófica de cada 

uma dessas questões. Então tinha pensamentos filosóficos mais ligados ao quê, 

outros ao porquê e esses pensamentos influenciavam na Biologia. 

Professora: Podemos compreender que esse movimento de construção da Biologia 

passa por momentos de ruptura e continuidades, por relações de poder, mas que 
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contribuem para a constituição dessa ciência. Essas perguntas representam um modo 

de fazer ciência, dentro de uma base epistemológica. 

 

A discussão continuou e, ao final dela, os estudantes tiveram de produzir, em grupos, 

uma síntese textual/artística das ideias principais da gênese e do desenvolvimento da Biologia 

(Tarefa 2), buscando elencar elementos da relação universal (Figura 9). 

 

Figura 9 – Tarefa 2 produzida pelos grupos da turma. A – Produção do grupo 1 (E1, E2 e E5). 

B – Produção do grupo 2 (E8 e E9). C – Produção do grupo 3 (E4 e E7). D – Produção do 

grupo 4 (E3 e E6). 

 
A 

 

 
B 
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C 

 

 
D 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Nessa representação, há elementos da conexão geral da Biologia que determina o 

conteúdo e a estrutura do campo dos conceitos nucleares. 

Na aula seguinte, essas produções foram distribuídas entre os grupos, de forma que 

cada um atribuísse explicações sobre o que os colegas haviam feito na produção e 

relacionassem com a produção que haviam criado. Essa tarefa possibilitou aos estudantes 

destacarem a relação universal da Biologia e como ela se dá em situações particulares. As 

falas dos estudantes evidenciam essas ações: 

 

Grupo 2 apresentando a percepção da tarefa do grupo 1: Então, nessa parte que 

eles separaram para falar do texto do Mayr e destacaram as perguntas: “o quê?, 

como? E por quê?” entendemos que quando o autor pergunta “O quê?” ele é muito 

mais descritivo e vocês colocaram no quadro “material factual bruto” e isso deixa 

muito explícito que o objeto das ciências naturais é descrever o estático. Então, 

como está escrito no texto está muito relacionado com a teoria comparativa, 

enquanto quando ele pergunta “como?” ele já tenta compreender qual é o processo 

do conhecimento, da Biologia. Quando pergunta o “por quê?” ele traz mais a 

compreensão do processo histórico. Então não é só as coisas, como são as coisas são 

como são. Elas são reflexo do que já foram. E acredito que seja muito por conta da 

contribuição da evolução que já passa a compreender, além dos processos históricos, 

as relações entre os diversos campos da ciência. Com relação ao Nascimento Júnior, 

em síntese, ele traz muito o porquê do porquê. Eu acho que ele busca os temas 
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geradores daquelas dúvidas. Então, eu acho que ele vê muito mais da motivação pela 

qual a gente estuda. A contribuição que fizemos na tarefa do grupo foi mais na 

questão de termos: aqui eles descrevem fenômenos, na parte do Mayr, mas não sei 

se eu interpreto como fenômeno, porque ela era mais estática. Então, ela é muito 

mais descritiva do que se vê, muito mais ligada à anatomia, de como é, de como está 

posto. E quando falamos em fenômenos, eu penso muito em processos, ligar uma 

coisa à outra e não em algo estático, como é apresentado no texto. 

 

Grupo 4 apresentando a percepção da tarefa do grupo 2: Nós gostamos muito da 

separação por cores, pois as partes que estavam de verdes, referem ao texto de Mayr 

e, em azul, ao texto do Nascimento Júnior. E isso ajudou muito na hora de repensar 

e reconstruir. Ficou fácil de localizar as cores e a lógica de construção, 

acompanhando pelos textos. Foi muito legal também a organização que vocês 

fizeram sobre o que vem antes do termo biologia, pois nós não colocamos isso no 

nosso, e vocês destacaram que antes da sistematização o conhecimento biológico era 

dividido em medicina e história natural. E a partir disso começa o processo histórico 

da Biologia. Então, na tarefa foi explorado muito alguns acontecimentos históricos 

importantes. Trouxeram aspectos que também destacamos na nossa tarefa, mas tem 

uma questão que discordamos, que é sobre a biologia molecular, porque da forma 

que está representada aqui, parece que a biologia molecular está interligada às três 

perguntas, mas quando vamos ao texto do Mayr percebemos que a biologia 

molecular está muito mais relacionada ao “o quê?”, com uma visão descritiva. 

Depois ela passa a explicar os processos, mas o porquê é somente após a teoria da 

evolução. Além disso, o autor fala que devido à biologia molecular ser nova, estar 

no início, é ainda muito descritiva. 

 

Grupo 3 apresentando a percepção da tarefa do grupo 4: Nós gostamos da forma 

como eles interligam os tópicos, por setinhas, até porque começa com o 

conhecimento biológico bem ao centro e tudo vai se encaixando, como um esquema. 

Então, ficou bem legal. Começando bem acima, temos a morfologia e taxonomia 

relacionada à pergunta “o quê?”, que está relacionado à descrição. E até lá no texto 

fala que tinha questões sobre ciência como muito descritivas, que às vezes alguns 

pesquisadores colocavam isso como malvista, por considerar que é só pura 

descrição, mas que querendo ou não a descrição é importante para a compreensão de 

qualquer ciência, como eles destacaram a importância para a biologia molecular. 

Então gostamos que tenha ficado bem organizado, por ser um pouco do início de 

tudo. Então, com essa descrição, a divisão foi feita em torno das três perguntas e 

como eles falaram, tem a pergunta do “por quê?”, que está relacionada com a 

historicidade, justamente porque é relacionado com a evolução e a história de como 

a vida se desenvolveu. Eles colocaram a representação das causas últimas e 

próximas, em que nas causas próximas está o material factual bruto. Então, dentro 

da descrição que a gente tem, essa coisa mais objetiva, está o material factual bruto e 

eles puxaram setinhas para as causas últimas, já para poder diferenciar tanto as 

perguntas quanto as matérias, as disciplinas que vão estar relacionadas a essas 

perguntas. De início, quando batemos o olho, tivemos dificuldade de entender um 

pouquinho, mas fomos discutindo e depois ficou mais tranquilo, porque na causa 

próxima está a análise do processo e a acreditamos ser evolução, na análise do 

processo histórico. Conversamos com o grupo e entendemos que é sobre a análise do 

processo fisiológico, articulando com a fisiologia e a embriologia, e conseguimos 

compreender o raciocínio deles. Então, a causa próxima está relacionada com o 

funcionamento biológico e as causas últimas com a análise evolutiva. Então, 

sugerimos que poderia separar melhor a explicação das ciências que eram mais 

descritivas e destacar nessa parte evolutiva a importância da historicidade dos 

conceitos biológicos que ajuda a compreender o desenvolvimento desses conceitos. 

 

Grupo 1 apresentando a percepção da tarefa do grupo 3: Nós achamos legal a 

representação, mas tivemos dificuldade na lógica de compreensão do processo. 

Então, conversamos como o grupo e fizemos uma sugestão de organização, 

buscando mais relacionar os dois textos e deixando mais sintético. Permanecemos 

com a gênese e desenvolvimento do conhecimento biológico como ideia central e 
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estabelecemos como demais tópicos: 1- a história da biologia; 2- a importância do 

vitalismo e mecanicismo; 3 – a culminância do termo Biologia; 4- as várias formas e 

manifestações da vida; 5- a cisão da Biologia e a discussão sobre as causas últimas e 

próximas e com isso 6- a classificação em disciplinas: descritiva, funcional e 

experimental, que desencadearam 7- as diferentes teorias: teoria da seleção natural, 

celular, equilíbrio interno, genética e ecológica. 

 

Essa dinâmica possibilitou que os estudantes dialogassem entre os grupos, 

revisitassem os textos e buscassem avançar na proposta de cada grupo. Eles consideraram a 

tarefa desafiadora, por ter de compreender o movimento que cada grupo fez, associar com os 

textos e apresentar uma nova proposta. Com isso, buscaram caminhos para que pudessem 

estabelecer uma relação ativa com o conhecimento e compreender que ele foi construído em 

movimento, em resposta aos desejos e às necessidades humanas ao longo da história, 

descontruindo uma aprendizagem atemporal e imutável.  

Cientes que uma boa aprendizagem é aquela que estimula e cria as condições 

necessárias para o desenvolvimento, a qual se dá pela apropriação dos conceitos científicos, 

os quais transformam qualitativamente o desenvolvimento do psiquismo dos estudantes 

(Davydov, 2017; Sforni, 2015), a tarefa colocou os estudantes em interação entre si e com o 

objeto de estudo. 

Para além da compreensão lógico e histórica da Biologia, é fundamental que os 

professores saibam dialogar com a gênese desse conhecimento, a sua relação universal, com 

os fundamentos pedagógico-didáticos, para que não cai somente em um processo de 

historização da Biologia. Corroborando com Libâneo e Freitas (2019), é fundamental que o 

método epistemológico se caracterize como conhecimento teórico e seja integrado na 

atividade investigativa dos problemas do objeto em estudo, por meio das relações gerais desse 

objeto e suas contradições e relações com outros objetos e fenômenos. 

No planejamento do curso e sua execução, partimos da compreensão dos conceitos 

essenciais da Biologia, por ser a área de conhecimento que os professores em formação 

devem dominar, logo é preciso compreender sua essência. Ademais, para compreender os 

modos de ensinar a Biologia é fundamental apropriar-se dos elementos fundamentais da 

didática que devem estar intimamente relacionados com o entendimento sobre os modos de 

fazer da ciência que se leciona. Assim, seguindo esse movimento de transformar os dados 

para compreender a relação universal do objeto em estudo, nas aulas 10 e 11, foi discutido 

com os estudantes os elementos nucleares da didática, pois precisávamos pensar sobre as 

relações entre o conhecimento biológico e o pedagógico.  
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Esse diálogo se inicia com a provocação: dominando os modos de fazer a Biologia, e 

agora, como ensinar esse conhecimento? Tendo como base a leitura dos textos: “Da mente à 

mão: a ascensão do abstrato ao concreto em uma instrumentalização davidoviana” (Souza; 

Ferola; Coelho, 2019); “Didática na formação de professores: entre a exigência democrática 

de formação cultural e científica e as demandas das práticas socioculturais” (Libâneo, 2013b) 

e “Transposição didática: desafios para o trabalho docente” (Rosa; Vianna, 2022), dialogamos 

sobre o que é didática, quais seus elementos nucleares, sua importância para o ensino dos 

conceitos biológicos, como se dá o processo de transposição didática, a relação entre as 

didáticas geral e específicas e alguns aspectos iniciais da Didática Desenvolvimental.  

Os estudantes destacaram alguns pontos importantes dos textos:  

 

E4: Um ponto que achei interessante do texto do Libâneo que fala sobre didática é 

que ele traz a discussão sobre duas visões de escola: a escola dos pobres e dos ricos, 

qual a importância de desenvolver o senso de coletivo dos indivíduos na sociedade e 

de trabalhar os conteúdos por meio dos conceitos científicos. 

E6: Um ponto interessante é que ele traz a interferência dos organismos 

internacionais nas escolas e a contradição desse processo. Além disso, fala que não 

adianta a escola ser somente acolhimento, pois não irá contribuir para a apropriação 

real do conhecimento e a escola deixará ter seu principal papel, que seria o 

desenvolvimento das capacidades cognitivas dos estudantes... Então, os conteúdos 

não devem ser deixados de lado, pois o ensino que possibilita esse desenvolvimento 

e se ela foca só no acolhimento acaba perdendo o sentido. 

E5: Eu acho importante que o texto traz sobre como é que nós devemos selecionar o 

que a gente vai ensinar, o que é importante, o que não é desse conhecimento 

científico, transpondo-o para o conhecimento escolar. E por final traz um pouco 

sobre essa teoria da Didática Desenvolvimental em que a apropriação desses 

conceitos científicos, culturais, filosóficos e artísticos são fundamentais para o 

desenvolvimento humano. Então, qual a importância, o porquê ensinar isso e não 

outra coisa e a transposição contribui nisso para pensar o que é importante baseado 

na realidade dos estudantes. 

Professora: Nós fomos construindo caminhos para compreender a especificidade de 

cada conceito científico dentro da Biologia, pois para poder ensinar um conceito 

biológico eu tenho que ter esse domínio de todo o movimento de construção dele, 

para que eu consiga fazer essa transposição. Os estudantes não irão fazer esse 

mesmo caminho que você enquanto professor/a fez. 

 

Os aspectos destacados nesse diálogo, perpassaram sobre à importância do 

conhecimento pedagógico para ensinar conhecimentos específicos. Nesses diálogos, 

observou-se que os estudantes tinham dificuldades de compreender o que é didática e quais 

seus elementos nucleares. Destacaram que na matriz curricular do curso não tem um 

componente curricular “Didática” e seus elementos eram discutidos de modo superficial nas 

disciplinas pedagógicas. Um aspecto importante para essa condição é refletirmos: de que 

forma é trabalhado, nesse curso de formação de professores, os aspectos que versam sobre a 
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organização e o planejamento do ensino? Como os professores em formação se apropriam dos 

conhecimentos pedagógicos-didáticos no decorrer do curso? 

Observando de forma geral a matriz curricular da Licenciatura em Ciências 

Biológicas/UFG (Anexo B), observa-se um maior foco para a formação do conhecimento 

biológico, ocupam cerca de 6352 horas e a formação pedagógica-didática possui cerca de 

1196 horas e são ofertadas pelos docentes da Faculdade de Educação (FE) e do Departamento 

Educação em Ciências (DEC ICB). Essa distribuição de carga horária evidencia a falta de 

articulação entre os conhecimentos biológicos e pedagógico-didáticos e reflete a construção 

histórica da formação de professores de Ciências e Biologia que está atrelada a formação do 

profissional Biólogo. Como forma de avançar na constituição da identidade docente no curso, 

o Núcleo Docente Estruturante tem dialogado com a coordenação, chefias de departamentos, 

discentes e egressos do curso para possibilitar um processo de transição curricular que articule 

os conhecimentos pedagógico-didáticos com o biológico de forma mais unânime.  

Por meio do diálogo com os estudantes, foi problematizado alguns elementos que 

pudessem contribuir na compreensão da relação universal da didática em consonância com a 

gênese da Biologia.  

 

Professora: existe uma única didática?  

E5: Acho que não, pois no texto do Libâneo ele traz que existe a didática e as 

didáticas específicas, a que tem mais a ver com a matéria que você vai lecionar. 

Então, você não segue tudo, eu ensino desse jeito, eu escolho a forma que eu vou 

ensinar a partir do que eu vou ensinar. E elas formam uma unidade. 

Professora: O que é didática? Vocês falam muito assim: olha o professor X sabe 

tudo de história e filosofia da Biologia, mas ele não tem didática. Já o professor Y 

sabe tudo de didática, mas nossa ele não sabe Biologia. 

E5: A didática seria o todo dos conhecimentos de ensino, das práticas de ensino, o 

como ensinar. 

Professora: É só o como ensinar? Me parece que é mais ou menos elementos? 

E3: Não, a didática também se relaciona com os aspectos históricos e sociais com o 

que deve ser ensinado. 

A professora resgata o que E5 citou do texto e conceitua a didática como a ciência 

que articula os fundamentos, as condições de aprendizagem, os modos de realização 

do ensino, que é o como, as habilidades e valores, o desenvolvimento das 

capacidades mentais e a formação dos estudantes. Então uma das partes da didática é 

o que como, mas toda a articulação dos conhecimentos pedagógicos e específicos 

daquele conhecimento que a gente ministra, no nosso caso, a Biologia. Então, a 

didática é a ciência que faz essas articulações. 

E8: Eu lembro que no início da licenciatura ficava indignada com as disciplinas da 

educação, pois discutia muitas coisas e ficava sem entender como isso vai me ajudar 

a dar aula. Seria a didática quem vai me ensinar a dar uma aula. Mas depois, no final 

das disciplinas, ia conseguindo entender que esses estudos que ajudavam a construir 

uma aula, que não há uma fórmula a ser seguida. 

 

Partindo dessas problematizações apresentadas pelas professoras – “Com que 

categorias lida a didática? Quais são os elementos constitutivos do ato didático? Quais as 
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aproximações e distanciamentos existem na relação entre a didática geral e didática 

específica?” – foi solicitado aos estudantes que, em grupo, realizassem uma tarefa de estudo 

que abordasse os elementos constitutivos do ato didático e as aproximações e distanciamentos 

entre a didática geral e específica (Tarefa 5). Essa tarefa buscou meios para que os estudantes 

pudessem, a partir das situações particulares levantadas, compreender o modo generalizado do 

fenômeno em estudo, a relação entre os conhecimentos didático-pedagógicos e os específicos 

da Biologia (Figura 10). 

 

Figura 10 – Sínteses produzidas pelos estudantes na Tarefa 5. A – Produção do grupo 1 (E1, 

E2 e E5). B – Produção do grupo 2 (E3 e E6). (E4 e E7). C – Produção do grupo 3 (E4, E7 e 

E9). 
 

 
A 

 

 

 
B 

 

 

 
C 

Fonte: Acervo da autora. 

 

As produções evidenciam que os estudantes buscaram compreender a relação 

universal da Didática e como ela se dá em situações particulares com as didáticas específicas, 

em especial em relação ao conhecimento biológico.  
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E5: Entendo que a didática geral te dá basicamente a lente para a qual o professor 

vai olhar para o trabalho docente, sendo quais suas bases epistemológicas, qual a 

função da escola, o que se entende por conhecimento. Já as didáticas específicas 

ajudam na instrumentalização da disciplina em si, ou seja, o modo que se ensina 

Biologia é diferente de como se ensina inglês, são conhecimentos diferentes. 

E3 e E6: Compreendemos que o aluno, o conhecimento e o conteúdo são elementos 

essenciais do ato didático e que a mediação é uma categoria que relaciona esses 

elementos. A didática é o trabalho do professor, pois é a base do planejamento. 

Acreditamos que a didática geral e as específicas se relacionam junto com as 

finalidades educativas, em que a didática contribui para a objetivação das finalidades 

educativas, na materialização das finalidades no planejamento docente, no trabalho 

do professor. 

E5: Entendemos que pensando a relação ensino e aprendizagem, a didática geral 

representa o arcabouço que sustenta a pluralidade dos conhecimentos e a didática 

específica são os núcleos específicos de determinada área do conhecimento e juntas 

elas formam uma unidade. 

E7: A didática geral é comum a todas as disciplinas específicas, é relativo à 

educação, é a base para o professor. Agora, o que vai além é a didática específica, é 

exclusivo de cada disciplina.  

 

Todas as tarefas apresentadas nessa sessão apontam elementos de abstração 

substantiva, pois os estudantes, mediante os conhecimentos construídos ao longo das 

discussões, estabeleceram ferramentas para a relação universal e essencial do conhecimento 

biológico e da didática. Estabelecendo uma unidade entre essas relações universais mediante 

as produções dos estudantes e diálogos entre a turma, pode-se sintetizar que os elementos 

essenciais Biologia e da Didática convertem na conexão entre: o que é/ensinar?; 

como/ensinar? e por quê/ensinar? Tendo em vista que essas problematizações desvelam os 

sistemas de conceitos que constituem a Biologia e a Didática, apresentando a gênese e 

desenvolvimento dessa unidade e as particularidades de cada conteúdo. 

Observamos, contudo, que os estudantes, apesar de trazerem alguns elementos de 

nexos conceituais, ainda precisam avançar no sistema de relações conceituais, como, por 

exemplo, a unidade entre a didática e as didáticas específicas e como organizar os 

conhecimentos específicos ao ensinar a Biologia. 

 

[...] a abstração substantiva é a base fundamental para os alunos compreenderem 

processos físicos como processos particulares da natureza. Eles identificam a relação 

universal que é a base de todas as relações presentes em processos da natureza [...] 

que caracteriza todo o processo natural como processo de mudança [...] os alunos 

vão identificando e compreendendo cada vez mais o princípio geral e a relação 

universal presentes em objetos particulares e singulares (Libâneo; Freitas, 2019, p. 

234). 

 

Para tanto, na próxima sessão estão apresentadas ações didáticas e tarefas de estudo 

que contribuíram para os estudantes avançarem no movimento de ascensão do pensamento, 
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criando situações-problema que possibilitassem a transformação da relação universal do 

objeto em estudo.  

 

4.2.2 Modelação da relação geral: a visibilidade da gênese e o desenvolvimento da Biologia 

 

A construção de modelos textuais, gráficos ou objetais da relação universal de 

determinado objeto reflete as conexões essenciais ou internas por meio de transformações que 

servem como referência para os próximos passos do desenvolvimento do pensamento teórico. 

Com isso, os estudantes poderão transformar esse modelo para compreender a sua totalidade e 

particularidades (Davidov, 1988). 

No percurso da disciplina, após construírem a síntese sobre a gênese e o 

desenvolvimento da Biologia, os estudantes foram instigados a pensar sobre a relação da 

Biologia com as Ciências da Natureza, bem como quais elementos consideravam essenciais 

para compreender essa ciência. Eles realizaram a leitura dos textos de Antônio Fernandes 

Nascimento Júnior e de Ernest Mayr (textos 5 a 8) sobre as ideias estruturantes da Biologia, 

como ela se estruturou e foi dialogado com a turma sobre os textos: 

 

Professora:[...] vocês acham que esses textos se complementam ou não? 

E1: Não como um todo, mas eles têm semelhanças, pelo menos para mim. Mas, 

assim, em alguns pontos eles se complementam, dá para entender a forma como 

apresentam as questões “O quê? Como? E por quê?” e como cada um traz aspectos 

diferentes. 

E5: Eu acho que os dois tentam compreender as bases da Biologia e elencam teorias 

norteadoras. O Nascimento elenca as teorias que considera estruturantes, enquanto o 

Mayr traz essas teorias mais relacionadas com as questões do como e do porquê. 

E8: [...] ao tratar as questões do “O quê?’, o Mayr traz um viés mais descritivo, que 

o objeto das ciências naturais é descrever a vida. Já no como ele tenta compreender 

mais sobre qual é o processo do conhecimento, ele já traz a fisiologia e quando ele 

entra no porquê já coloca a gente para estudar mais, porque precisa compreender 

mais sobre a história. Então não é só como são: as coisas são o que são, porque é 

reflexo do que já foram. E ele traz elementos da evolução para compreender os 

processos históricos e as relações entre os diversos campos das ciências. Já com a 

gente vem para o Nascimento Júnior, de forma sintética. Eu entendi que ele traz 

temas geradores para compreender aquela dúvida, então ele traz muito mais sobre a 

motivação da qual a gente estuda um conhecimento. 

 

Posteriormente, foi solicitado aos estudantes que, em grupo, realizassem uma síntese 

gráfica dos elementos essenciais da Biologia (Tarefa 3). As produções dessa tarefa 

construídas por cada grupo constam do Apêndice F. Depois, cada grupo apresentou sua 

síntese, explicando como foi organizada a representação e quais elementos foram 

considerados essenciais. 
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E3: Nós percebemos que as Ciências da Natureza vão estudar a natureza e os seus 

fenômenos. A vida também é uma forma de matéria. Então, buscamos nas teorias 

estruturantes qual é a diferença da matéria viva para não viva. E colocamos na parte 

superior da representação, por exemplo, o ser vivo em suas causas próximas e 

últimas e lá em cima colocamos como as características da vida: que ela se regula 

em relação à teoria da homeostase e ela se replica com sua organização própria e 

evolui e interage. Então, são características da matéria viva que não são encontradas 

na matéria não viva, acaba tendo o limite explicativo da química e física, nessa 

parte. Então, a biologia tem seu objeto de estudo próprio que é a vida. Mas, não é 

qualquer vida, a gente não vai refletir sobre a vida. A gente está falando 

especificamente do ser vivo nas suas causas últimas e próximas. 

E5: Nós pegamos a ideia de um cladograma normal. Por que um cladograma? 

Porque nós pensamos nada melhor para explicar qual a diferença, o que a biologia 

tem de diferente das disciplinas mais próximas dela, como física e química, do que 

um cladograma. Então, como se fosse as unidades evolutivas da Biologia e porque 

essas são as teorias estruturantes, que tem no texto que lemos do Nascimento Júnior. 

Então, elas são as justificativas dessas separações. Nós colocamos a separação entre 

química e física em um bloco e biologia no outro como se a química e física tentasse 

encontrar leis para natureza. Enquanto não bastasse essas leis, vem a biologia como 

se fosse as exceções. Na biologia, nós não procuramos elencar leis, mas sim 

entender quais são as exceções, mais a lógica de movimento etc. 

E7: Quando fomos pensar como ia ser construída essa atividade, nós pensamos em 

fazer um comparativo. Assim, seguimos o pensamento que o que vai ser estruturar a 

biologia, nós pensamos em olhar diferentes lugares e como se dá a biologia. Por 

exemplo, a biologia-licenciatura e a biologia- bacharelado, estudam a biologia, 

então, nós buscamos encontrar pontos comuns que definem o que é biologia, os 

desviantes relacionados ao ser professor e o bacharel como ser bacharel. Nós 

pensamos também em olhar a biologia dentro da UFG e em outra faculdade, porque 

se os dois são biologia mesmo variando de uma faculdade para outra vai ter os 

mesmos, a mesma estrutura, vai variar uma coisa ou outra, mas a estrutura é a 

mesma. 

 

Pelas falas e produções realizadas pela turma, observa-se que somente o grupo 3 (E3, 

E6 e E9) consegui fazer uma síntese dialética que apresentasse elementos essenciais da 

Biologia com interconexões entre os conceitos, partindo da gênese e desenvolvimento das 

Ciências da Natureza e da Biologia. 

Após essa apresentação da tarefa 3, com a discussão do que consideravam mais 

importante para compreender a gênese e o desenvolvimento da Biologia e do olhar de cada 

grupo, a turma foi estimulada a pensar caminhos para avançar nas produções realizadas por 

cada grupo e construir uma única produção coletiva.  

 

E1: Cada um pega uma visão, forma de criação, maneira criativa, mas você encontra 

semelhanças em vários deles: as teorias estruturantes são muito parecidas, o como? 

E o porquê? São muito próximos e semelhantes. Acho que dois grupos usaram a 

parte mecanicista e histórica, então são visões diferentes, propostas diferentes de 

apresentar, mas elas se complementam, elas agregam e se complementam. 

E8: Eu achei esse momento da gente se reorganizar, foi muito louco porque eu tinha 

feito uma discussão com a E9 e aí a gente iria chegar a um ponto, aí depois eu fui 

conversar com E4 e E7: “caraca velho, é muito legal!” eu não tinha pensado nisso, 

mas é muito interessante também fazer dessa forma. Então é muito doido como 

gente vendo aqui. 
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E4: A imagem do fechamento da nossa apresentação (o banco) foi E9, que trouxe e 

casou certinho com o que a gente tinha pensado. 

E3: Eu gostei muito do levantamento que os meninos trouxeram, dos cursos e tal, 

porque é uma coisa que de certa forma eu estou pensando muito a respeito: o 

médico, o enfermeiro, o farmacêutico, eles estão lidando com o conhecimento 

biológico, mas será que estão estudando a biologia? Fico pensando um momento, 

não está estudando a biologia. Depois eu digo que sim, estão estudando biologia, 

porque quando a gente está ensinando biologia como uma ciência autônoma, a gente 

pode trazer esse olhar para as outras áreas também. Biomedicina por si só não é 

autônoma. Eles vão se apropriar muito do conhecimento biológico. O que me deixa 

mais pensativo nisso tudo é quanto à nossa percepção, o que é o conhecimento 

biológico que está no currículo da faculdade. Então, muitas vezes a gente vai trazer 

uma visão do conhecimento biológico para eles, porque a gente tem mais contato 

com essas áreas, pensando em qual biologia a gente teve contato na graduação. 

Então, ao olhar para a biologia a gente vai acabando tendo esse olhar enviesado do 

currículo que nós fomos formados. 

Professora: O currículo determina a Biologia, e não a ciência que a gente estuda 

que deve ser apropriar, contribuindo e formando com o currículo. Esse é um 

movimento importante para gente pensar. Ainda mais sendo nós, sendo professores 

em formação. E aí olha que legal. Volta no quadro do grupo E4, E7 e E9, quando 

veem nas áreas do currículo. Vocês pararam para organizar... A E7 mesmo, vai falar 

tipo de quatro grandes categorias: organização, padrão de diversidade dos seres 

vivos, interações filogenéticas e evolutivas e relação com o meio ambiente, são 

quatro grandes áreas. Como fica isso? Vocês concordam com isso? Se a gente fosse 

pensar toda a Biologia que a gente estuda. Nesses momentos distintos de formação 

vocês conseguem pensar Biologia? Esqueçam os conteúdos das disciplinas, mas 

essas grandes áreas? 

E4: Eu acho que dá para fazer relação sim. Porque a Biologia é Biologia, sem nós, 

os seres humanos estamos estudando-a. A gente meio que organizou. Nós humanos 

organizamos e delimitamos a biologia a partir daquilo que nós achamos e é 

conveniente para a gente. Vamos colocar assim. 

Professora: Mas essa organização de área é o acaso, que vocês fizeram? 

E8: Porque diferencia quando traz outro curso que é um curso muito próximo, por 

exemplo, a biomedicina. Apesar de ter muitas coisas em comum, porque na biologia 

ela foca naquilo ali. Então ela vai focar muito mais ali na aplicação, e muito menos 

nas outras relações. 

Professora: Esse processo de categorizações, que a gente não vai chamar de 

categorização, mas de construir critérios para pensar o que é nuclear da Biologia. 

Falando da tarefa do grupo E3, E6 e E9: por que essa tarefa é diferente? Esse é o 

grande pulo do gato que a gente quer dar hoje. Entender essa organização que tem 

no grupo de E4, E7 e E9... Está ali os eixos estruturantes da biologia proposto por 

Nascimento Júnior, na relação com o Mayr das perguntas: “O quê? Por quê? 

Como?” Vocês fizeram a relação com os dois autores. No grupo de E3, E6 e E9 

também há uma relação do Mayr e não tão clara do Nascimento. Até porque vocês 

queriam fugir do Nascimento, esse modo de representação do Nascimento. [...] 

Quem tem a leitura entende que aqui tem aproximação. Mas não está declarada. 

Vocês entendem que, ainda que por caminhos distintos, nós temos os mesmos 

elementos? 

Estudantes: Sim.  

E7: A organização e o funcionamento estão relacionados com a pergunta do “O 

quê?” e “Como?”. A regulação, por exemplo, o processo de biologia molecular. Essa 

parte da replicação a gente mistura biologia celular, vamos pensar em replicação de 

célula, biologia molecular. Porque agora biologia celular é quase uma biologia 

molecular da vida, está até difícil de separar em tópicos diferentes, porque é um 

processo que se complementa e está junto e vai acontecendo concomitantemente, a 

gente separa por ser didático. Mas está até difícil separar porque está tudo junto.  

Professora: E tem que separar?  

E7: Será que tem? 
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E3: Tem que separar, como eu falei, a gente veio com olhar da Biologia com a 

Biologia do currículo, e não a Biologia como um todo. 

Professora: Para a gente poder avançar, a gente precisa compreender a Biologia 

como ciência e o que é seu alicerce. 

 

Os colegas apontaram pontos que se aproximavam e distanciavam na produção de 

cada grupo e mobilizaram-se para construir a nova representação (Figura 11). A utilização do 

quadro, o retorno aos textos, o diálogo sobre os pontos que poderiam aproveitar de cada grupo 

e as falas das professoras exigem da turma discussão e elaborações conceituais, favorecendo o 

processo ativo dos estudantes na aprendizagem. 

 

Figura 11 – Registro dos estudantes em atividade na Tarefa 3. 

 
Fonte: Acervo da autora. 

 

A construção de sínteses de modo intragrupos e intergrupos, orientados pelas 

professoras, sugestionava os estudantes a explanarem os seus pensamentos e sistematizar 

sínteses conceituais. Ao transformar situações específicas dos objetos, recriando e modelando 

esquemas já construídos por eles, os estudantes podem revelar a ação geral do conceito e 

estabelecer relações entre o particular e o geral.  

 

Os modelos são uma forma peculiar de abstração, na qual as relações essenciais do 

objeto estão localizadas nos enlaces e nas relações visualmente perceptíveis e 

representadas de elementos materiais e semióticos. Trata-se de uma unidade peculiar 

do singular e o geral, na qual em primeiro plano se apresenta o geral, o essencial. 

Convém destacar que a expressão concreta das relações essenciais da realidade em 

imagens não é um ato pelo qual são captadas em forma elementar e primariamente 

sensorial. Os modelos e as representações a elas vinculadas constituem produtos de 

uma complexa atividade cognitiva em que se inclui, antes de tudo, a elaboração 

mental de material sensorial inicial, sua “depuração” de momentos causais, etc. Os 

modelos são, ao mesmo tempo, os produtos e o meio de realização desta atividade. 

(Davidov, 1988, p. 134-135). 
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Assim, ao construírem uma nova representação dos elementos nucleares da Biologia, 

coletivamente, discutiram diversos aspectos que consideravam essenciais da Biologia. Eles 

voltaram aos textos indicados para a leitura, as tarefas realizadas anteriormente e foi 

construída uma síntese final, que teve como forma inicial o esquema do cladograma 

construído pelo grupo de E1, E2 e E5, articulando-o com elementos que consideravam 

importantes dos outros grupos (Figura 12). 

 

Figura 12 – Produção coletiva produzida pela turma da nova versão da Tarefa 3. 

 

Fonte: Acervo da autora. 

 

Após o estudo da gênese e desenvolvimento da Biologia, nas aulas seguintes, foram 

discutidos os seus elementos estruturantes e como pensá-los biológica e pedagogicamente. 

Utilizou-se como base para discussão o texto 11 “O conhecimento biológico nos documentos 

curriculares nacionais do Ensino Médio: uma análise histórico-filosófica a partir dos estatutos 

da Biologia” (Nascimento Júnior; Souza; Carneiro, 2011), o qual abordou o movimento 
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lógico e histórico da Biologia como ciência na relação com os aspectos históricos, sociais, 

epistemológicos, ontológicos e conceituais.  

Essa atividade de reflexão sobre os elementos nucleares da Biologia e como pensá-los 

de forma articulada com a didática possibilita um processo dinâmico de apropriação 

conceitual em diferentes formas (objetal, gráfica e literal), ou seja, é uma elaboração 

conceitual, de uma abstração substancial (Rosa; Moura; Damazio, 2019). 

 

De modo geral, pode-se dizer que o processo de modelagem implica que os alunos, 

juntamente com o professor, a) construam gradualmente um modelo do objeto 

estudado, ou seja, façam uma abstração teórica da(s) relação(ões) subjacente(s) ao 

objeto estudado; b) testem as possibilidades e limitações do modelo e o adaptem de 

modo que ele se torne geral, ou seja, funcione para toda uma classe de objetos. Ao 

construir o modelo passo a passo, os alunos exploram relações gerais sem que elas 

sejam “obscurecidas” por outros aspectos (Broman; Waermö; Chudinova, 2022, p. 

7, tradução nossa). 

 

Desse modo, com a participação ativa e coletiva, os estudantes foram motivados a 

transformar o modelo apresentado no texto lido dos elementos nucleares da Biologia para 

estudar suas propriedades, por meio da aplicação dos conhecimentos teóricos e da experiência 

adquirida ao longo dos estudos. Esses momentos da discussão em sala possibilitaram que os 

estudantes avançassem quanto à visão linear que tinham dos elementos estruturantes da 

Biologia, tendo em vista a maneira que já discutiram ao longo do curso, em outras disciplinas.  

 

E8: Essa representação que fizemos representa melhor o todo da Biologia e a do 

Nascimento traz mais foco nas partes. 

E3: Se nessa representação todos os triângulos têm um mesmo tamanho, então não 

tem uma base, tem um movimento. 

Professora: Se todos os conceitos têm a mesma importância, então todos eles são a 

mesma coisa? 

Estudantes: Não. 

Professora: Me expliquem melhor. 

E6: É igual nós falamos, se tirar um conceito, não forma um triângulo, eles são 

importantes, não quer dizer que são iguais. 

E3: [...] a representação construída na disciplina explica melhor a interpendência 

dos estatutos que inclusive vai mudar a minha forma de escrever sobre eles. Porque 

a descrição que eu sempre fazia, [...] era uma coisa muito linear, essa visão de 

mundo fundamenta esse tipo de método, que se desdobra nessas teorias e que são 

relacionadas a esses conceitos. 

Professora: Uma sequência, certo? 

E3: Sim. 

Professora: E como explicar isso, hoje? 

E3: [...] ao levar em consideração o Nascimento Júnior, não precisa isolar esses 

elementos que vão ser possível representar isso no movimento, que será proposto 

para construir o esquema imagético. 

 

Além disso, produziram uma nova versão de representação dos estatutos, que avança a 

apresentada no texto (Figura 13). É importante destacar que essa perspectiva de compreensão 
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da Biologia avança nas produções e estudos que se tem na área, pois a síntese dialética 

produzida pelo professor Antônio Nascimento Júnior não é consenso nacionalmente e 

somente alguns estudantes já tinham feito a leitura das produções desse autor, em outras 

disciplinas e/ou projetos de iniciação científica.  

 

Figura 13 – Nova modelagem construída pelos estudantes quanto aos estatutos estruturantes 

da Biologia. A – Representação original do texto lido. B - Nova representação construída 

pelos estudantes – versão tridimensional. C – Nova representação construída pelos estudantes 

– versão planificada. D – Representação digital da modelagem construída pelos estudantes. 

 
A 

 

 
B 
 

 
C 

                                                                                                                                                                                                                     
D 

Fonte: Acervo da autora. 
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Posteriormente, como forma de estimular os estudantes a pensarem para além dos 

estatutos e das teorias fundamentais da Biologia, eles foram divididos em grupos e solicitado 

que selecionassem um conceito considerado por eles nuclear da Biologia, realizassem o 

estudo do seu movimento lógico e histórico e uma representação gráfica com os elementos 

essenciais desse conceito (Tarefa 4). A apresentação dessa tarefa se deu em forma de 

seminários e os conceitos escolhidos foram adaptação biológica, homeostase e interações 

ecológicas. Esses conceitos também constituíram o conceito que compôs a tarefa final da 

disciplina.  

Durante a apresentação de seminários de cada grupo, foram realizados apontados pelas 

professoras e pelos estudantes quanto às representações gráficas iniciais produzidas por eles 

(Apêndice G). Mediante esse diálogo, os estudantes fizeram novas versões com os elementos 

discutidos, a qual também compôs a tarefa final da disciplina.  

Ao organizar e conduzir essa atividade de reflexão conjunta sobre as modelagens 

produzidas, elas possibilitaram que a abstração teórica fosse construída pelos estudantes. 

Além disso, nesse diálogo  

 

[o]s aspectos que não podem ser experimentados diretamente – mas que constituem 

o essencial – são trazidos à tona por meio da discussão seguida de ajustes no 

diagrama. [...] Isso permite que os alunos percebam a essência do exemplo 

específico com o qual estão trabalhando e iniciem o desenvolvimento de um 

conceito teórico. [...] Dessa forma, o professor faz com que o pensamento dos alunos 

seja constantemente objeto de reflexão conjunta, em vez de explicação (Broman; 

Waermö; Chudinova, 2022, p. 22, tradução nossa). 

 

O grupo 1, composto pelos estudantes E1, E2 e E5, selecionou o conceito de 

interações ecológicas e foi realizada uma apresentação partindo de uma divisão na lógica 

cronológica, dividida em épocas, partindo da Antiguidade até a Idade Moderna, destacando 

pesquisadores que contribuíram para a constituição do conceito. Os estudantes partiram de 

uma lógica linear, ressaltando os aspectos sociais e históricos numa relação de causa e efeito 

com o conceito de interações ecológicas, logo, tiveram como foco a perspectiva sócio-

histórica do conhecimento.  

Na representação imagética do conceito, adotaram uma linha do tempo como forma e 

elencaram alguns autores que consideram mais importantes para desenvolver o conceito, mas 

afirmaram que sabem que a opção de ser uma linha do tempo tem limitações para 

compreender a essência do conceito, porém, o prazo para realizar a atividade estava no final e 

não era possível mudar.  
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Professora: Vocês se centraram nas pessoas, mas pensem no conteúdo e vejam o 

que seria a rede conceitual de interações ecológicas? O que estariam constituindo 

essa rede? 

E5: Eu colocaria a centralidade nas ideias: de força vital, de natureza como origem 

de tudo, que não é criada por nada e por ninguém... se você pensar a partir disso é 

possível entender como esses três filósofos que colocamos na linha do tempo 

pensam qual a visão de interações deles. A teoria de seleção artificial faz uma 

quebra de uma visão mais central no indivíduo mais central na população. E isso é 

importante para a ecologia enquanto área. A ecologia, inclusive, trabalha com essa 

visão entre a interação dos seres vivos e a comunidade como um todo. 

Professora: [...] então para falar de interações ecológicas eu preciso dominar quais 

elementos? 

E5: Pensando historicamente ou mais conceitualmente, o conceito mais atual? 

Professora: tem como esse conceito ser construído sem um processo histórico ou 

vice-versa? 

E5: É verdade, faz sentido. 

E1: A interação traz a relação dos seres vivos com o ambiente. Esse ambiente vai 

incluir os fatores abióticos e bióticos. Os seres vivos serão a nível de indivíduos, de 

comunidade. 

Professora: Então para falar de interações ecológicas, se eu estudar esses níveis de 

organização eu dou conta de entender o que é interações ecológicas? 

Grupo: Acho que sim, interação entre os seres vivos, os ambientes, entre os 

indivíduos e as populações, entre os indivíduos e habitat, os fatores abióticos, as 

comunidades.... 

 

No diálogo com as professoras e com os demais colegas da turma, o grupo pensou em 

elementos que precisam avançar na modelagem e fizeram um esboço da nova versão no 

quadro, que depois foi finalizada, como se encontra na Figura 14. 

 

Figura 14 – Nova modelagem construída pelos estudantes do grupo 1 quanto ao conceito de 

interações ecológicas. 

 
Fonte: Acervo da autora. 
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O grupo 2, composto pelos estudantes E4, E7 e E8, selecionou o conceito de 

homeostase e destacaram as correntes filosóficas do vitalismo, mecanicismo e organicismo, 

para explicar o movimento lógico-histórico do conceito. Ressaltaram as pesquisas 

desenvolvidas pelos pesquisadores Claude Bernard e Hipócrates sobre o meio interno e os 

quatro fluídos (a fleuma, o sangue, a bile negra e a bile amarela) e humores internos, 

respectivamente, além de associar a homeostase com o conceito de saúde, na relação de 

desequilíbrio-equilíbrio com doença-saúde. Também foram apresentados apontamentos para o 

grupo pensar em aspectos que podem avançar na representação construída para o conceito de 

homeostase: 

 

Professora: Analisando esses aspectos apresentados por vocês no movimento lógico 

e histórico do conceito, quais são os elementos nucleares do conceito de 

homeostase? O que podemos avançar das pessoas e focar no conceito? 

E8: [...] meio externo, meio interno, sistemas, equilíbrio, eu acho que eles não são 

estáticos, mas interagem entre si. 

E7: Eu acho que meio interno, biologia molecular, meio externo, sendo que o meio 

interno seria mais a nível celular, endócrino, que tem mecanismos para se relacionar 

com o lado de fora, com o ambiente, com o meio externo. 

Professora: Você citou o exemplo da célula, mas teria equilíbrio em outros níveis 

de organização? 

E7: Sim, mas acho que outro tipo de equilíbrio, porque o nosso foco aqui foi no 

organismo. 

Professora: [...] seria importante vocês fazerem um recorte para o conceito de 

vocês, pois a homeostase é macro. Será trabalhada a homeostase a nível celular, de 

organismo, população, sistemas, comunidades ou ecológica? 

E7: Entendi, então pelo que o nosso grupo estava discutindo seria a nível de 

organismo.  

 

Mediante as reflexões realizadas pelo diálogo coletivo, o grupo reorganizou uma nova 

representação para o conceito de homeostase (Figura 15).  

 

Figura 15 – Nova modelagem construída pelos estudantes do grupo 2 quanto ao conceito de 

homeostase. 

 
Fonte: Acervo da autora. 
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O grupo 3, composto pelos estudantes E3 e E6, selecionou o conceito de adaptação 

biológica e foi construído o movimento lógico e histórico do conceito por uma visão lógica e 

biográfica, elencando alguns autores que, em diferentes momentos da história cronológica, 

pesquisaram elementos importantes para o conceito. Eles também relacionaram a adaptação 

biológica com outras áreas, como a embriologia, a geologia e os elementos da física e da 

química. Não declararam, contudo, quais elementos consideravam centrais na rede conceitual 

de adaptação biológica e foram instigados a pensar nos pontos que poderiam avançar na 

representação imagética: 

 

Professora: [...] vocês trouxeram todo o movimento lógico e histórico que contribui 

para o conceito de adaptação biológica, mas vocês chegaram à conclusão de quais 

são os elementos centrais, nucleares, para se entender à adaptação biológica?  

E3: Eu diria que primeiro seria o tempo geológico. 

E6: Interações. 

E3: É, eu que tempo geológico, interações e níveis de organização. 

Professora: Ok, mas precisamos avançar nessa representação que vocês fizeram e 

destacar esses elementos que consideram como nucleares, para ficar mais evidente 

nessa representação construída. 

 

Posteriormente, os estudantes revisitaram a modelagem apresentada e refizeram uma 

nova versão, que destacou a rede conceitual de adaptação biológica e suas relações com os 

níveis de organização (Figura 16).  

 

Figura 16 – Nova modelagem construída pelos estudantes do grupo 3 quanto ao conceito de 

adaptação biológica. 

 
Fonte: Acervo da autora. 

 

Esses dados apresentados quanto às modelações realizadas pelos estudantes nas tarefas 

de estudo 3 e 4, como condição para colocar os estudantes em atividade, possibilitaram que os 
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estudantes pudessem relacionar a gênese, a natureza, o desenvolvimento da Biologia com as 

possíveis relações da sua rede conceitual, além de estudarem conceitos específicos da área e 

buscar relacionar a ele como um todo. Observa-se um foco na relação entre o lógico e o 

histórico nas produções elaboradas pelos estudantes para o desvelar da rede conceitual da 

Biologia, mas indo além de uma leitura histórica do processo de constituição dessa ciência. 

 
[...] a modelagem interconecta-se com a tarefa de um novo método, cuja organização 

prevê a participação dos estudantes para que se envolvam na análise do material de 

estudo a fim de que descubram a base comum do conteúdo e a estrutura de 

determinado objeto de conhecimento. Enfim, coloca o estudante em um movimento 

investigativo, isto é, desenvolve a vontade de dizer e querer algo sobre o que está em 

processo de análise e síntese, de modo a apropriar-se do objeto de sua atividade. 

Oportunidade em que eles vislumbram as abstrações que se colocam em movimento 

de pensamento para reduzi-lo ao concreto ponto de partida, mas com interface com o 

movimento de ascensão ao concreto que traduzem as múltiplas determinações 

conceituais (Rosa; Moura; Damazio, 2019, p. 333-334). 

 

Partindo da necessidade de avançar nas produções realizadas, nos momentos em que 

revisitaram as modelagens e buscaram organizar uma nova versão, os estudantes 

compreenderam a importância de aprender o conceito para estudar suas propriedades, 

transitando entre os aspectos singulares e particulares do objeto do conhecimento para o seu 

aspecto geral. A transformação da modelagem representa um elo interno e imprescindível no 

processo de apropriação dos conceitos teóricos e dos procedimentos generalizados de ação 

(Davidov, 1988). Assim, pode-se dizer que os estudantes realizaram indícios de ascensão do 

pensamento abstrato, empírico ao pensamento concreto.  

 

4.2.3 Generalização substantiva: a articulação do trabalho pedagógico-didático com a 

unidade conteúdo-forma da Biologia 

 

A organização de conteúdos e métodos de ensino deve considerar a dinâmica da 

atividade enquanto fonte, meio e forma de sistematizar os conhecimentos. Para isso, “o 

caráter consciente pode ser verdadeiramente realizado somente se os educandos não recebem 

conhecimento já prontos, se eles mesmo revelam as condições de sua origem” (Davydov, 

2017, p. 219). 

Por meio das abstrações realizadas e da transformação dos modelos construídos no 

decorrer das tarefas de estudo, os estudantes puderam reconhecer características essenciais e 

necessárias no objeto em estudo e precisam reconhecer que elas permanecem no objeto. 

Sendo assim, os estudantes precisam “converter a forma mental inicial em um conceito que 



140 

 

registra o ‘núcleo’ do assunto estudado, [...] que serve, posteriormente, como princípio geral 

de orientação em toda a diversidade objeto concreto a ser aprendido de forma conceitual” 

(Davidov, 1988, p. 167). 

Logo, nessa sessão estão apresentados os dados que versam sobre essa inter-relação do 

universal com o singular da relação entre a unidade conteúdo-forma da Biologia com os 

pressupostos da Didática Desenvolvimental. Esse movimento foi conduzido pelas ações de 

estudo de controle sobre a implementação das ações anteriores e da avaliação pelos próprios 

estudantes da apropriação do modo generalizado. 

Os estudantes tiveram a oportunidade de participar do “Simpósio internacional 

Desafios e possibilidades do ensino de Ciências/Biologia no Sistema Elkonin-Davydov”,18 

que discutiu sobre a Didática Desenvolvimental nesse sistema de ensino, por meio de 

palestras e minicurso com pesquisadores russos que trabalham em escolas com essa proposta 

de ensino, articulando pressupostos teóricos e vivência das escolas russas. A participação dos 

estudantes nesse evento foi importante e possível de relacionar com o momento em que se 

encontravam na disciplina, pois estavam estudando sobre a relação entre o conhecimento 

escolar e biológico na perspectiva desenvolvimental (Figura 17). Logo, puderam ter acesso a 

estudos, pesquisas e escolas fundamentadas nessa base teórica e metodológica e desenvolvem 

o ensino nessa perspectiva, ou seja, puderam conhecer as particularidades de uma escola 

fundamentada na didática desenvolvimental. 

Alguns estudantes conseguiram participar somente de algumas palestras do evento, 

devido às demais obrigações acadêmicas e pessoais, mas os estudantes E3 e E7 se sentiram 

bastante motivados com a oportunidade e se organizaram para participar do evento todo, 

inclusive do minicurso, que discutiu sobre o “Ensino de Biologia na concepção do Sistema 

Elkonin-Davydov” (Figura 17B). 

 

 

 

 

 

 

                                                 
18  O evento foi promovido pelo Programa de Pós-Graduação em Educação da PUC Goiás, em parceria com a 

UFG, FacMais, IFG, IF Goiano e UEG, entre os dias 24 e 25 de agosto de 2022. Disponível em: 

https://www.pucgoias.edu.br/noticias/simposio-internacional-discute-o-sistema-de-ensino-elkonin-davydov/.  

https://www.pucgoias.edu.br/noticias/simposio-internacional-discute-o-sistema-de-ensino-elkonin-davydov/
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Figura 17 – Estudantes participando das atividades no evento. A – Atividade realizada durante 

uma palestra. B - Participação dos estudantes em uma tarefa de estudo realizada durante o 

minicurso. 

 
A 

 
B 

Fonte: Acervo da autora. 

 

O minicurso foi conduzido por dois docentes de escolas russas diferentes, Prof. Me. 

Denis Minkin (Escola n. 1567 do Sistema Elkonin-Davydov – Moscou) e Profa. Me. Polina 

Minkina (Escola n. 91 do Sistema Elkonin-Davydov – Moscou), que apresentaram aos 

participantes discussões sobre o ensino de conteúdos de Biologia com base no pensamento 

dedutivo com atividades de estudos que desenvolvem com os seus estudantes sobre conceitos 

biológicos: divisão celular, fisiologia humana e anatomia e fisiologia vegetal. 

 

[...] a atividade humana corresponde a determinada necessidade; as ações 

correspondem aos motivos. [...] é da necessidade da atividade de estudo que deriva 

sua concretização na diversidade de motivos que exigem a realização de ações de 

aprendizagem. [...] a necessidade da atividade de estudo estimula a assimilação dos 

conhecimentos teóricos e, os motivos, a assimilar os procedimentos de reprodução 

ativa destes conhecimentos por meio das ações de aprendizagem, orientadas para a 

resolução de tarefas de aprendizagem (Davidov, 1988, p. 26). 

 

Mediante a participação dos estudantes no evento, foi solicitado que fizessem uma 

síntese textual articulando os conceitos abordados no evento quanto à didática e à Didática 

Desenvolvimental com os modos de ensinar os conceitos biológicos (Tarefa 6). As produções 

realizadas pelos grupos constam, na íntegra, no Apêndice H. 

Na aula seguinte ao evento, os estudantes apresentaram suas produções dessa tarefa e 

houve um diálogo muito rico com toda a turma. Nessa discussão, eles apresentaram suas 

sínteses, as percepções sobre o evento e os princípios da Didática Desenvolvimental. 

 

Síntese do grupo 1 (E1, E2 e E5): Em relação ao Ensino Desenvolvimental, 

pudemos compreender que ele é a atividade de estudo orientada por certos 
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“princípios”, quais sejam: – Problema investigativo (momento em que o estudante se 

depara com o aspecto nuclear do objeto); – Realização de um modelo inicial 

(generalização inicial) que define/reflete o objeto em sua totalidade (esse modelo é 

revisitado e replanejado durante todo o processo); – Validação e aplicação do 

modelo em diversas situações; – Avaliação. É necessário salientar que a 

apresentação não reflete uma ordem a ser seguida, mas sim, são elementos que nos 

ajudam a pensar o planejamento das atividades de estudo. 

[...] o planejamento do professor que deve ser pautado e orientado pelos elementos 

constitutivos do ato didático (objetivos, conteúdo, metodologia e avaliação e nesse 

processo a mediação é o principal elemento do ato didático. [...] a didática 

desenvolvimental estabelece vários processos de ensino-aprendizagem para que se 

possa escolher aplicar conceitos, objetos e teorias complementares à formação do 

indivíduo. 

Síntese do grupo 2 (E4, E7 e E8): O Ensino Desenvolvimental busca a construção 

do conhecimento científico, por meio da ascensão do pensamento abstrato para o 

concreto. Tal desenvolvimento é mediado pelo professor, enquanto o aluno 

desenvolve suas capacidades mentais, a qual será instigada no caminho de 

apropriação do conceito. Este ocorre de forma que o aluno tenha contato com a 

construção histórica do objeto de conhecimento que é estudado, conseguindo refazer 

o caminho de questionamentos e inquietações feitas para se chegar à compreensão 

do conceito concreto que temos hoje. 

Todas as atividades propostas e apresentadas na palestra do Prof. Denis fazem com 

que os alunos se sintam parte do conhecimento que estão aprendendo e 

internalizando, deixando então o conhecimento científico cada vez mais próximo da 

realidade desses alunos. Ficou muito evidente que o professor está com o papel de 

mediador, não como uma ponte, mas com a função de estimular os estudantes a 

pensar, ele não vai entregar o conteúdo pronto, é um trabalho conjunto com o aluno. 

Síntese do grupo 3 (E3 e E6): O Ensino Desenvolvimental leva em consideração 

que o melhor ensino é aquele que promove a ampliação do desenvolvimento 

humano a partir dos conteúdos. 

Considera que a escola é o lugar onde o ser humano se apropria de várias áreas do 

saber que se convertem em conhecimento. O papel do professor é levar os alunos a 

se apropriarem da lógica própria da ciência que se ensina de modo que possam 

reconstituir em suas mentes aqueles procedimentos investigativos daquela ciência. 

Exige a mobilização de motivos de aprendizagem. Considera o aluno como sujeito 

ativo da sua aprendizagem. 

O sistema Elkonin Davydov é uma proposta educacional fundamentada no ensino 

desenvolvimental que junta atividades de ensino e atividades de pesquisa nas escolas 

em que é feito o acompanhamento por experimento formativo na Rússia. 

 

Além disso, apontaram a necessidade de compreender melhor sobre alguns conceitos: 

movimento lógico e histórico, conceito empírico, conceito teórico, abstrato, concreto, 

generalizações e o papel da modelagem. 

 

E5: Teve uma coisa que senti falta na fala deles que é o movimento lógico e 

histórico, que pelos textos que lemos é um elemento importante. Eles falaram muito 

sobre problematizações, fazer perguntas científicas, mas faltaram elementos 

históricos. Então, fiquei pensando, mas a parte histórica? Eles não consideram ou ela 

fundamenta os conceitos científicos? 

E6: Ontem eu e o E3 deve ter ficado uns 40 minutos conversando e tentando 

entender sobre o concreto e o abstrato, que resolvemos colocar na síntese nessa 

nossa dúvida. Além de ter ficado na dúvida sobre o concreto empírico e o concreto 

teórico. Entendemos que a modelagem é tipo o caminho, o que contribui para ir do 

abstrato para o concreto, até chegar na generalização, eu acho. 

E3: Para chegar no máximo da aprendizagem é quando chegamos na generalização 

teórica? 
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[...] no minicurso ele trouxe vários exemplos para ensinar a Biologia, em alguns eu 

consigo ver bem explícitas as situações de estudo e em outros eu não consegui 

identificar. Eu acho que está relacionado com as ações de estudo que tem no texto 

que lemos, mas não tenho certeza. 

Professora: Essas ações de estudo são importantes para entender o lugar da 

modelagem, do movimento lógico e histórico, de tudo, para pensarmos o processo 

formativo e de ensino dos conceitos. 

E7: [...] eu fiquei muito confusa, com dificuldade para entender a questão do 

empírico e do teórico, porque eu comecei a misturar do que eles definem o concreto 

e o abstrato... então eu fiquei pensando que o concreto é o pensamento empírico e o 

abstrato está dentro do teórico. Só que em um dos textos que vocês passaram para 

gente ler separa o concreto e deixa dentro do abstrato tanto o pensamento empírico 

quanto o teórico. Eu já não sei mais como que define. Bagunçou!  

 

Com esses apontamentos, os estudantes foram convidados a pensar coletivamente 

sobre essas dúvidas apresentadas, voltando aos textos lidos anteriormente e nas demais 

discussões já realizadas na disciplina. Resgatando a importância do movimento lógico e 

histórico para o estudo do conceito, o qual vai ser construído pelo professor para que se 

compreenda a rede conceitual do objeto em estudo (conceito biológico) e assim organizar o 

ensino do conceito para os seus estudantes. Deste modo, o professor poderá ter elementos 

para o movimento de ascensão do abstrato ao concreto e das ações de estudos propostas por 

Davidov para pensar a organização do ensino.  

Os estudantes e professoras foram dialogando e construindo sínteses para sanar as 

dúvidas e problematizações dos estudantes.  

 

Professora: Para nós irmos pensando com os outros conceitos apontados por vocês: 

para eu construir uma tarefa, ou seja, construir uma atividade que coloque a relação 

universal do objeto estudado em questão, eu preciso saber a relação geral, universal 

do objeto. O que é que isso quer? 

E7: Os conceitos nucleares? 

Professora: Mas com esses conceitos nucleares você vai conseguir identificar por 

meio de alguma... Como?  

E7: Pelo estudo, pelo movimento.  

Professora: Sim, pelo movimento lógico e histórico. E quando você vai apresentar a 

relação universal, por meio do movimento lógico e histórico, você vai contar ele ou 

não para os estudantes? 

E7: Não.  

Professora: Então, isso está relacionado com as ações que vocês comentaram que 

não conseguiram identificar e onde entra o movimento lógico histórico. Logo, cabe 

ao professor ter o domínio conceitual daquela rede. 

E7: Então, não necessariamente nós vamos passar todo o movimento lógico e 

histórico do conceito para os estudantes, mas precisamos ter o seu domínio para 

conseguir organizar as atividades. 

Professora: E isso foi possível perceber nas explicações das professoras na palestra 

do evento, em que as atividades apresentadas eram selecionadas à luz do processo 

histórico de construção do conhecimento científico. Eram citados alguns momentos 

históricos, mas não era uma aula de história. Então a compreensão do movimento 

lógico histórico permite ao professor se apropriar de uma rede conceitual e, ao se 

apropriar dessa rede conceitual, estabelece a relação universal do objeto ou as 

relações universais do objeto. Ele vai precisar construir tarefas, transformar esses 

dados, para que o aluno possa se apropriar dessa relação universal. 
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E1: É interessante que ao apresentar os exemplos de atividades, os professores 

falaram um pouco da importância da modelagem na atividade, de sair das 

generalizações, até chegar no conceito teórico. A forma que era conduzida a aula 

levava todo mundo a compreender melhor o processo do ensino como um todo. 

Professora: E para compreender essa relação universal do objeto estudado, eu 

preciso de conhecimento empírico, teórico, concreto, abstrato, do aparente. E como 

é que é isso? Como que isso se dá? Como isso se desenvolve? 

E7: Pensando na apresentação das palestrantes, elas disseram que começamos do 

conceito empírico, daquilo que está visível para os estudantes e aí para conhecer o 

objeto de forma científica é pela sistematização do conhecimento. 

E3: Mas essa relação segue o movimento do concreto para o abstrato? 

Professora: Nós estamos falando da construção do processo do universal, que é 

diferente do processo de ensinar, são caminhos diferentes. Existem dois movimentos 

importantes para nós pensarmos: um é o movimento que o professor, ao estudar os 

conceitos e ao se apropriar deles faz e que se assemelha ao processo investigativo. E 

outro é quando eu, docente, vou organizar o meu ato didático, que tem outro 

movimento. Um é do concreto ao abstrato e o outro é do abstrato ao concreto, são 

movimentos de sentido contrário. A professora, ela domina a relação universal, o 

contexto mais complexo, e ela cria situações, tarefas de aprendizagem para que esse 

aluno também possa avançar. Assim, é importante que vocês entendam o que é o 

conceito empírico e teórico e como situar esse movimento nas duas situações: como 

os estudantes vão constituir o processo de apropriação e como o professor irá 

organizar as ações de ensino. 

 

Com isso, as professoras foram esclarecendo aos estudantes ser importante eles 

compreenderem a diferença entre conceito empírico e conceito teórico e como se dá esse 

movimento nas duas situações: constituir o processo de apropriação do conceito e como 

organizar o processo de ensino desse conceito (Figura 18).  

 

Figura 18 – Estudantes em diálogo com as professoras. A – Estudantes em diálogo e 

realizando registro no quadro. B – Representações produzida pelos estudantes durante o 

diálogo. 

 
A 

 
B 

Fonte: Acervo da autora. 
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Foi possível perceber que os estudantes, no diálogo entre eles e com as mediações das 

professoras, conseguiram avançar na compreensão dos conceitos que tinham dúvida no início 

da discussão. Além disso, voltaram aos textos lidos, revisitaram modelos já construídos na 

disciplina e romperam com a abstração inicial, com o pensamento empírico.  

 

Professora: [...] os conhecimentos que vocês adquiriram aqui no curso de Biologia 

não anularam os seus conhecimentos que você tinha aprendido no cotidiano 

aprendido ao longo das gerações. [...] Não é uma coisa que uma coisa exclui a outra. 

Isso aqui não exclui isso. Mas esse aqui te amplia o olhar sobre isso. [...] Que tipo de 

abstração a generalização não substitui a outra? Elas coexistem no psiquismo. O 

modelo de vocês dá conta disso?  

Estudantes: Não, não, não.  

Professora: Então, numa lógica de substituição, vocês concordam? 

Estudantes: Sim, sim. 

E6: Porque inicialmente, nós achamos que saía de um para chegar no outro, como 

está na representação (concreto – abstrato – concreto). (1ª versão) 

Professora: [...] Qual seria a diferença entre os dois tipos de abstração? Da 

abstração do concreto para o abstrato e da abstração do abstrato para o concreto? O 

que tem de diferente? É a mesma abstração?  

E3: O conteúdo. 

Professoras: Como assim? 

E3: Na primeira, o conteúdo são as relações imediatas e na outra são os conceitos. 

E7: O concreto é abstrato, onde seria a abstração e do abstrato para o concreto seria 

a generalização? 

Professora: eu consigo simplificar a representação de vocês, tornar ela mais 

objetiva, menos passo a passo. 

 

As professoras estimularam os estudantes a reconstruírem a 2ª versão da modelagem 

a partir das problematizações e reflexões dos estudantes. 

Partindo da 2ª versão da modelagem, as professoras continuaram problematizando: 

se nesse novo modelo construído é igual para todos, então, como diferenciar um do 

outro, abstração empírica da teórica? 

 

E3: Pela natureza do objeto que está sendo estudado, generalizado.  

E7: [...] o teórico é a sistematização do conhecimento a partir da natureza do 

conceito científico e o empírico seria a experiência imediata do objeto... 

E6: O empírico apresenta o visível, o sensorial, o aparente do concreto, do objeto. 

Professora: Então se você parte de um concreto aparente, a abstração que se 

constrói a partir dele é empírica, e essa abstração empírica permite fazer a 

generalização empírica. Muito bem gente! 

 

Observamos indícios do pensamento teórico nos estudantes, pois conseguiram 

elaborar conceitos e reconhecê-los em situações particulares, seja nos exemplos dados pelos 

palestrantes no evento, seja em situações de experiências de sala de aula e do dia a dia.  

A compreensão da forma de pensamento pela capacidade de ascensão do abstrato ao 

concreto é fundamental para organizar o ensino, pois fundamenta teoricamente o 

planejamento docente, que almeja o desenvolvimento dos estudantes e uma educação 

transformadora (Libâneo, 2016).  
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Assim, após compreender esse movimento pelos estudantes e sanadas as dúvidas dos 

conceitos apontados no início da aula, as professoras colocaram os estudantes para pensar a 

nova versão da modelação na perspectiva do ensino, qual caminho deveria ser feito: do 

concreto para o abstrato ou do abstrato para o concreto? O estudante E3 afirmou ser “a partir 

do abstrato, porque já é uma situação que os estudantes conhecem e porque o professor já tem 

o domínio da ciência que ensina, já planejou as ações”. Juntos compreenderam que, a partir 

das problematizações, o professor, ao mediar o processo de aprendizagem dos estudantes, traz 

situações particulares para que os seus estudantes compreendam a relação universal do objeto 

em estudo. Essa relação universal, sendo dominada pelo professor, permite que ele dê mais 

autonomia para os estudantes no processo educativo, pois saberá mediar essa apropriação dos 

estudantes a partir das ações, possibilidades e indagações apresentadas por eles. Nesse 

diálogo, foram realizadas as sínteses que estavam em construção com os momentos 

vivenciados no minicurso do evento e as ações de estudo propostas por Davidov. 

 

A atividade criativa do professor consiste, precisamente, em atuar em processos de 

transformação interna dos alunos, ampliando e formando novas ações mentais, uma 

vez que é por meio delas que uma pessoa lida com os conhecimentos, habilidades, 

valores, e conquista seu autodomínio. Para isso, é preciso ter conhecimento de duas 

condições já apontadas: a primeira, a criação nos alunos da necessidade de dominar 

a herança cultural, este é a principal condição da atividade de estudo; a segunda, a 

colocação de tarefas de estudo cuja solução exija deles a experimentação mental 

visando a transformação criativa do material de estudo a ser assimilado (Libâneo, 

2016, p. 366). 

 

Posteriormente, foi discutido, com os estudantes, as orientações para construir a 

proposição formativa – a tarefa final da disciplina (Tarefa 7)19. Essa tarefa teve como objetivo 

que os estudantes elaborassem uma proposição formativa que continha um plano de ensino 

para uma etapa da Educação Básica com um conceito biológico, pautando-se nas discussões e 

leituras realizadas no decorrer da disciplina, com fundamentação na Didática 

Desenvolvimental.  

Essa tarefa de estudo possibilitou que os estudantes realizassem um processo de 

autoavaliação mais sistematizado, já que a discussão das tarefas dos pequenos grupos com 

toda a sala foi feita nos momentos de avaliação coletiva, percebendo a apropriação ou não do 

processo de reprodução do movimento de investigação científica na perspectiva da Didática 

Desenvolvimental. Assim, cada grupo, partindo do conceito biológico já selecionado 

anteriormente na Tarefa 4, revisou o movimento lógico e histórico e a modelagem do 

                                                 
19 As orientações disponibilizadas aos estudantes podem ser acessadas em: 

https://drive.google.com/file/d/1QUjFUYstths-X5wpwrBLgFszNr-eqdPj/view?usp=sharing  

https://drive.google.com/file/d/1QUjFUYstths-X5wpwrBLgFszNr-eqdPj/view?usp=sharing
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conceito, organizando novas versões, com base nos diálogos realizados nas aulas, de modo a 

fundamentar um plano de ensino do conceito biológico escolhido para uma série da Educação 

Básica. As produções formativas de cada grupo, em síntese, deveriam conter os seguintes 

elementos: 

1. Introdução  

a.  Apresentação geral e breve da proposta formativa, estabelecendo relações entre 

o referencial teórico da área da didática desenvolvimental e o Ensino de 

Ciências e Biologia. Apresentando elementos da síntese, da gênese e 

desenvolvimento das ciências da natureza e da Biologia. 

2. Justificativa 

a.  Apresentar o porquê da escolha do conceito biológico da proposta formativa, 

explicando sua importância para a formação do educando e para a 

compreensão da Biologia enquanto Ciência. 

3. Análise do conceito 

a. Movimento lógico e histórico do conceito 

b.  Modelação do conceito 

4. Elaboração do plano de ensino pautado nas ações de estudo propostas por Davidov. 

5. Referências. 

 

Para planejar o ensino, os estudantes foram instigados a pensar sobre a análise do 

conceito, partindo das relações fundamentais, os motivos para aprender e a articulação entre 

os conceitos e as práticas socioculturais que integram o ambiente escolar. Corroborando com 

Libâneo (2016), o planejamento do ensino deve considerar as seguintes dimensões: 

epistemológica, relativa ao saber científico da disciplina, seu movimento lógico e histórico; 

psicopedagógica, em que o ensino deve estar direcionado à aprendizagem, considerando as 

características individuais e sociais dos estudantes; e a sócio-histórica-cultural, pois o 

conteúdo deve estar vinculado às condições sociais e culturais vivenciadas pelos estudantes 

no seu dia a dia. 

Ao planejar o ensino dos conceitos científicos, a essência de qualquer conceito deve 

ser compreendida como um complexo e inesgotável sistema de conceitos e carrega, em seu 

núcleo, o lógico e o histórico do conteúdo que se reflete como processo e produto de 

significações humanas. Dominar o conceito em seu campo científico, no caso da pesquisa, os 

conhecimentos biológicos, implica, portanto, apreender seu núcleo conceitual, o domínio do 
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lógico e do histórico encarnado nos signos designados à sua constituição (Kopnin, 1978; 

Lefebvre, 1991). 

No último encontro da disciplina, os estudantes apresentaram as propostas formativas, 

fazendo uma síntese geral do seu processo de construção, além de uma autoavaliação do seu 

processo de aprendizado, da disciplina e da experiência com a Didática Desenvolvimental.  

Pela apresentação dos estudantes sobre as proposições formativas e fazendo uma 

análise deles, observamos que o Grupo 1 (estudantes E1, E2 e E5) selecionou o conceito de 

interações ecológicas e elaborou um plano de ensino para uma turma de 8º ano do Ensino 

Fundamental20. Organizaram as aulas em quatro unidades didáticas: zona de desenvolvimento 

proximal; indivíduos e suas interações; populações e suas interações e comunidade e suas 

interações, que emergiram da modelagem feita para o conceito. Com isso, buscaram, 

inicialmente, problematizar com os estudantes o que entendiam do conceito, depois que eles 

compreendessem a importância dos indivíduos para o todo, o ambiente na relação entre o 

biótico e o abiótico, relacionando condições concretas da vivência deles com os elementos 

nucleares do conceito. Depois, nas outras unidades, almejaram discutir sobre as relações 

interespecíficas e intraespecíficas e quais elementos constituem a comunidade, articulando-se 

com os fenômenos e impactos das relações entre os indivíduos e o meio ambiente, destacando 

a ação humana na natureza. As tarefas de estudos seriam mobilizadas por questões 

problematizadoras e os estudantes construirão modelagens ao longo das unidades didáticas.  

O grupo, na elaboração do plano de ensino (Apêndice I), buscou articular elementos 

discutidos durante as aulas da disciplina, como a relação universal, os conceitos essenciais, a 

construção de modelos, as problematizações, o trabalho coletivo. Para tanto, partiram de uma 

perspectiva micro do conceito para a macro. Afirmaram ter sido possível identificar algumas 

das ações de ensino propostas por Davidov para organizar os planos de ensino, como nas 

problematizações, nas transformações da relação universal e nas modelagens, mas, para 

contemplarem todas as ações, precisam de mais estudos para se apropriarem da teoria. 

Observa-se pela proposta do grupo, que os elementos biológicos são considerados 

essenciais do conceito de interações ecológicas no decorrer das ações de ensino, destacaram 

como aspectos nucleares do conceito: as condições necessárias de sobrevivência dos seres 

vivos, os modos de vida, a competição por recursos, a relação entre os fatores bióticos e 

abióticos na constituição da comunidade. Somente na realização da atividade final do plano 

de ensino que destacaram a importância de articular os fatores biológicos com os sociais, 

                                                 
20 Proposição formativa do grupo 1 disponível em: https://drive.google.com/file/d/1m274z3SWBtp2z2msH-

q2BqzNmJcDwUej/view?usp=sharing.   

https://drive.google.com/file/d/1m274z3SWBtp2z2msH-q2BqzNmJcDwUej/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1m274z3SWBtp2z2msH-q2BqzNmJcDwUej/view?usp=sharing
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contemplando a influência humana nas interações ecológicas. Logo, precisaria que essa 

proposta de ensino avançasse mais na articulação dos elementos que consideraram essenciais 

para as interações ecológicas (meio, recurso, comunidade, populações e indivíduos) 

desvinculando do caráter biologicista e estabelecendo mais ações de ensino com os aspectos 

epistemológicos, ontológicos e sócio-históricos. 

O grupo 2 (estudantes E4, E7 e E8) construiu a proposta formativa para o conceito de 

homeostase, para uma série do Ensino Médio, organizado em três blocos, relacionando a 

sociedade, a homeostase e diferentes ambientes na natureza21. Pautaram-se em tarefas que 

buscavam promover a análise de situações-problemas e as interações entre os sistemas do 

corpo humano e o ambiente, articulando com elementos que consideraram essenciais ao 

conceito (fatores do meio externo, fatores do meio interno, a interação entre o organismo e os 

sistemas). Um aspecto importante na proposta do grupo, foi uma articulação, em cada um dos 

blocos, entre os fatores biológicos e humano, por meio das situações concretas da realidade 

(questões sociais e psíquicas, fisiológicas do corpo humano e condições do ambiente). 

 Entretanto, pela descrição das atividades no plano de ensino (Apêndice I), faltaram 

conexões entre esses blocos, ficaram descolados um do outro, pois cada um teve um foco 

diferente, talvez porque os estudantes construíram esses blocos separadamente, sem 

considerar o todo. Logo, ainda que tentassem articular com alguns momentos da disciplina, 

precisavam avançar para que tivessem ações didáticas que lhes possibilitassem compreender a 

relação universal do conceito de homeostase e sua rede conceitual, trazendo elementos que 

apresentaram na análise do conceito na relação com as correntes filosóficas que explicavam 

os funcionamentos fisiológicos dos seres vivos. 

O grupo 3 (estudantes E3 e E6) construiu uma proposição formativa para o conceito 

de adaptação biológica, logo revistou a modelagem construída para esse conceito e fez uma 

nova versão, buscando ampliar os conceitos da rede conceitual e apresentar as relações desse 

conceito com os diferentes níveis de organização22. Quanto ao plano de ensino (Apêndice I), 

desenvolveram uma proposta de ensino para uma série do Ensino Médio, dividida em cinco 

blocos com aulas diversas, que articulavam os elementos considerados nucleares, por eles, 

para compreender o conceito de adaptação biológica: variações ambientais, variações 

ontogenéticas, tempo geológico e aptidão. Para isso, a organização das aulas partiu do aspecto 

geral, universal, indo para as características específicas, apresentaram questões 

                                                 
21   Proposição formativa do grupo 2 disponível em:  

https://drive.google.com/file/d/1u251I5PUBhhwSYRJt_vsEvf0tZm7h3dZ/view?usp=sharing.  
22  Proposição formativa do grupo 3 disponível em: 

https://drive.google.com/file/d/1S8iV2_7KqUH8DIw4GYCZvVyIOHlzpt19/view?usp=sharing.  

https://drive.google.com/file/d/1u251I5PUBhhwSYRJt_vsEvf0tZm7h3dZ/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1S8iV2_7KqUH8DIw4GYCZvVyIOHlzpt19/view?usp=sharing
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problematizadoras, sugiram modelagens ao longo das tarefas, ações que poderiam possibilitar 

que os estudantes fossem se apropriando do conhecimento teórico. Assim, buscaram 

relacionar o conteúdo com a própria vivência da disciplina e os estudos teóricos realizados. 

A proposição formativa do grupo 3 foi a que apresentou mais elementos da rede 

conceitual de um conceito biológico, perpassando pelos elementos nucleares da Biologia. 

Fizeram relação com a organização, a homeostase, a interação e a transmissão com cada um 

dos blocos do plano de ensino. Além de possibilitar a discussão sobre aspectos humanos e 

sociais do conceito em destaque. 

Como forma de os estudantes avaliarem a apropriação do modo generalizado como 

resultado da solução das tarefas de estudos solicitadas no decorrer da disciplina, foi 

disponibilizado um formulário com questões discursivas (Apêndice J). As questões 

abordavam a organização da disciplina, as possíveis contribuições da Didática 

Desenvolvimental nos modos de ensinar a Biologia, se a disciplina contribui para o processo 

formativo e de quais conceitos os estudantes consideravam ter se apropriado.  

As falas a seguir ressaltam aspectos importantes destacados pelos estudantes sobre os 

estudos da Didática Desenvolvimental:  

 

E1: [...] a aprendizagem deve estar assentada no desenvolvimento do pensamento 

teórico e nas ações mentais correspondentes ao conhecimento teórico-científico a ser 

ensinado. 

E2: [...] a Didática Desenvolvimental tem mais um foco em sair do tradicional e 

deixar claro que o aluno faz parte do processo e valoriza os conhecimentos prévios 

que o aluno tem, pois é importante para o seu desenvolvimento. 

E3: Desde 2019 tenho estudado e discutido com os colegas alguns aspectos da 

Didática Desenvolvimental e com a disciplina tenho certeza de como é importante, 

que devo, enquanto professor, me posicionar na escolha didática que vou adotar no 

meu trabalho pedagógico. [...] eu sempre gostei da Didática Desenvolvimental e 

acho ela interessante e o principal ponto de contribuição que vejo é que a disciplina 

possibilitou eu mudar a forma que leio as perspectivas didáticas, tenho novos 

elementos para pensar o ensino. Considera que a escola é o lugar onde o ser humano 

se apropria de várias áreas do saber que se convertem em conhecimento e nesse 

ambiente, o papel do professor é levar os alunos a se apropriarem da lógica própria 

da ciência que se ensina de modo que possam reconstituir em suas mentes aqueles 

procedimentos investigativos daquela ciência. 

E4: [...] eu não sei detalhar claramente os pressupostos da Didática 

Desenvolvimental, mas acho que é uma perspectiva didática interessante. E também 

penso que pode analisar a escolha didática na relação com os conteúdos a serem 

ensinados, quais são os meus alunos, o que eles querem... 

E5: [...] eu acho que o conteúdo pede qual perspectiva didática iremos selecionar 

para organizar o ensino... trabalhar com a Didática Desenvolvimental faz com que 

distanciamos mais da aula tradicional, expositiva e dialogada, precisa ter mais 

elementos de contextualizações, problematizações. [...] o foco é a atividade do 

aluno, aquilo que ele vai estar fazendo e se desenvolvendo a partir daquilo.  

E6: [...] quanto à Didática Desenvolvimental, eu percebo que ela parte mais do 

conteúdo para chegar à realidade, mas não sei se estou certa. É uma proposta que 

leva em consideração que o melhor ensino é aquele que promove a ampliação do 

desenvolvimento humano a partir dos conteúdos. 
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E7: [...] eu gostaria muito de ser uma professora que trabalhasse com a Didática 

Desenvolvimental, eu gostei muito, mas ainda não tenho tanta propriedade para isso 

e sei que vai demorar um tempo. Das perspectivas didáticas que já tive contato na 

minha formação foi a que mais me agradou. 

E8: [...] acho que dependendo do conteúdo você pode optar pela Didática 

Desenvolvimental para organizar o ensino, já para outros não... vai depender do que 

você quer desenvolver, pois quando você toma a decisão por trabalhar uma 

disciplina com a Didática Desenvolvimental, eu acho que é muito mais difícil, você 

acaba saindo de um ensino tradicional.  

 

Como síntese desses apontamentos, as professoras destacaram ser importante 

compreendermos que existem diversas perspectivas didáticas para pensar o trabalho 

pedagógico-didático, a organização do ensino e é fundamental, enquanto professores, nos 

posicionarmos com alguma delas, mas isso não necessariamente tem de ser para o resto da 

vida, pode alternar em momentos diferentes da formação e atuação docente. Além disso, as 

professoras afirmaram ser relevante entender os fundamentos de cada perspectiva didática 

para além do aspecto metodológico, mas quais são os elementos essenciais dessa didática na 

relação com os conhecimentos, os estudantes e o professor. 

Os estudantes, todavia, disseram que a realização da proposta formativa foi muito 

difícil, pois foi a primeira vez que desenvolveram uma tarefa como essa:  

 

E1: [...] eu tive dificuldades para pensar em como começar a organizar o ensino 

nessa perspectiva didática, pois é muito diferente do que já vivenciei nas outras 

disciplinas que fiz no curso. [...] acho que ela pode contribuir muito com o ensino 

fundamental. 

E6: [...] quanto à Didática Desenvolvimental eu percebo que ela parte mais do 

conteúdo para chegar à realidade, mas não sei se estou certa [...] a ideia da 

proposição formativa foi ótima, mas materializar foi difícil demais, começamos bem 

e já terminamos com a cabeça cansados [...] se tivesse mais tempo para fazer e 

conciliar com as tarefas finais do semestre tinha ficado melhor, pois tínhamos 

muitas ideias. [...] O que realmente queríamos propor para fazer precisa ter tempo, 

estudo e organização. [...] mas tentamos, no plano de ensino, articular o que 

estudamos aqui com a experiência do minicurso, partindo macro para o micro, do 

geral para as situações particulares. 

E8: [...]a partir do plano, as aulas ficam mais dialogadas, mais críticas. E isso foi 

uma das maiores dificuldades que eu tive, tentar sair do tradicional. 

 

Além do contato inicial com a perspectiva da Didática Desenvolvimental, os 

estudantes tiveram dificuldades de pensar e sistematizar a organização do ensino dos 

conceitos biológicos. Com isso, tem-se a seguinte reflexão: a dificuldade de organizar o 

ensino se deve aos pressupostos da Didática Desenvolvimental ou à ausência de 

conhecimentos sobre os princípios pedagógico-didáticos fundamentais para o processo de 

ensino e aprendizagem? 
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Quanto à disciplina, os estudantes afirmaram que foi bem-organizada, intensa, 

instigante, provocante, despertou motivos para novos estudos, teve diálogo para as atividades 

avaliativas, favoreceu o processo de ensino e aprendizado e perceberam a articulação entre a 

forma e o conteúdo nos modos de ensinar a Biologia, ainda, disseram que a disciplina foi 

desenvolvida com base nos pressupostos da Didática Desenvolvimental. O estudante E3 

destacou que, ao construir as tarefas no decorrer da disciplina com a sua dupla, houve “um 

movimento de mão dupla, as novidades que aprendi na disciplina contribuíram com minha 

pesquisa, ao mesmo tempo que elementos da pesquisa contribuíram com o desenvolvimento 

das atividades, o que me deixou ainda mais motivado.” 

 

[...] é preciso mobilizar os motivos do aluno para o estudo, colocando o conteúdo na 

esfera de seus desejos e necessidades, e pôr em prática tarefas nas quais o aluno faça 

transformações, experimentação real e mental com o objeto de estudo (Libâneo, 

2023, p. 83). 

 

Como sugestões de melhorias e temáticas para a disciplina, caso fosse ofertada em 

outro momento, os estudantes sugeriram um maior tempo para realização das tarefas, 

principalmente a proposição formativa, mais discussões sobre a base psicológica da Didática 

Desenvolvimental, ampliar a carga horária da disciplina para possibilitar mais estudos dos 

textos propostos, apresentar mais relações práticas sobre os planos de ensino e como eles 

poderiam ser desenvolvidos na escola brasileira.  

Ao analisarem se a Didática Desenvolvimental pode contribuir na organização do 

ensino dos conceitos biológicos, os estudantes declararam que sim, pois essa perspectiva 

didática permitiu que os estudantes tivessem um papel ativo no processo de ensino e a 

aprendizagem, desenvolvessem o trabalho coletivo, revisitassem os conceitos nucleares que 

integram a rede conceitual do conhecimento biológico e se permitissem que a construção do 

conhecimento se desse de forma crítica, indo além das definições, e o processo de apropriação 

conceitual é fundamental na formação. Ademais, elencaram que a abstração, a generalização, 

o movimento lógico e histórico, a modelagem e a participação ativa dos estudantes são 

elementos fundamentais da Didática Desenvolvimental, que poderão subsidiar a organização 

do ensino de Biologia. 

 

Os alunos primeiramente descobrem a relação geral inicial em certa área, constroem 

sobre sua base a generalização substancial e, graças a ele, determinam o conteúdo da 

célula do objeto estudado, convertendo-a em meio para deduzir relações mais 

particulares, ou seja, o conceito (Davidov, 1988, p. 175). 
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Ao realizarem uma autoavaliação sobre o seu processo de apropriação conceitual do 

objeto de estudo da disciplina, bem como as dúvidas e dificuldades que tiveram nessa 

formação, os estudantes destacaram os seguintes aspectos apresentados no Quadro 7. 

 

Quadro 7 – Autoavaliação dos estudantes quanto aos conceitos apropriados, dúvidas e 

dificuldades na disciplina. 
ESTUDANTES  CONCEITOS APROPRIADOS DÚVIDAS E DIFICULDADES 

E1 

Os conceitos que o professor precisa conhecer e 

dominar, para sistematizar e organizar o plano 

de ensino; pensar na perspectiva da atividade 

do aluno como um ente ativo durante todo o 

processo, que pesquisa, estuda, discute com os 

colegas, desenvolve passo a passo, além de que 

esse processo é gradual. Revisitar que as provas 

são desnecessárias já que é o professor pode 

acompanhar o desenvolver do aluno a cada aula 

através das participações e das atividades 

propostas, tudo isso não seria possível em uma 

aula expositiva onde o professor já chega 

expondo todo o conteúdo e o aluno possui a 

função de decorar o conteúdo. 

“De início me perguntava, será que 

conseguimos aplicar essa didática na 

realidade brasileira e de nossas escolas? 

Confesso que durante o andar da 

disciplina, essa pergunta foi respondida, e 

sem dúvidas a resposta seria sim, esse ano 

seria um problema, ou talvez não o maior 

deles, a maior dificuldade seria realmente 

conhecer e desenvolver a matéria nos 

próprios moldes do objeto, que até então 

eu só havia ouvido falar sobre esta 

didática, mas não a conhecia de forma tão 

clara.” 

E2 

Acredito que a parte da teoria cognitiva social e 

de aprendizagem foi a que eu mais me 

apropriei. 

“Como vou aplicar isso no ensino médio, 

sendo que preciso seguir um fluxo de 

ensino?” 

E3 

As relações gerais e particulares dos conceitos e 

o papel das modelagens no processo de ensino-

aprendizagem. 

“Ainda tenho dificuldades em relação aos 

momentos da atividade de estudo e as 

particularidades de cada um e, também, 

em relação às ações mentais.” 

E4 

Pensamento empírico; pensamento abstrato; 

abstração; generalização; modelagem; 

movimento lógico histórico e didática. 

“Acredito que expor o que eu compreendi 

dos textos em sala de aula e conseguir ler 

todos os textos.” 

E5 
Atividade de aprendizagem; didática específica; 

didática geral, ações mentais. 

“A parte de gênese e desenvolvimento das 

Ciências da natureza e da Biologia sempre 

é muito desafiadora para mim, sinto que 

não tenho bagagem histórica e filosófica 

suficientes para compreender da forma 

que gostaria. Além disso, devido ao 

semestre caótico, não consegui me dedicar 

o quanto gostaria nas atividades.” 

E6 
Abstrato teórico e empírico, concreto teórico e 

empírico, didática geral e específica. 

“A maior dúvida foi em como conseguir, 

na prática, aplicar a didática 

desenvolvimental. Sinto que preciso 

continuar os estudos, para entender 

melhor alguns conceitos como 

generalização e abstração.” 

E7 

Modelagem; professor como mediador; aluno 

como sujeito ativo, o qual deve desenvolver 

ações mentais; abstração e generalização 

empírica e teórica; conceito teórico. 

“Por trabalhar durante o dia e estudar no 

noturno, senti grande dificuldade para 

manter a produção das atividades 

semanais de forma satisfatória pelo tempo 

curto. Esse ponto me gerou muito 

cansaço.” 

E8 
Acredito que tenha sido aqueles que envolvem 

as modelagens. 

“Quanto ao meu preparo para conseguir 

dar aulas aplicando a didática 

desenvolvimental.” 

Fonte: A autora com base nas respostas do formulário da avaliação. 
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Foi possível identificar que no processo da disciplina, as incertezas e dificuldades dos 

estudantes se constituíram em três dimensões: conceitual – base histórico e filosófica para 

compreender a gênese e o desenvolvimento das Ciências da Natureza e da Biologia e de 

conceitos teóricos do método dialético; teórico-prática – experiência de desenvolver um plano 

de ensino pautado na Didática Desenvolvimental; e concreta – conseguir conciliar as 

atividades pessoais e as diversas disciplinas ao longo do semestre.  

Articulando essas dimensões, temos algumas reflexões despertadas com o 

desenvolvimento do experimento didático-formativo: de que forma o processo formativo 

desses estudantes está permitindo a apropriação do que é ser professor? Como está a 

constituição da área específica do conhecimento que estão se formando? De que maneira é 

formado os modos de aprender e ensinar Biologia para os diferentes níveis da Educação 

Básica? Pela formação oferecida está sendo possível compreender como o processo de ensino 

e aprendizagem nas escolas brasileiras sofre influências de uma lógica neoliberal e 

mercadológica? 

Entendemos que a disciplina foi coerente com sua organização, possibilitou avanços 

na compreensão dos elementos nucleares da Biologia e permitiu que os estudantes 

realizassem abstrações e generalizações, compreendendo a unidade entre o universal, o 

particular e o singular no objeto em estudo, apropriando-se conscientemente dos 

conhecimentos científicos e constituindo o pensamento teórico: 

 

[...] não é o conteúdo em si que importa, mas a transformação no modo de pensar e 

agir dos alunos como resultado da apropriação dos conteúdos. Estudo não significa 

memorizar, reproduzir, nem mesmo ter domínio de um conhecimento. É, 

principalmente, uma atividade que implica mudanças, reestruturações, (...) , que leve 

a transformar o aluno em sujeito de sua própria atividade (Libâneo, 2023, p. 83). 

 

Assim, a partir dos dados apresentados e da discussão feita até o presente momento, a 

sessão seguinte apresenta uma análise e interpretação dos dados da pesquisa com base na 

contradição, totalidade e mediação, por entendermos que esse processo formativo é uma 

síntese de múltiplas determinações e está em constante movimento. 

 

4.3 A unidade conteúdo-forma da Biologia e os pressupostos da Didática 

Desenvolvimental: uma perspectiva crítica para o contexto escolar brasileiro?  

 

O ensino como uma atividade educativa e intencional tem como objetivo proporcionar 

aos estudantes o acesso ao conhecimento científico sistematizado histórica e culturalmente, e 
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esse acesso se dá por meio de ações didáticas, orientadas pelo professor, que possibilitem os 

estudantes se apropriarem desse conhecimento. Para os estudantes se apropriarem do 

conhecimento precisa avançar do imediato ao mediato e realizar o movimento de ascensão do 

abstrato ao concreto. 

 

Na lógica dialética, tanto o caráter concreto quanto o abstrato do conhecimento não 

dependem exclusivamente da aproximação das representações sensoriais do objeto, 

mas de seu conteúdo objetivo, de seu conceito, que não é (apenas) uma 

representação ou definição. O fenômeno/o objeto/a coisa analisado sem correlação 

com o todo, isolado e independente, mesmo que haja riqueza em detalhes, 

representações gráficas e coloridas etc., engendra, constitui a abstração, mas esse é o 

princípio e não o fim do processo de desenvolvimento intelectual (de formação do 

pensamento teórico) (Rosa, 2019, p. 247). 

 

Para que esse movimento seja concretizado, Davidov elenca três dimensões que 

constituem o movimento de abstração e generalização e são capazes de promovê-lo. A 

primeira delas relaciona-se ao caminho para romper com o pensamento empírico; para isso, é 

fundamental dominar a essência do objeto ou fenômeno em estudo, no desvelar das 

contradições intrínsecas (segunda exigência). A terceira apresenta a forma com que se 

constitui esse movimento, por meio da generalização. “Essas propriedades da abstração inicial 

podem ser expressas da seguinte forma: envolvem uma relação historicamente básica, 

contraditória, simples e substancial do concreto reproduzível” (Davydov, 1982, p. 339). 

Logo, com base nessas dimensões, buscamos compreender a realidade desta pesquisa, 

o processo de apropriação da relação entre a unidade conteúdo-forma da Biologia na 

perspectiva da Didática Desenvolvimental com os licenciados em Ciências Biológicas. Desse 

modo, a organização do ensino como uma atividade humana e intencional se opera 

dialeticamente com a totalidade da sociedade capitalista em que vivemos, que precisa 

recuperar a contradição como uma síntese mediada do movimento lógico e histórico dos 

sujeitos concretos envolvidos no processo educativo (Cury, 1995). Na particularidade da 

educação brasileira, essa contradição é fundamental para que possamos desenvolver um 

ensino pautado na perspectiva da Didática Desenvolvimental. 

Analisando o espaço e o tempo desenvolvidos nesta pesquisa, em especial, o 

experimento didático-formativo, observamos uma totalidade de contradições que foram 

superadas e outras atuais, que se manifestaram e são continuidades no movimento da 

pesquisa. As ações do experimento se deram em um componente curricular da licenciatura em 

Ciências Biológicas da UFG, no primeiro período presencial após o regime emergencial de 

aulas remotas. Esse semestre sofreu com os impactos negativos de uma situação social 
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sanitária ainda preocupante, pois a adoção do ensino remoto pelas instituições de ensino 

fortaleceu muitas desigualdades sociais, educativas e econômicas do contexto educacional 

brasileiro: exclusão tecnológica e de acesso à internet; falta de atendimento especial aos 

estudantes que necessitavam de condições concretas para o estudo e de saúde mental; 

sobrecarga de trabalho aos professores; pouca formação quanto ao trabalho pedagógico-

didático com tecnologia digital e distanciamento; expansão das plataformas virtuais geridas 

pelos grandes grupos empresariais, dentre outros desafios. Com a redução dos casos de 

Covid-19, as aulas voltaram para o regime presencial, mas, além dos aspectos destacados 

anteriormente, havia os desafios com os meios de deslocamentos até a UFG e os protocolos 

de biossegurança (Vilela; Coelho; Mendes, 2023). 

Os estudantes participantes da pesquisa elencaram que o semestre foi bastante 

cansativo, física e emocionalmente, com o acúmulo de atividades avaliativas no mesmo 

período do semestre; tiveram dificuldades de se organizar com os estudos para atender às 

demandas de cada disciplina que estavam cursando; a organização de dias letivos do semestre 

pela UFG ficou menor do que estavam habituados anteriormente; a apreensão de ainda 

poderem ser contaminados e transmitir a Covid-19; o fato de terem de se deslocar para a 

universidade, pois, durante o regime remoto, muitos assistiam às aulas nas suas próprias 

camas; tiveram de reaprender a estudar, dentre outros.  

Além disso, aspectos como a dificuldade de leitura e compreensão dos textos, ter 

hábitos de buscar informações para além do material que está sendo disponibilizado nas 

disciplinas, o convívio em grupo, a realização de produções coletivas e a participação ativa e 

direta nas discussões em sala de aula são evidências constatadas durante o experimento que 

podem ser reflexo do momento pós-pandêmico e/ou consequências de uma perspectiva de 

ensino passiva e imediata que temos na educação brasileira, seja na Educação Básica, seja no 

Ensino Superior. Além de reverberar a lógica formativa no pais, vinculada aos princípios 

mercadológicos, a qual estimula a competitividade e o individualismo, como na aplicação das 

avaliações de larga escala; a falta de incentivo à leitura e compreensão de textos, que inibe o 

desenvolvimento de um pensamento crítico e emancipatório aos estudantes; o foco no ensino 

voltado para preparação para o mercado de trabalho e o desenvolvimento de competências e 

habilidades, dentre outros problemas que assolam a formação de professores e, 

consequentemente, o ensino na Educação Básica. 

Assim, fica evidente o quanto esses elementos comprometem e por vezes dificultam o 

processo educativo até o presente momento, interferindo na qualidade das atividades 

formativas e no processo de apropriação dos estudantes. Além disso, esses pontos reforçam os 
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ideais de uma lógica de educação neoliberal, que prioriza as condições econômicas e acentua 

as desigualdades sociais (Peixoto; Marcon, 2022).  

 

A pandemia não revolucionou a forma como os homens produzem a sua existência 

material. O acesso aos bens materiais e imateriais – condição para sobrevivência 

humana, para a saúde e a educação – continua ocorrendo em função da classe social 

à qual se pertence. Em razão disso, a natureza social da educação formal se 

conserva. Então, não se trata de reformular inteiramente a organização dos processos 

educacionais de forma a redefinir o papel social da escola (Peixoto, 2022, p. 53). 

 

Essa constatação reforça o quanto a “educação carrega consigo contradições que 

existem nela, mas não nascem só dela” (Cury, 1995, p. 69), bem como as condições históricas 

de uma perspectiva de ensino formal, pautada no pensamento empírico. Esse aspecto se 

revelou na formação didático-pedagógica realizada nesta pesquisa pela dificuldade dos 

estudantes em compreender, inicialmente, os textos que discutiam os aspectos lógicos e 

históricos do desenvolvimento da Biologia.  

A lógica de ensino brasileira está fundamentada pelas políticas educacionais 

neoliberais, logo, evidencia um ensino do conhecimento científico que não instrumentaliza os 

estudantes da Educação Básica a lerem um texto de cunho acadêmico; quando eles se 

deparam com textos mais robustos no espaço universitário apresentam dificuldades de 

interpretação e relação com os objetos de estudo (Libâneo, 2016, 2023; Libâneo; Freitas, 

2022; Rosa, 2019). Como possibilidade de repensar e reorganizar essa perspectiva de ensino, 

a Didática Desenvolvimental tem possibilitado novos caminhos para o processo de ensino e 

aprendizagem na formação inicial e continuada de professores no Brasil. 

Além disso, a falta da disciplina Didática na matriz curricular da licenciatura e a 

dificuldade dos estudantes de compreenderem o que é a didática, os elementos que a 

constituem e sua relação com a didática específica, no caso os conhecimentos biológicos, 

corroboram com uma visão de ensino instrumental, metodológico e dicotomizado. 

Coadunando com Libâneo (2010, 2012, 2013a), os cursos de formação inicial e continuada de 

professores precisam considerar uma interação, uma unidade entre a didática e as didáticas 

específicas, pois o trabalho pedagógico-didático é a relação entre o domínio dos 

conhecimentos técnicos com o domínio teórico da atividade de ensino.  

Ademais, é importante que a formação de professores tenha como referência 

epistemológica a práxis, por ser uma perspectiva emancipadora que possibilita desenvolver a 

capacidade de pensar criticamente a realidade, respeitando a autonomia e as diferenças dos 

sujeitos (Silva, K. A., 2018). A formação nessa perspectiva é um caminho de luta contra uma 
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educação escolar voltada para resultados, impregnada de concepções e ideias oriundas das 

orientações advindas dos organismos internacionais, de viés economicista neoliberal, como já 

discutido nesta pesquisa.  

 

A escola de qualidade social é aquela que atenta para um conjunto de elementos e 

dimensões socioeconômicas e culturais que circundam o modo de viver e as 

expectativas das famílias e de estudantes em relação à educação; que busca 

compreender as políticas governamentais, os projetos sociais e ambientais em seu 

sentido político, voltados para o bem comum; que luta por financiamento adequado, 

pelo reconhecimento social e valorização dos trabalhadores em educação; que 

transforma todos os espaços físicos em lugar de aprendizagens significativas e de 

vivências efetivamente democráticas (Silva, M. A., 2009, p. 225).  

 

Desse modo, como apresentado na análise da organização e desenvolvimento do 

experimento didático-formativo realizado e do processo de ensino e aprendizagem dos 

estudantes na perspectiva da Didática Desenvolvimental, esta pesquisa representa uma 

contribuição relevante para a educação superior brasileira, pois, tendo a sua realidade social e 

educacional concreta bem conhecida, buscou avançar na integração entre as disciplinas e a 

didática e possibilitar uma formação mais integral e crítica para os professores e professoras 

em formação. 

Para tanto, algumas ações foram significativas nesse processo e se destacaram ao 

longo do experimento didático-formativo. O despertar de motivos nos estudantes para cursar a 

disciplina, partindo do seu nome e da ementa, e o interesse por conhecerem melhor a gênese e 

o desenvolvimento da Biologia, por compreenderem os elementos do ato didático e os 

pressupostos da Didática Desenvolvimental. Para a atividade de estudo, os motivos foram 

importantes por excitar o cérebro a agir e desenvolver ações para satisfazer as necessidades.  

No processo de ensino e aprendizagem, quando os estudantes se apropriam do objeto e 

suas necessidades são transformadas em motivos, estimulados pelos professores, eles estão no 

caminho para apreenderem o pensamento teórico, pois quando os motivos gerais e 

particulares “atuam simultaneamente, formam uma espécie de sistema único, no qual cada um 

deles tem papel distinto: os motivos gerais e amplos dão ao estudo do estudante um sentido 

determinado, e os do segundo grupo estimulam à ação imediata” (Leontiev, 2017, p. 50). 

Todavia, esses motivos precisam estar a uma tarefa pedagógica intencional, para que tragam 

melhorias de conteúdos e possibilitem que os estudantes continuem em atividade de estudo. 

Outra ação significativa identificada no experimento foi a tomada de consciência pelos 

próprios estudantes. Essa ação é inerente a atividade humana e se articula dialeticamente com 

o desenvolvimento das funções psicológicas superiores e com os processos de interiorização e 
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mediação. Logo, a forma como a organização do ensino é apropriada durante a formação 

docente contribui com o modo como o professor poderá se organizar futuramente ao planejar 

suas aulas, considerando as diferentes realidades que encontrará nos diversos espaços 

educativos. Essa ação pode ser observada no decorrer do processo de apropriação conceitual 

dos estudantes, com maior destaque nas discussões do domínio conceitual, histórico, 

filosóficos da Biologia e dos elementos do ato didático. A tomada de consciência pode refletir 

aspectos de um bom ensino que contribui para o desenvolvimento dos estudantes. 

 

Considera-se que houve aprendizagem quando essa linguagem é internalizada pelo 

aluno, levando-o a realizar operações mentais com o conceito em novas situações, 

com novos objetos e diante de novos fenômenos. Dito de outra forma, na avaliação, 

é preciso verificar se o aluno adquiriu formas de ações gerais ou procedimentos que 

o tornam capaz de resolver uma categoria de problemas que, para além das 

diferenças e semelhanças empíricas, são vinculados à mesma base conceitual. [...] é 

possível encontrar alguns indícios desse tipo de apropriação, de operação mental 

com o conceito. Tais indícios revelam-se na linguagem do estudante, à medida que 

ele explica determinados fenômenos; na incorporação da explicação conceitual em 

suas argumentações; na resolução autônoma de atividades que, embora se 

diferenciem em seus aspectos externos, em suas manifestações particulares, 

relacionam-se à mesma base conceitual estudada; na forma como, dependendo do 

conteúdo, ele age no plano material (Sforni, 2015, p. 392). 

 

As tarefas de estudo propostas na disciplina e, em especial, a tarefa final – a 

proposição formativa –, possibilitaram que os estudantes desenvolvessem as abstrações-

generalizações substantivas, devido à importância que eles deram para a tarefa, à forma como 

construíram, revisitaram e transformaram as modelagens, articulando com as orientações 

pedagógico-didáticas realizadas pelas professoras nos momentos de discussões. Vale ressaltar 

que esse movimento não aconteceu em todas as tarefas realizadas pelos estudantes, como por 

exemplo, nas tarefas 3 e 7 (proposição formativa) dos grupos 1 e 2. Assim, os estudantes, 

ainda que de maneiras diferentes, deram sentido e significado ao modo de pensar e planejar o 

ensino de Biologia, dando destaque para a unidade conteúdo-forma na relação entre o 

conhecimento específico e o didático.  

É possível afirmar que todos os estudantes foram colocados em atividade no decorrer 

da disciplina. Quanto ao processo de apropriação dos estudantes, temos condições diferentes 

entre os estudantes, conforme apresentado anteriormente na discussão dos dados por meio das 

produções das tarefas de estudos e das falas dos estudantes. Esse processo de apropriação se 

dá pelo movimento contínuo dos estágios de desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes, 

ou seja, mesmo que tenha participado de todos os momentos e tarefas da disciplina, o 



160 

 

estudante pode ter compreendido os conceitos, mas ainda não foi possível dominá-los. Sendo 

assim, na apropriação conceitual. 

 

[...] o indivíduo deverá materializar as capacidades, necessidades e experiências 

humanas ali expressas por gerações anteriores, a fim de que haja expansão da 

consciência, elevando-as à condição de conhecimento, e não somente acumular 

informações sem conectá-las entre si. Esse processo engloba aspectos históricos, 

sociais, afetivos, culturais e biológicos, possibilitando que os sujeitos envolvidos 

nessa interação desenvolvam aspectos antes ignorados por eles. Desse modo, na 

relação com o outro pode haver transformação e constituição do sujeito quando 

condições adequadas são organizadas com essa finalidade (Souza; Ferola; Coelho, 

2019, p. 397). 

 

Podemos afirmar que três estudantes (E3, E6 e E7) se apropriam dos conceitos 

teoricamente, trazendo indícios de uma transformação de pensamento, possibilitando o 

desenvolvimento do pensamento teórico. Isso porque desenvolveram ações mentais, tornaram 

as necessidades criadas na disciplina motivos para compreender o objeto em estudo, 

revisitaram e transformaram as modelagens construídas ao longo da disciplina e avançaram 

teoricamente na compreensão dos conceitos nucleares da disciplina. Os estudantes E3 e E6 

realizaram articulações nas tarefas produzidas no decorrer da disciplina, como na síntese dos 

elementos essenciais da Biologia e do conceito de adaptação biológica. Além disso, os três 

estudantes já tiveram contato em algum momento do curso com conceitos pedagógico-

didáticos e já tinham ouvido e/ou lido algo sobre a Didática Desenvolvimental, o que 

contribuiu para a apropriação. 

 

E3: Muitos conceitos trabalhados nesta disciplina não eram inteiramente novos para 

mim, porém, ao trabalhar com eles na lógica do ensino desenvolvimental, eles 

passaram a ter novos sentidos. Assim, possibilitou novos sentidos para o ensino dos 

biológicos, principalmente no que diz respeito às relações gerais e particulares. Ter 

clareza desses elementos me deu subsídios mais sistematizados para selecionar o 

que é nuclear. As discussões me possibilitaram uma nova forma de ver a prática 

docente, o que se constitui como uma grande contribuição para a forma que enxergo 

os processos de ensino-aprendizagem e, consequentemente, minha prática como 

professor. 

E6: A didática desenvolvimental contribui muito com os modos de ensinar quando 

coloca a apropriação dos conceitos como essencial para o desenvolvimento dos 

estudantes e quando entende que o aluno tem papel ativo em seu processo formativo. 

Nessa disciplina, fui colocada como agente do processo de apropriação dos 

conceitos e, por isso, consegui dominá-los melhor. Percebi a importância de 

reconstruir historicamente os conceitos e de elencar os conceitos nucleares, pretendo 

sempre que pensar em uma atividade partir desses processos. 

E7: Com as discussões da disciplina, pude compreender que a didática 

desenvolvimental possibilita que o aluno vá além de “engolir” conceitos prontos, 

criando, assim, caminhos mentais que permitem a construção do conhecimento, de 

forma mais crítica e não apenas reprodutora. Um aspecto importante é a disposição 

de conceitos nucleares pela modelagem feita com os alunos, sendo uma atividade 

que não conhecia e com certeza farei uso ao planejar as minhas aulas. 
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Os estudantes E4, E5 e E8 participaram ativamente das tarefas de estudo, discussões, 

problematizações, mas ainda ficaram com conhecimentos pseudoconcretos quanto à 

compreensão da Didática Desenvolvimental, enquanto perspectiva teórica e pedagógica para 

pensar a organização do ensino, pois relacionaram a didática às questões exclusivamente 

metodológicas. Esse estágio do desenvolvimento é de grande importância para o processo de 

apropriação conceitual, pois representa o momento de transição entre o pensamento por 

complexos e o pensamento conceitual, esse pensamento é mais objetivo e coerente, que 

avança n observação isolada do objeto, todavia ainda está limitado ao pensamento empírico, 

da lógica formal. 

 

E4: Perceber a forma como a biologia se faz enquanto ciência e perceber que há 

pedagogias diferentes na forma de ensiná-la foi muito bom. Por meio da didática 

desenvolvimental, o aluno se coloca presente no processo de ensino e aprendizagem 

por meio de abstrações e generalizações, ainda há a ajuda do conceito de 

modelagens, que permite, pensando na construção do plano e sua execução. 

E5: Compreendi que a didática desenvolvimental e a compreensão dos aspectos 

históricos e filosóficos da Biologia são importantes para a organização do ensino, 

mas acho que ter tido atividades mais práticas, por exemplo, aplicação dos planos de 

ensino em uma prática de microensino para os próprios estudantes da disciplina. 

E8: Espero muito conseguir trabalhar com modelagens quando estiver exercendo a 

atividade docente, pois acredito que seja a teoria didática (que eu tive contato ao 

longo da graduação) que mais dê autonomia aos alunos. Então, ir para a sala de aula 

com um plano de ensino organizado na didática desenvolvimental ajudará mais a 

sair do ensino tradicional. E o tipo de conteúdo a ser ministrado vai pedir a melhor 

didática para preparar as aulas.  

 

Os estudantes E1 e E2, apesar de terem realizado as tarefas de estudo propostas em 

vários momentos da disciplina, estavam dispersos, não participaram do diálogo coletivo e não 

conseguiram avançar teoricamente nos conceitos trabalhados. Já E9 se desligou na metade da 

disciplina por motivos pessoais. Esses estudantes não alcançaram sínteses dialéticas no 

processo de apropriação conceitual da unidade conteúdo-forma, por realizarem análises 

isoladas dos conceitos trabalhados no decorrer da disciplina.  

É importante ressaltar que, sendo uma disciplina de 64 horas realizada em um 

contexto pós-pandemia, a motivação dos estudantes e o despertar pelos estudos buscando 

avançar na compreensão teórica da gênese e desenvolvimento da Biologia e nos pressupostos 

da didática e da Didática Desenvolvimental, foi bastante significativa e relevante para a 

pesquisa em tela.  

 

[...] o modo próprio como a educação se desenvolve, ao articular-se 

contraditoriamente pelas relações sociais com a totalidade representada pela 

sociedade capitalista, necessita ser interpretado através de um conjunto de 

elementos, a fim de não passarem por meras abstrações. Esses elementos são os elos 
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mediadores entre si mesmos e entre a educação e a totalidade. O papel mediador da 

educação, sua ligação com a totalidade, a partir das relações sociais, permite pensá-

la não refletindo mecânica e linearmente as estruturas de base e nem pairando acima 

da estruturação social. Ao contrário, permite pensá-la no conjunto do movimento 

das relações sociais próprias de uma dada sociedade (Cury, 1995, p. 87). 

 

Além disso, dentre as limitações da pesquisa, percebemos que um dos aspectos que 

poderia ter sido melhor trabalhado na realização do experimento didático-formativo, bem 

como relatado pelos estudantes, foi a vivência com os fundamentos do processo de ensino e 

aprendizagem e com a Didática Desenvolvimental nas escolas brasileiras, como uma forma de 

contextualizar o que eles planejaram na proposição formativa. Desse modo, permitiu-se que 

fossem apresentados caminhos para os estudantes compreenderem o processo de ensinar os 

conceitos biológicos nessa perspectiva didática para além de uma opção teórica e 

metodológica, mas como uma visão de educação que promova o desenvolvimento humano e a 

apropriação dos conceitos científicos, reconhecendo as condições históricas, sociais, culturais, 

econômicas e materiais do sistema educacional brasileiro. 

 

Todo experimento é limitado, ele não demonstra nem refuta inteiramente a 

construção teórica que através dele se verifica. No entanto, não se deve esquecer que 

o experimento serve não só de meio de demonstração de uma hipótese, mas também 

de instrumento do seu sucessivo desenvolvimento. Por um lado, como singular ele 

não expressa plena e adequadamente o universal e o necessário, por outro, qualquer 

singular é por conteúdo mais rico que qualquer universal. Por isto o experimento 

contém não só aquilo que se verifica plenamente, mas também o novo, antes não 

previsto pelo experimentador, que amplia as suas concepções teóricas (Kopnin, 

1978, p. 296). 

 

Esse modo de organizar o ensino dos conceitos biológicos permitiu, portanto, que os 

estudantes aprendessem de forma mais intencional as relações entre os processos de ensino e 

aprendizagem, os contextos concretos socioculturais e as mudanças nas funções psíquicas 

superiores. Ademais, ampliou a compreensão de planejamento, de organização e de 

concretização do ensinar e aprender que tinham inicialmente. Logo, compreendemos que a 

organização do ensino com relação à unidade conteúdo-forma da Biologia e os pressupostos 

da Didática Desenvolvimental contribuem para o trabalho pedagógico-didático, para a 

apropriação dos conceitos científicos e para a atividade de ensino. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

Os seres humanos são produtos das circunstâncias e da educação. A coincidência 

entre a alteração das circunstâncias e a atividade ou automodificação humana só 

pode ser apreendida e racionalmente entendida como prática revolucionária 

(Marx; Engels, 2007, p. 534, grifos do autor). 

 

A formação humana é mais do que um reflexo do processo educativo que acontece de 

forma voluntária, ela é, em alguma medida, consciente e se efetiva pela apropriação do 

movimento histórico e social do meio em que vive. 

 

Se a realidade é um todo dialético e estruturado, o conhecimento concreto da 

realidade não consiste em um acrescentamento sistemático de fatos a outros fatos, e 

de noções a outras noções. É um processo de concretização que procede do todo 

para as partes e das partes para o todo, dos fenômenos para a essência e da essência 

para os fenômenos, da totalidade para as contradições e das contradições para a 

totalidade; e justamente neste processo de correlações em espiral no qual todos os 

conceitos entram em movimento recíproco e se elucidam mutuamente, atinge a 

concreticidade. [...] A compreensão dialética da totalidade significa não só que as 

partes se encontram em relação de interna interação e conexão entre si e com o todo, 

mas também que o todo não pode ser petrificado na abstração situada por cima das 

partes, visto que o todo se cria a si mesmo na interação das partes (Kosik, 2011, p. 

50). 

 

Partindo do método materialista histórico-dialético, esta pesquisa buscou estudar as 

múltiplas determinações que versam sobre a unidade conteúdo-forma no ensino de conceitos 

biológicos, por meio de ações didáticas fundamentadas na Didática Desenvolvimental. Logo, 

objetivou compreender os modos de organizar o ensino em uma formação didático-

pedagógica para licenciandos em Ciências Biológicas, fundamentada na perspectiva da 

Didática Desenvolvimental, que promova o processo de apropriação conceitual da unidade 

conteúdo-forma da Biologia. 

A análise da pesquisa exploratória em dissertações e teses brasileiras que discutiram a 

organização do trabalho pedagógico-didático no processo de formação de professores de 

Biologia já indicava que os estudos são recentes. Nos últimos 10 anos, buscaram estratégias 

didáticas para melhorar o processo de ensino e aprendizagem e a ressignificação da formação 

e trabalho docente, ou seja, mudanças precisam ser realizadas na formação e no ensino do 

conhecimento biológico. Assim, o ensino de Biologia ainda precisa ser discutido em uma 

perspectiva crítica, que possibilite compreender as unidades dialéticas do processo de ensino e 

aprendizagem de modo a viabilizar transformações nos docentes, estudantes e sociedade. 

Nesse contexto, buscamos contribuir com essa perspectiva de ensino realizando um 

experimento didático-formativo que possibilitasse aos professores em formação inicial da 
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LCBio a compreensão das relações entre a unidade conteúdo-forma da Biologia, nos 

princípios da Didática Desenvolvimental, de modo a se apropriar desses conhecimentos para 

planejar suas aulas para a educação básica. Para além disso, almejamos promover mudanças 

nos estudantes, mediantes as ações e tarefas de estudo realizadas, que pudessem interferir no 

desenvolvimento das suas ações mentais e na sua percepção de relacionar a educação com os 

aspectos históricos, sociais, culturais, econômicos, dentre outros. 

A partir da revisão exploratória e dos momentos vivenciados durante o experimento 

didático-formativo, percebemos que a formação inicial de professores de Ciências e Biologia 

necessita da presença explícita de um posicionamento epistemológico e didático articulado em 

todo processo formativo, de modo a buscar superar o caráter “bacharelesco”. Os estudantes 

que fizeram parte da pesquisa ainda contam, na sua formação, com um rol de disciplinas que 

centralizam a formação específica do conhecimento disciplinar de Biologia e que não 

realizam interfaces com os conhecimentos pedagógico-didáticos. Além disso, a falta de uma 

disciplina que discuta os elementos constitutivos do ato didático e as dificuldades dos 

estudantes participantes da pesquisa quanto à organização do processo de ensino e 

aprendizagem trazem à tona o quanto é fundamental ter uma formação que trate o conteúdo e 

a forma como uma unidade, pois a didática fornece ao conhecimento específico da Biologia o 

que é comum e essencial ao seu ensino. 

Ter espaço e referenciais críticos que proporcionem a discussão e formação sobre as 

teorias pedagógicas e concepções didáticas na formação inicial e continuada de professores 

contribui para a constituição da identidade do ser professor. Ademais, é importante que os 

professores dos cursos de licenciatura tenham acesso a esse tipo de formação, por meio de 

programas de pós-graduação, para que possam se apropriar conceitualmente das teorias e 

concepções pedagógico-didáticas e tenham condições de promover ações que possibilitem 

uma formação mais crítica, emancipatória e libertadora. 

Todavia, a formação docente tem se constituído, no Brasil, sob o viés dicotomizado 

que desvaloriza o trabalho docente e abre espaço para a privatização e terceirização tão 

explícitas nas políticas públicas educacionais vigentes. As Resoluções n. 002/2019 e 

001/2020 fragmentam as formações inicial e continuada, aderem a uma perspectiva tecnicista 

da formação, supervalorizam a tecnologia em detrimento da mediação docente, abrem mais 

caminhos para os organismos multilaterais intervirem na educação em princípios 

organizacionais, curriculares, pedagógicos e econômicos, e, com isso, expandem, cada vez 

mais, os produtos educacionais mercadológicos produzidos por eles. Além disso, tais 

resoluções fundamentam-se no discurso das competências e habilidades, o que corrobora com 
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as políticas que regem a BNCC e a Reforma do Ensino Médio, ou seja, precarizam o processo 

formativo docente e aqueles que são formados por eles, acarretando um ensino esvaziado de 

conteúdos científicos, que exclui os aspectos sociais, econômicos e culturais da realidade 

educacional brasileira. 

Na contramão dessa perspectiva de formação de professores, esta pesquisa fez sua 

intervenção pedagógica crítica, alinhada às Diretrizes Curriculares n. 002/2015, que defende 

uma formação com intencionalidade bem demarcada para a unidade na formação inicial e 

continuada, valoriza o trabalho coletivo, o compromisso social, a gestão democrática, 

considerando a unidade teoria-prática como fundamento para os processos de ensino e 

aprendizagem. Com isso, valoriza e reconhece o trabalho pedagógico-didático e a importância 

de cursos de formação docente com identidade demarcada da licenciatura e de modo 

articulado com a educação básica.  

Almejou-se que os estudantes pudessem se apropriar da gênese e o desenvolvimento 

da Biologia e da Didática, para que tivessem consciência da experiência histórica e social do 

processo de ensino e aprendizagem do conhecimento biológico, de forma histórica e 

filosófica, e se apropriassem do conhecimento construído sócio e historicamente ao longo das 

gerações. Ademais, buscamos realizar articulações lógicas do pensamento com a unidade 

conteúdo-forma da Biologia com a realidade concreta da educação brasileira. Desse modo, 

vivenciaram socialmente essas relações em coletivo, estabelecendo caminhos que 

possibilitaram o desenvolvimento das funções psicológicas individuais. 

Para tanto, ter a Didática Desenvolvimental como referência teórica e metodológica 

para se pensar o processo de ensino e aprendizagem fundamentou, no experimento didático-

formativo, a articulação entre a unidade conteúdo-forma da Biologia, possibilitando que os 

estudantes desenvolvessem uma aprendizagem autônoma, crítica e com rigor teórico-

científico. Por meio das ações feitas no decorrer da formação, os estudantes puderam 

desenvolver sua criticidade, criatividade e motivos para estudar as temáticas discutidas no 

decorrer do experimento.  

Ainda que tenha sido o primeiro contato da maioria dos estudantes com os 

pressupostos da Didática Desenvolvimental, foi possível desenvolver ações didáticas que 

promovessem o desenvolvimento dos processos psicológicos superiores dos estudantes. Por 

meio da abstração substantiva, da modelação e da generalização substantiva presentes na 

Didática Desenvolvimental, os estudantes puderam entrar em atividade de estudo e, se 

apropriar, mesmo que em níveis diferentes, da unidade conteúdo-forma no ensino da Biologia. 

Estar em atividade de estudo, ainda que não seja a atividade principal dos sujeitos da 
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pesquisa, é importante por proporcionar a eles uma formação profissional com consciência 

social e pensamento crítico, que contribuem para o desvelar dos interesses neoliberais 

impostos na profissão docente. 

 O processo de desenvolvimento do pensamento se dá pela relação entre atributos 

comuns dos objetos e fenômenos na particularidade de cada sujeito, logo é impossível 

transferir linearmente o modo de pensar de um ser humano para outro. Desse modo, os 

aspectos epistemológicos, sociais, metodológicos, formativos e curriculares são fundamentais 

na compreensão e organização do ensino, pois fazem a mediação da percepção de cada 

estudante no processo de ensino e aprendizagem. 

A Didática Desenvolvimental faz parte da onda crítica das didáticas brasileiras mais 

recentes e vem sendo apropriada e incorporada nos cursos de licenciatura, nos últimos anos. 

Os estudos e pesquisas envolvendo-a vem sendo realizados pelos professores pesquisadores, a 

partir da década de 1990, mediante um esforço de traduções de textos e pesquisas, com 

reformulações de pressupostos teóricos e metodológicos nos campos pedagógicos e 

psicológicos, de acordo com as demandas concretas da educação e da sociedade brasileira. 

Assim, as pesquisas teóricas e experimentais à luz da Didática Desenvolvimental e na 

articulação com a Teoria Histórico-Cultural têm sido desenvolvidas em diversos grupos em 

todo o Brasil, principalmente nas áreas da Matemática e das Linguagens, mas poucas 

pesquisas na área da Biologia.  

Diante das condições educacionais brasileiras não se pretende, com esta pesquisa, 

idealizar a Didática Desenvolvimental como a solução de todas as adversidades da educação, 

mas reconhecemos que suas proposições teóricas, metodológicas e didáticas constituem um 

dos caminhos mais coerentes para um ensino básico e superior, de modo a desenvolver as 

capacidades humanas por meio do conhecimento científico, cultural, social, psicológico e 

moral. Ademais, tal ação possibilita, também, que os professores sejam reconhecidos pelo seu 

papel no processo formativo e que os estudantes sejam sujeitos que promovam 

transformações na sociedade. Todavia, para que essas condições sejam efetivadas na educação 

brasileira, são necessárias políticas públicas educacionais que valorizem o conhecimento 

como dimensão da universalidade do ser humano e reconheçam o papel da educação e dos/as 

professores/as na sociedade. 

Retomando as ideias centrais propostas por Vigotski e Davidov quanto ao processo de 

apropriação teórica do conhecimento, e articulando-se com os dados desta pesquisa, podem 

ser tecidas algumas evidências, no limite do que é possível para uma ação pontual e na 

sociedade do capital que vivemos: (1) a condução da componente curricular ofertada aos 
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estudantes da LCBio/UFG permitiu, em alguma medida, que esses professores em formação 

se apropriassem dos conhecimentos biológicos e pedagógicos produzidos pela humanidade e 

reconhecessem como fundamentais para a base do ensino dos conceitos biológicos; (2) a 

discussão e apropriação da relação universal da Biologia e dos princípios da didática 

possibilitou que os estudantes compreendessem a importância do movimento de ascensão do 

abstrato ao concreto; (3) a organização do ensino e a apresentação do conteúdo em forma de 

conhecimento teórico pode proporcionar caminhos para a formação do pensamento conceitual 

e crítico; e, por fim, (4) vivenciar uma disciplina ofertada sob a perspectiva da Didática 

Desenvolvimental e para apropriação desta mesma didática nos processos de ensinar e 

aprender, permitiu aos envolvidos (docentes e discentes) o reconhecimento da viabilidade da 

unidade entre os conhecimentos biológicos e didáticos em uma ação pedagógica de resistência 

a lógica neoliberal.  

Ao propor ações pedagógicas de ordem contra hegemônica na sociedade do capital 

perpassa por limites, que marcaram o percurso da pesquisa: a própria formação da 

pesquisadora que ainda está em desenvolvimento; a condução em momentos que seriam de 

provocar mais investigações; as inseguranças em não se reduzir toda a pesquisa ao campo 

instrumental; o trabalho em grupo com outros pesquisadores em todas as aulas; as atividades 

no pós-pandemia; o estranhamento dos estudantes em atividades coletivas e sem exposição e a 

dificuldade em instigar os estudantes na participação das discussões em sala de aula.  

Ainda assim, há evidências que a pesquisa apresentada e analisada permite identificar 

os indícios de transformação na apropriação dos conhecimentos científicos, sociais e humanos 

pelos envolvidos na investigação, a partir do trabalho didático-pedagógico, na perspectiva da 

Didática Desenvolvimental. Essa investigação, para além do crescimento pessoal, profissional 

e acadêmico, permitiu compreender a necessidade das formações iniciais e continuadas se 

constituírem uma unidade em prol da promoção da formação didático-pedagógica e 

transformadora da realidade imposta a todos e todas. 

Esperamos, portanto, que as reflexões apresentadas nessa pesquisa contribuam para o 

ensino e a aprendizagem da Biologia, reconhecendo a sua unidade conteúdo-forma como 

essencial para um ensino crítico e de qualidade. Desejamos que esta investigação seja um 

caminho para pesquisas futuras, motive estudantes e professores de Ciências e Biologia a 

transformarem o processo educativo, a possibilitarem a formação humana coletiva e a 

superarem uma perspectiva de educação alienante e mercadológica presente no sistema 

educacional brasileiro.  
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APÊNDICE A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da pesquisa 
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APÊNDICE B– Formulário eletrônico encaminhado aos estudantes 

 

 

 

 



187 

 

APÊNDICE C – Plano de ensino do componente curricular 
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APÊNDICE D – Orientação para proposição formativa  
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APÊNDICE E – Síntese dos textos lidos pelos estudantes ao longo da disciplina 

 

 

UNIDADE TEMÁTICA I: Fundamentos históricos, filosóficos e epistemológicos da 

Biologia 
 

TEMÁTICA TEXTOS AUTORES 

Gênese e 

desenvolvimento da 

Ciências da natureza 

Texto 1: Fragmentos da construção histórica do 

pensamento neo-empirista 

Texto 2: Fragmentos do pensamento dialético na 

história da construção das Ciências da Natureza 

Texto 3: Fragmentos da presença do pensamento 

idealista na história da construção das ciências da 

natureza 

Texto 4: Fragmentos da história das concepções de 

mundo na construção das ciências da natureza: das 

certezas medievais às dúvidas pré-modernas 

Antônio Fernandes 

Nascimento Júnior 

Gênese e 

desenvolvimento da 

Biologia 

Texto 5: Como se estruturam as ciências da vida? Ernest Mayr 

Texto 6: A busca das ideias estruturantes da 

biologia na história do estudo dos seres vivos no 

século XIX 

Texto 7: Um olhar sobre o estudo dos seres vivos 

na 

Idade Média: temas fundamentais da Biologia na 

Filosofia da Natureza 

Texto 8: Um Olhar Sobre o Estudo dos Seres Vivos 

na Revolução Científica dos Séculos XVI e XVII: 

Uma Contribuição para o Estudo da Construção do 

Pensamento Biológico 

Texto 9: Ideias sobre os seres vivos na antiguidade: 

a procura de temas estruturantes da biologia 

contemporânea 

Texto 10: Um olhar sobre o estudo dos seres vivos 

no 

século XVIII: uma contribuição para a construção 

do pensamento biológico 

Antonio Fernandes  

Nascimento Junior;  

Daniele Cristina de 

Souza 

 

 

Elementos 

estruturantes da 

Biologia 

Texto 11: O conhecimento biológico nos 

documentos curriculares nacionais do Ensino 

Médio: uma análise histórico-filosófica a partir dos 

estatutos da Biologia 

Antonio Fernandes 

Nascimento Junior; 

Daniele Cristina de 

Souza; Marcelo 

Carbone Carneiro 
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UNIDADE TEMÁTICA II: A organização do ensino de conceitos biológicos por meio da 

didática desenvolvimental 
 

TEMÁTICA TEXTOS AUTORES 

Transposição 

didática e as 

didáticas geral e 

específica 

Texto 12: Da mente à mão: a ascensão do abstrato 

ao concreto em uma instrumentalização 

davidoviana 

Leandro Montandon 

de Araújo Souza; 

Bianca Carvalho 

Ferola e Grasiela 

Maria de Sousa 

Coelho 

Texto 13: Didática na formação de professores: 

entre a exigência democrática de formação cultural 

e científica e as demandas das práticas 

socioculturais 

José Carlos Libâneo 

Texto 14: Transposição didática: desafios para o 

trabalho docente 

Sandra Valéria 

Limonta Rosa; 

 Maria Valeska 

Viana 

Conhecimento 

escolar e 

conhecimento 

biológico na 

perspectiva 

desenvolvimental 

Texto 15: Reflexões sobre o ensino da taxonomia e 

da sistemática filogenética e o desenvolvimento do 

pensamento abstrato 

Júlia Mazinini Rosa; 

Lígia Márcia Martins 

Texto 16: O ensino de Biologia na Educação 

Básica, na perspectiva do ensino desenvolvimental 

 

Vera Evgenievna 

Zaytseva; Elena 

Vasilievna 

Chudinova 

THC e didática 

desenvolvimental 

Texto 17: Vasily Vasilyevich Davydov: a escola e 

a formação do pensamento teórico-científico 

José Carlos Libâneo; 

Raquel Aparecida 

Madeira da Marra 

Freitas 

Texto 18: Didática e Trabalho docente: a mediação 

didática do professor nas aulas 
José Carlos Libâneo 

Organização do 

ensino de Biologia a 

luz da didática 

desenvolvimental 

Texto 19: Lógica dialética e formação do 

pensamento teórico no sistema Elkonin-Davídov: 

apontamentos para uma reflexão sobre a 

organização da atividade de estudo 

Sandra Valéria 

Limonta Rosa; 

 

 

Texto 20: A teoria do ensino para o 

desenvolvimento humano e o planejamento de 

ensino 

José Carlos Libâneo 
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APÊNDICE F – Representações imagéticas realizadas na Tarefa 3. 

 

Grupo 1: produzida pelos estudantes E1, E2 e E5. 
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Grupo 2: produzida pelos estudantes E4, E7 e E8. 
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Grupo 3: produzida pelos estudantes E3, E6 e E9. 
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APÊNDICE G– Representações imagéticas realizadas na Tarefa 4. 

 

Grupo 1: versão inicial produzida pelos estudantes E1, E2 e E5. 
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Grupo 2: versão inicial produzida pelos estudantes E4, E7 e E8. 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



201 

 

Grupo 3: versão inicial produzida pelos estudantes E3 e E6. 
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APÊNDICE H – Produções realizadas pelos estudantes na Tarefa 6. 

 

Grupo 1: produzida pelos estudantes E1, E2 e E5. 
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Grupo 2: produzida pelos estudantes E4, E7 e E8. 
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Grupo 3: produzida pelos estudantes E3 e E6. 
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APÊNDICE I – Plano de ensino construídos pelos estudantes na Tarefa 7. 

 

Grupo 1: produzida pelos estudantes E1, E2 e E5. 
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Grupo 2: produzida pelos estudantes E4, E7 e E8. 
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Grupo 3: produzida pelos estudantes E3 e E6. 
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APÊNDICE J – Formulário de avaliação da disciplina e de autoavaliação 
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ANEXO A – Parecer aprovado no CEP/UFG 
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ANEXO B – Matriz Curricular da Licenciatura em Ciências Biológicas da UFG. 
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