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Resumen

Este trabajo evalla las posibilidades tedricas de renovar las préacticas de
formaciéninicial y continuada de profesores con base en las concepciones
historico-culturales del aprendizaje escolar, comprendiendo el trabajo del
profesor como actividad tedrica y préactica efectiva. Después de la
constataci6n de las demandas formativas puestas en desarrollo tedrico desde
la didéctica, enfrentadas a las exigencias educacional es contemporaneas,
son sel eccionados algunos elementos tedricos de la concepcion histérico-
cultural y sus vertientes, que iluminen las actividades del aprendizaje
escolar. En las conclusiones del articulo se presentan las posibilidades de
aplicar estateoriaalaformacion de profesores, en una tentativa de buscar
un paradigma teéricamente mas amplio, que oriente las préacticas de
formacion profesional del profesor.

Abstract

This paper evaluates theoretical possibilities of renewing early and in-
service teacher training based on historic-cultural conceptions of school
learning. The teacher’s work is herewith understood as an effective
theoretical and practical activity. After taking into account training
requirements which should comply with the current educational demands,
some theoretical elements fromthe historic-cultural approach are selected
to enlighten school learning activities. The likelihood of applying thistheory
to teacher training programs is discussed in the conclusions in order to
search for a theoretically wider paradigm which may guide professional
teacher training practices.
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Os sistemas de ensino e as escol as encontram-se, presentemente,
frente a novas demandas formativas. Estudos recentes sobre os
processos do pensar e do aprender, para além de reforcarem o papel
ativo dos sujeitos na aprendizagem, insistem na necessidade de o0s
sujeitos desenvolverem competéncias cognitivas e habilidades de
pensamento. Para Castells (in Hargreaves, 2001), atarefadas escolas e
dos processos educativos é desenvolver no sujeito que aprende a
capacidade de aprender, em razdo das exigéncias postas pelo volume
crescente de dados acessiveis nasociedade e dasredesinformacionais,
danecessidade de tratar com um mundo diferente e, também, de educar
ajuventude em valores e agjuda-la a construir personalidades flexiveis
e eticamente ancoradas. Também Morin expressa a exigéncia de se
desenvolver uma inteligéncia geral que saiba discernir o contexto, o
global, o multidimensional, a interagcdo complexa dos elementos.
Conforme esse autor, “acompreensdo dos dados particulares também
necessita da ativagéo da inteligéncia geral, que opera e organiza a
mobilizacdo dos conhecimentos de conjunto em cada caso particular”
(2000, p. 39). Outras pesquisas vém mostrando o impacto dos meios
de comunicacdo na configuraco dos modos de pensar e das préticas
sociais da juventude (por ex., Barbero, 2003; Porto, 2003; Belloni,
2002), das tecnologias e dos meios informacionais, dos crescentes
processos de homogeneizacdo e diversificacdo cultural, afetando os
processos de ensino e aprendizagem.

Em anos recentes, ganharam destaque no Brasil os estudos sobre
a formacéo de professores em paralelo a tendéncia mundial das
investigagoes em torno desse tema destacando-se na preferéncia dos
pesquisadores a denominada “ concepcéo do professor reflexivo”. A
abordagem reflexiva naformacao de professores aparece no final dos
anos 1970 e inicio dos anos 1980, geralmente associada as reformas
educativas implementadas em varios paises europeus e latino-
americanos, tendo ganhado visibilidade sem precedentes na pesquisa
educacional brasileira. Todavia, outras abordagens do tema se fazem
presente no campo investigativo da educacdo, associadas aconcepcdes
de ensino e aprendizagem. (Pimenta, 2002; Libaneo, 2002). A didatica
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atual tem se nutrido dessas investigacoes em busca de novos aportes
tedricos para atender necessidades educativas presentes,
especialmente as relacionadas com a formacao de professores,
considerando-se que a escola basica continua sendo um dos lugares
de mediac&o cultural para a escolarizagdo. As mudancgas nas formas
de aprender afetam as formas de ensinar em vista da subordinacéo
das praticas de ensino a atividade de aprendizagem e as acbes do
aprender e do pensar. Sendo assim, 0 que se espera da aprendizagem
dos alunos também devera ser esperado de um programade formacgédo
dos préprios professores. Tais mudangas correspondem aexpectativa
de Davydov, autor russo da Escola de Vygotsky, de que a escola de
hoje ensine aos alunos a orientar-se independentemente nainformacéo
cientifica e em qualquer outra, ou seja, que 0S ensine a pensar,
mediante um ensino que impulsione o desenvolvimento mental.
(Davydov, 1988, p. 3)

Este texto visa explorar as contribuicdes tedricas recentes da
concepcao historico-social da aprendizagem, em especial dateoriado
ensino desenvolvimental de Davydov e dateoria da atividade, para a
formacdo inicial e continuadade professores da educacao basica. Essas
teorias podem motivar especialmente aqueles investigadores dos
campos da didética e da formagdo de professores convencidos da
relevancia da formacgéo tedrica dos professores, da necessidade de
adquirirem maior efetividade no uso dasinstrumentalidades do trabal ho
docente e da importancia dos contextos culturais e institucionais em
gue se déo o ensino e a aprendizagem.

1. Um olhar histérico da psicologia historico-cultural e da
teoria da atividade

As posi¢des tedricas da concepgao histérico-cultural deVygotsky
(1896-1934), dentro da tradicdo da filosofia marxista, centram-se na
afirmacé&o do condicionamento historico-social do desenvolvimento do
psiquismo humano, que serealizano processo de apropriacdo dacultura
mediante a comuni cagdo entre pessoas. Tai s processos de comunicagéo
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e as funcdes psiquicas superiores neles envolvidas se efetivam
primeiramente na atividade externa (interpessoal) e, em seguida, na
atividade interna (intrapessoal) regulada pela consciéncia, mediados
pela linguagem, em que os signos adquirem significado e sentido
(Vygotsky, 1984, p. 59-65). Esta formulacéo real ca a atividade socio-
historica e coletiva dos individuos na formacéo das funcdes mentais
superiores, portanto, o carater de mediacdo cultural do processo do
conhecimento e, a0 mesmo tempo, a atividade individual das
aprendizagens pela qual o individuo se apropria da experiéncia socio-
cultural como ser ativo. Dessa forma, a educacdo e 0 ensino se
constituem formas universais e necessérias do desenvol vimento mental .

A teoria historico-cultural da atividade desenvolveu-se nos
trabalhos de Luria, Rubinstein e Leontiev, continuada depois por
Galperin e Davydov, entre outros, com base nostrabalhos deVygotsky.
No cerne da teoria psicol 6gica da atividade formulada por Leontiev e
desenvolvida por seus seguidores, esta presente a concepcao marxista
da natureza historico-social do ser humano. A atividade representa a
acdo humana que mediatiza a relacéo entre o homem, sujeito da
atividade, e os objetos da realidade, dando a configuracdo da natureza
humana. Entretanto, o desenvolvimento da atividade psiquica, isto €&,
dos processos psicol 6gicos superiores, tem sua origem nas relactes
sociais que o individuo estabelece com o mundo exterior, isto € com
seu contexto social e cultural. Segundo Leontiev, o estudo do
desenvolvimento psiquico humano encontrou sua expressao na
concepcao daatividade psiquicacomo umaformapeculiar de atividade,
“como um produto e um derivado da vida material, da vida externa,
gue setransformaem atividade da consciéncia’ (Leontiev, in Davydov,
2002, p. 52). A teoria historico cultural da atividade tem, assim, como
tarefa central, investigar a propria estrutura da atividade e sua
interiorizagao.

No periodo de 1930-40 Leontiev (1903-1979) dedicou-se a
pesquisar a estreita vinculagéo dos processos internos da mente com a
atividade humana concreta. No processo da relacéo ativa do sujeito
com o objeto, aatividade se concretiza por meio de agbes, operagoes e

52



A APRENDIZAGEM ESCOLAR EA FORMAGAO DE PROFESSORES...

tarefas, suscitados por necessidades e motivos. Leontiev preocupou-se
especia mente com o conceito deinteriorizacdo e com o papel dacultura
no desenvolvimento das capacidades humanas. Na sequiéncia desses
estudos, outros pesquisadores dedicaram-se ao desenvolvimento da
teoria da atividade, entre outros, Galperin, Bozhovich e Elkonin. A
partir dos anos 1960, ocorre a expanséo da teoria da atividade para os
Estados Unidos, América Latina e norte da Europal. No Brasil, os
estudos e pesqui sas sobre ateoriadeVygotsky tiveram um consideravel
desenvol vimento desde a segunda metade dos anos 1980, apresentando
hoje vasta bibliografia?.

Trabal hos recentes tém discutido posi¢des tedricas da psicologia
historico-cultural e da teoria da atividade mostrando os pontos em

1 Os estudos tedricos de autores dessa regifio da Europa tém trazido substantivas

contribuicBes a teoria da atividade, realcando temas como atividade situada em
contextos, a participacdo como condicdo de compreensdo na pratica (como
aprendizagem), identidade, papel das préticas institucionalizadas nos motivos dos
alunos, adiversidade cultura etc. Paraum |levantamento recente dessas tendéncias
veja-se: Chaiklin. S. Hedegaard, M. e Jensen, U.J. Activity theory and social practice:
cultural-historical Approaches, Aarthus (Dinamarca): Aarthus Universitty Press,
1999, que traz textos preparados para o Primeiro Congresso da Sociedade Interna-
cional sobre Teoria da Atividade e Pesquisa Cultural (ISCRAT). O nome dessa
Sociedade mudou, recentemente, paralnternational Society for Cultural and Activity
Research (ISCAR). Na Universidade de Helsinki, Finlandia, funciona o Centro
para Teoria de Atividade e Pesquisa de Trabalho Desenvolvimental, fundado em
1994, que realiza pesquisa sobre trabalho, tecnologia e organizacfes que estéo
passando por transformaces, dirigido atualmente por Y rjo Engestrdm.

Em relacdo a producdo da segunda e terceira geracdo de pesquisadores russos,
incluindo Davydov, as pesquisas s80 mais raras, embora as existentes sejam bas-
tante vigorosas. O Grupo de Estudos sobre Teoria da Atividade, da Faculdade de
Educacdo da USP, coordenado pelo Prof. Manoel Oriosvaldo de Moura, realiza
encontros de estudos e debates sobre pesquisas de professores e alunos nessalinha.
Registre-se, também, que a teoria da atividade, na versdo de Leontiev (1983) e
seguidores, tem sido largamente utilizada em Cuba por professores dedicados a
metodologia do ensino superior, que inclusive a tem difundido em paises latino-
americanos em cursos de pés-graduacdo realizados por convénio com instituicoes
universitarias, inclusive brasileiras. Outros estudos no Brasil tém destacado asidéias
deVygotsky e seus seguidores para uma proposta de ensino, por exemplo, Saviani
(1994), Moura (2002), Gasparin (2002), Duarte (2003), Sforni (2003).
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comum e asdivergéncias. Kozulin (2002) aponta questdes rel acionadas
com o processo de interiorizacdo e a relacdo entre a atividade externa
da crianca e as operagdes mentais correspondentes. Zinchenko (1998)
reconhece a existéncia de duas linhas de pesquisa dentro da mesma
escola, apsicologiahistérico-cultural deVygotsky eateoriapsicol gica
daatividade de L eontiev, com pontos de convergéncia e de diferencas.
Segundo esse autor:

A principal diferenca é que para a psicologia historico-cultural, o
problema central foi e continua sendo a mediagdo da mente e da
consciéncia. Para a teoria psicol 6gica da atividade, o problema central
era a orientacdo-objeto, em ambas as atividades mentais interna e
externa. E claro que na teoria psicoldgica da atividade a questio
mediacdo também apareceu, mas enquanto que para Vygotsky a
consciéncia era mediada pela cultura, para Leontiev a mente e a
consciéncia eram mediadas por ferramentas e objetos (p. 44).

Tais diferencas de abordagem, acentuando-se ora o significado ora
aacao, oraaatividade orientada a objetos ora o sentido séo, obviamente,
de cunho filosdfico, gerando diferentes consequiénciastedricas e préticas.
Daniels(2003) distingue, apartir de umabase comum deidé as associadas
a Vygotsky, a abordagem da aprendizagem situada em contextos
particul ares e aabordagem da cogni ¢do distribuida assentada nas rel agbes
entre o funcionamento cognitivo interno e acultura. Também Lave (2001)
identifica diferentes interpretacdes da teoria da atividade. Zinchenko
sugere que se dé continuidade as pesquisas e que olhemos para as duas
linhas como complementares, uma se enriquecendo na outra, até que se
possa chegar ao desenvolvimento de uma psicologia histérico-cultural
da consciéncia e da atividade.

2. A aprendizagem escolar como atividade

A associacdo da psicologia histérico-cultural e da teoria da
atividade com a educacgdo tem sido uma constante nessas linhas
investigativas, ampliando a compreensao das relagbes entre cultura,
aprendizagem e desenvolvimento humano. O ensino e a educagdo
sao vistos como formas sociais de organizagdo do processo de
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apropriacdo, pelo homem, das capacidades formadas sécio-
historicamente e objetivadas na culturamaterial e espiritual. Mas para
gue isso acontega, € necessario que o sujeito realize determinada
atividade, dirigida a apropriacdo da cultura. Leontiev escreve que a
apropriacdo “é o processo que tem por resultado a reproducao, pelo
individuo, das capacidades e procedimentos de conduta humanas,
historicamente formados’ (Davydov, 2002, p. 55)3. Segundo L eontiev,
toda acdo humana esta orientada para um objeto e, sendo assim, a
atividade tem um caréter objetal. Ao buscar apropriar-se do objeto,
mediante agbes, 0 ser humano se aproxima das propriedades e das
relacdes com os objetos e, dessa forma, vai construindo as imagens
correspondentes a esse objeto. Isto constitui o processo de
interiorizacdo da atividade externa (Ib. p. 53-54).

A estrutura da atividade € constituida pel as necessidades, motivos,
finalidades e condi¢Ges de realizagdo da atividade®. A atividade surge de
necessidades, as quaisimpulsionam motivos orientados para um objeto.
O ciclo que vai de necessidades a objetos se consuma quando a
necessidade é satisfeita, sendo que o objeto da necessidade ou motivo é
tanto material quanto ideal. Para que estes objetivos sejam atingidos,
s80 requeridas acOes e operacdes. O objetivo precisa sempre estar de

3 A expressio “ atividade reprodutiva’, presente nos trabal hos de L eontiev e Davydov,
nao deve ser interpretadacomo imitacao, repeti ¢do, memorizacdo como nalinguagem
usua. A atividade, no sentido marxista, nunca seria uma reproducdo mecanica de
acles. Conforme registra Chaiklin (2003): “Em suas acfes Unicas ou singulares, a
pessoa reproduz a atividade que organiza suas acfes. Leontiev e Davydov utilizam
esta expressdo para enfatizar que néo se trata da criacdo de uma atividade “nova’,
mas de uma*“versao” “nova’(...) Penso que “reproducdo “ deve ser interpretada aqui
parasignificar que apessoarecriaas préaticas humanas historicamente desenvolvidas.
Por exemplo, quando alguém aprende aritmética hg, até certo ponto, umareproducdo
de préticas historicamente desenvolvidas, mesmo que haja pequenas variacdes em
como um individuo percebe a prética objetiva’. Poder-se-ia dizer, como Leontiev,
gue os individuos realizam uma atividade prética ou cognoscitiva ou cognitiva
adequada a ativi dade humana precedente encarnada neles.

4 A estrutura geral da atividade é tratada por Leontiev em seu livro Actividad, Con-
ciencia y Personalidade, p. 82-100.
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acordo com o motivo geral da atividade mas sdo as condi¢des concretas
da atividade que determinardo as operacdes vinculadas a cada acéo.
(Leontiev, 1992, p. 68-74). A atividade humana é global, mas ela se
desdobra em distintos tipos concretos de atividade, cujadiferenciacéo €
dada pel o seu contetido objetal. Segundo L eontiev, cadatipo de atividade
possui um contetdo perfeitamente definido de necessidades, motivos,
tarefas e agles. Por exemplo, o contelido objetal da atividade do jogo é
substancialmente diferente da atividade de estudo ou da atividade
profissional. “O que distingue uma atividade de outra é o objeto da
atividade (...) que confere a mesma determinada direcéo”. (Leontiev,
1983, p. 83). P. |. Galperin traz importantes contribui¢des para a
sistematizacéo da teoria da atividade, tendo formulado a teoria da
formacéo das agcbes mentais que se constitui em guia aos professores na
organizacdo e estruturacao da atividade de conhecimentos pelos
estudantes (cf. Talizina, 1988, pp. 57-147) Assumindo o entendimento
de que toda atividade humana esta dirigida a um objetivo, o conceito de
orientacdo da atividade € a pedraangul dessateoria, poisdeladependea
eficacia da agdo formadora, portanto, da aprendizagem.

V. Davydov contribui consideravelmente para caracterizar a
atividade de aprendizagem na escola. Dando seqiiéncia as pesquisas
de seus predecessores, afirma que a aprendizagem é a atividade
principal das criancas em idade escolar e suafuncéo é a de propiciar
a assimilacéo das formas de consciéncia social mais desenvolvidas-
aciéncia, aarte, amoralidade, alei. O conteido da aprendizagem € o
conhecimento tedrico, pois a base do ensino desenvolvimental € seu
contelido, do qual derivam os métodos para organizar o ensino®:

5 A maior parte das citagBes de Davydov, aseguir, S0 extraidas de suaobra Problems
of Developmental Teaching, publicadaem trés nimeros da Revista Soviet Education
(Davydov, 19884, 1988b, 1988c), todas el as traduzidas pelo autor deste artigo. Os
textos publicados nessa revistando correspondem aobra completa publicada origi-
nalmente em russo. Todavia, a traducdo do inglés foi cotgjada com a traducéo
espanholadaobraorigina cujo titulo é La ensendnza escolar y €l desarollo psiqui-
€0 (1988). Registre-se, também, que todas as citagdes extraidas de obras publica-
das em espanhol foram traduzidas pelo autor.
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Esta proposicéo exemplifica o ponto de vista de Vygotskyi e Elkonin.
‘Para nos, escreveu Elkonin, tem importancia fundamental sua idéia
(de Vygotskyi-VD) de que o ensino realiza seu papel principal no
desenvolvimento mental, antes de tudo, por meio do conteido do
conhecimento a ser assimilado’ . Concretizando esta proposi¢éo, deve-
se observar que a natureza desenvolvimental da atividade de
aprendizagem no periodo escolar esta vinculada ao fato de que o
contelido da atividade académica € o conhecimento tedrico. (Davydov,
1988b, p. 19).

Paraqueisto ocorrafaz-se necessariauma estruturadaatividade
do aprender incluindo uma tarefa de aprendizagem, as acOes de
aprendizagem e agbes de acompanhamento e avaliagdo, visando a
compreensao do objeto de estudo em suas relagdes. O resultado disso
€ que os alunos aprendem como pensar teoricamente a respeito de
um objeto de estudo e, com isso, formam um conceito teérico
apropriado desse objeto paralidar praticamente com ele em situagbes
concretas da vida. A educacdo escolar constitui-se numa forma
especifica de atividade do aluno —a atividade de aprendizagem— cuja
meta é a propria aprendizagem, ou segja, 0 objetivo do ensino € ensinar
aos estudantes as habilidades de aprender por si mesmos, ou sgja, a
pensar.

Davydov aceita a estrutura psicol 6gica da atividade descrita por
L eontiev, mas acrescenta o desejo como elemento dessa estrutura, “o
nucleo basico de umanecessidade” (1999, p. 41). Paraele, por detras
das acdes humanas estdo as necessidades e emo¢des humanas,
antecedendo a acéo, as relagbes com 0s outros, as linguagens. “As
emoc0des sdo muito mais fundamentais que 0s pensamentos, elas séo
abase paratodas as diferentes tarefas que um homem estabel ece para
si mesmo, incluindo as tarefas do pensar” (Id. p. 45). Dessa forma,
sdo real cadas questdes ja acentuadas por Vygotsky sobre o papel das
emocdes em relacdo as necessidades (Cf. Gonzalez Rey, 2000). A
importanciadeste ponto de vista € 6bvia, pois pde em relevo arelacéo
entre a afetividade e a cognic¢ao e sua integracao na subjetividade.
Isso significa que as acdes humanas estao impregnadas de sentidos
subjetivos, projetando-se em varias esferas da vida dos sujeitos,
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obviamente também na atividade dos alunos, na compreensdo das
disciplinas escolares, no envolvimento com o assunto estudado.

Davydov e 0 ensino desenvolvimental

Em concordancia com asteses deVygotsky e L eontiev, Davydov
explicitaaidéia de que aformacéo da atividade humana depende da
educacéo e do ensino que, ao propiciarem aapropriacéo da atividade
humana anterior, determinam os processos do desenvol vimento mental
dos alunos, ou seja, aformacéo de capacidades mentais. Ele escreve:

Uma analise da abordagem de Vygotskyi e Leontiev sobre o problema
do desenvolvimento mental permite que cheguemos as seguintes
conclusdes. Primeiro, no sentido maisamplo, a educacéo e o ensino de
uma pessoa hao é nada mais que sua “ apropriacdo” , a “ reproducéo”

por ela das capacidades dadas histérica e socialmente. Segundo, a
educacdo e o ensino (“apropriacdo”) sao formas universais de
desenvolvimento mental humano. Terceiro, a “ apropriacdo” e o
desenvol vimento ndo podem atuar como doi s processos independentes,
pois se correlacionam como a forma e o contelido de um Ginico processo
de desenvolvimento mental humano. (1988a, p. 54)

Como mostrou Vygotsky, as fun¢des mentais especificas ndo séo
inatas, mas postas como modelos sociais. Por sua vez, Davydov
destaca a peculiaridade da atividade da aprendizagem, entre outros
tipos de atividade, cujo objetivo € o dominio do conhecimento teorico,
ou seja, 0 dominio de simbolos e instrumentos culturais disponiveis
na sociedade, obtido pela aprendizagem de conhecimentos das
diversas areas do conhecimento.

O saber contemporaneo pressupde gque 0 homem domine 0 processo
de origem e desenvolvimento das coisas mediante o pensamento
tedrico, que estuda e descreve al6gica dial ética. O pensamento tedrico
tem seus tipos especificos de generalizacao e abstracao, seus
procedimentos de formagdo dos conceitos e operacdes com eles.
Justamente, a formacao de tais conceitos abre aos escolares o caminho
para dominar os fundamentos da culturatedrica atual. (...) A escola,
a nosso juizo, deve ensinar as criancas a pensar teoricamente.
(Davydov, 2002, p. 49).
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Portanto, 0 ensino propicia a apropriacéo da cultura e o desen-
volvimento do pensamento, dois processos articulados entre si,
formando umaunidade: enquanto o aluno forma o pensamento teorico,
vai desenvolvendo acdes mentais, mediante a solucéo de problemas
gue suscitam a sua atividade mental. Com isso, assimila o
conhecimento tedrico e as capacidades e habilidades relacionadas a
esse conhecimento. E o que escreve Davydov:

Os conhecimentos de um individuo e suas a¢Ges mentais (abstracéo,
generalizacao e etc) formam uma unidade. Segundo Rubinstein, ‘os
conhecimentos (...) ndo surgem dissociados da atividade cognitiva
do sujeito e ndo existem sem referéncia a ele’. Portanto, é legitimo
considerar o conhecimento, de um lado, como o resultado das acGes
mentais que implicitamente abrangem o conhecimento e, de outro,
como um processo pel o qual podemos obter esse resultado no qual se
expressa o funcionamento das a¢des mentais. Consequientemente, é
totalmente aceitavel usar otermo“ conhecimento” para designar tanto
o resultado do pensamento (o reflexo da realidade), quanto o processo
pelo qual se obtém esse resultado (ou seja, as agbes mentais). ‘ Todo
conceito cientifico €, simultaneamente, uma construcéo do pensamento
e um reflexo do ser’. Deste ponto de vista, um conceito €, ao mesmo
tempo, um reflexo do ser e um procedimento da operagdo mental.
(1988b, p. 21)

As pesquisas de Davydov tiveram origem em suas criticas a
organizacdo do ensino assentada na concepcédo tradicional de
aprendizagem que, segundo ele, somente possibilita chegar ao
pensamento empirico, descritivo e classificatorio. Esse tipo de
conhecimento adquirido por métodos transmissivos e de memorizacdo
ndo se converte em ferramenta cognitivaparalidar com adiversidade
de fenbmenos e situacdes que ocorrem na vida pratica. Em oposi¢éo
a essa concepcgao, propde um ensino mais vivo e eficaz visando o
desenvolvimento do pensamento tedrico. O pensamento tedrico se
forma pelo dominio dos procedimentos | 6gicos do pensamento que,
pelo seu caréter generalizador, permite sua aplicacdo em varios
ambitos da aprendizagem. Trata-se de um processo pelo qual serevela
a esséncia e desenvolvimento dos objetos de conhecimento e com
iSso a aquisicdo de métodos e estratégias cognitivas gerais de cada
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ciéncia, em funcdo de analisar e resolver problemas e situacdes
concretas da vida prética.

Para Davydov, o pensamento tebrico se caracteriza como o
método da ascensdo do abstrato para o concreto. Ndo setrata de pensar
apenas abstratamente com um conjunto de proposi¢oes fixas, mas de
instrumentos cognitivos mediante os quais se desenvolve umarelagéo
priméria geral que caracteriza o assunto e se descobre como essa
relacdo aparece em muitos problemas especificos. Isto €, de uma
relacéo geral subjacente ao assunto ou problema se deduzem relagcdes
particulares, conforme Davydov:.

Ao iniciar o dominio de qualquer matéria curricular os alunos, com
a ajuda dos professores, analisam o contetido do material curricular
e identificam nele a relacdo geral principal e, a0 mesmo tempo,
descobrem que esta relacéo se manifesta em muitas outras relacfes
particulares encontradas nesse determinado material. Ao registrar,
por meio de alguma forma referencial, a relagdo geral principal
identificada, os alunos constroem, com isso, uma abstracéo
substantiva do assunto estudado. Continuando a anélise do material
curricular, elesdetectama vinculagéo regular dessa relagéo principal
com suas diversas manifestacfes obtendo, assim, uma generalizacéo
substantiva do assunto estudado.

Dessa forma, as criangas utilizam consistentemente a abstracéo e a
generalizagao substantivas para deduzr (uma vez mais com o auxilio
do professor) outras abstracdes mais particulares e para uni-las no
objeto integral (concreto) estudado. Quando comegam a fazer uso da
abstracéo e da generalizac&o iniciais como meio para deduzir e unir
outras abstragdes, elas convertem a formagdo mental inicial num
conceito queregistra o “ ndcleo” do assunto estudado. Este “ niicleo”

serve, posteriormente, as criangas, como umprincipio geral pelo qual
elas podem orientar-se em toda a diversidade de material curricular
factual que tém que assimilar, em uma forma conceitual, por meio da
ascensdo do abstrato ao concreto. (Ib., p. 22)

O que se verificanesse processo de formagéo do pensamento tedrico
€ uma clara alusdo ao movimento gque vai do geral para o particular,
encetado pelo pensamento, conforme a légica dialética, e uma
similaridade com o método genético. Com efeito, paraDavydov (1988b,
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p. 24), os componentes de umatarefa de aprendizagem apresentada pelo
professor sdo: a) aandlise do material factual paradescobrir nelealguma
relacédo geral que tenha uma conexao regular com as diversas
manifestacBes desse material; b) adeducao, em que as criancas deduzem
determinadas relacBes no contelido estudado, formando um sistema
unificado dessas relagdes, isto €, 0 “nucleo” conceitual; ¢) o dominio do
modo geral pelo qual o objeto de estudo € construido, mediante 0 processo
de andlise e sintese. Junto com isso, 0 método genético refere-se as
condigdes de origem dos conceitos cientificos, isto é, aos modos de
atividade anteriores aplicados a investigacao dos conceitos a serem
adquiridos. Para isso, segundo Davydov, € necess&rio que “0s alunos
reproduzam o processo atual pelo qual as pessoas criaram conceitos,
imagens, valores, normas’. (1b. p. 21-22). Estas duas estratégias de ensino
e aprendizagem representam o nlcleo mais rico da abordagem tedrica
de Davydov. Elas buscam superar a conhecida dicotomia entre a énfase
nos contelidos escol ares e o desenvol vimento dos processos mentais, ou
sgja, entre aformacado dos conceitos cientificos e o desenvol vimento das
capacidades do pensar, amedi daque os conhecimentos sdo interiorizados
junto com os atos mentais correl atos.

E clara a vinculag&o desta idéia —apropriacdo dos modos de
pensar a que as disciplinas cientificas recorrem— com duas tendéncias
fortes na pedagogia contemporanea: o método de resolucdo de
problemas e o método do ensino com pesquisa. As agdes mentais,
segundo Davydov, implicam a resolucéo de tarefas cognitivas, “que
devem ser baseadas em problemas’ (Ib., p. 29). No entanto, néo se
trata de concordancia com a proposta de Dewey do “aprender
fazendo”. Se for enfatizado apenas o caréter concreto da experiéncia
da crianga, pouco se conseguira em termos de desenvolvimento
mental, porgque n&o se chega aos conceitos. Segundo Davydov, “aos
conhecimentos (conceitos) empiricos correspondem acdes empiricas
(ou formais) e aos conhecimentos (conceitos) tedricos, acdes tedricas
(ou substanciais)” (Davydov, 1988c, p. 21), ou Sgja, Se 0 ensino nutre
acrianca somente de conhecimentos empiricos, elaso poderarealizar
acOes empiricas, sem influir substancialmente no desenvolvimento
do pensamento tedrico dos alunos.
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Per spectivas recentes da teoria da atividade:
a contextualizac&o socio-cultural das préticas

As interpretacdes recentes da teoria da atividade ddo relevo a
influéncia dos contextos socio-cultural e institucional no
desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos individuos, dentro
da compreensdo da aprendizagem e do desenvolvimento como
processos mediados. Esta idéia, encontrada em primeira mdo em
Vygotsky, of erece os suportes tedricos para compreender a mediacdo
cognitiva nas interacfes sociais. Em Pensamento e Linguagem ele
destacaaorganizagdo social dainstrucéo, “forma unicade cooperacéo
entre acrianga e 0 adulto, o elemento central do processo educativo;
€ por este processo interativo se transfere conhecimento a criangcaem
um sistemadefinido”, ressaltando-se, assim, o significado tedrico do
contexto social do pensamento para o desenvolvimento de novas
formas de pensamento”. (Moll,1990, p. 14). Portanto, no processo
de escolarizacao, € essencial criar contextos sociais parao dominio e
interiorizacdo de processos mentais, nos quais estaimplicada a zona
de desenvolvimento préximo.

Para M. Cole, estudando as relagbes entre cultura e desenvol-
vimento cognitivo, o postulado fundamental da escola sociohistorica
€ o de que as funcdes psi col 6gi cas humanas diferem das dos processos
psicol 6gicos de outros animais “ porgue estéo culturalmente mediados,
se desenvolvem historicamente e surgem da atividade pratica’. Dai
sdo deduzidas as teses da mediagdo pelos artefatos culturaisideais e
materiai s darelagdo entre os seres humanos e 0 mundo fisico e social,
o papel dessa mediacéo cultural na modificacdo das fungbes mentais
e 0 vinculo dos processos psicoldgicos com a atividade pratica. Em
resumo, “amediacéo cultural e o fato de que o pensamento se funde
na atividade, implicam a especificidade contextual dos processos
mentais’. (Cole, 1990, p. 111-112)

Conforme Daniels, duas tradi¢ces vinculadas a Vygotsky
explicam o papel da cultura na aprendizagem e no desenvolvimento,
ateoriahistorico-cultural daatividade e ateoria sociocultural. Ambas
reconhecem o papel dos sujeitos na transformacéo desses fatores
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sociais e culturais, mas tém diferente compreensdo de como esses
fatores moldam amente humana. A primeiratem como foco de analise
a interiorizagdo da atividade humana, a segunda, a mediacéo
semidtica, com destaque a fala, (Daniels, 2003, p. 94). Essas duas
interpretagdes sdo bastante conhecidas e elas se refletem nas
abordagens metodol6gicas de pesquisa, nas praticas pedagogicas,
especia mente, nacompreensdo dos fatores culturai s naaprendizagem,
com Obvias derivagbes para as formas de organizacéo escolar, 0s
curriculos e a natureza das relag6es professor-alunos.

Naorientac8o que prioriza o processo deinteriorizacdo, acultura
é fonte do desenvolvimento psiquico & medida que o sujeito realiza
uma determinada atividade dirigida a apropriacéo das capacidades
sociais objetivadas em forma de instrumentos, linguagem, obras de
arte, etc. Essa atividade implica a comunicacéo a crianga com outras
pessoas, mediatizada pelo objeto, pois, segundo Leontiev,
“unicamente sobre a base das acdes objetais conjuntas com o adulto
a crianca vai dominando a linguagem, a comunicacéo verbal”. (Ib.,
p. 58). A interiorizagdo consiste no processo de transformagéo da
atividade coletiva em uma atividade individual, sem se considerar
necessariamente 0os aspectos interacionais do proprio contexto de
aprendizagem. (Lave e Wengler, 2002, p. 166)

A outralinhade investigagao ressalta a participagdo no contexto
daatividade de aprendizagem. O desenvolvimento cultural individual
pressupde a insercdo dos individuos numa atividade sociocultural
especifica, aqual implicaas relacdes interpessoai s na aprendizagem,
ou seja, a participagdo. A abordagem sociocultural, fregiientemente
vinculada a J. Wertsch (Daniels, 2003, p. 106), investiga as relacoes
entre o funcionamento mental e as situacgoes culturais, privilegiando
aaprendizagem situada (ou acdo situada), isto &, aaprendizagem num
determinado contexto de cultura, de relagdes e de conhecimento.
Segundo Wertsch, em certa altura de suas pesquisas, Vygotsky, ainda
gue mantendo seu interesse na importancia dos fatores intermentais
(interpessoais) na formac&o de conceitos, muda de foco, passando a
reconhecer a forga dos contextos socio-culturais e institucionais na
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formagédo do pensamento conceitual (Cf. (Wertsch, 2002, p. 77). A
perspectiva sociocultural, portanto, opta por dar maisforcaao conceito
de acdo mediada, especialmente aquela que ocorre nas situacdes
concretas em gue os individuos agem em compartilhamento com as
culturas particulares que os envolve.

A's pesquisas mais recentes sobre teoria da atividade vinculadas
a pesquisadores do norte da Europa também gravitam em torno da
contextualizagdo sociohistérica da atividade, estabelecendo estreita
relacdo entre as pessoas que atuam e o mundo no qual atuam®. Isso
significa que fatores socioculturai s exercem influéncia decisiva sobre
0s motivos dos individuos, mas também os individuos intervém no
contexto, o contexto € moldado por nossas acoes, pondo em relevo,
portanto, a participagdo dosindividuos na construcéo das institui coes.

Isto leva a desenvolver métodos i nvestigativos para o estudo das
préticas, atendendo as acdes que realizam e aos conhecimentos
diretamente requeridos pela tarefa, como também os fatores
socioculturais e institucionais do contexto. Hedegaard realiza
pesquisas sobre o papel das praticas institucionais na atribuicdo de
significado e sentido por parte dos alunos e no provimento das
condi¢cbes motivacionais e pedagodgicas para a aprendizagem e
desenvolvimento, ressaltando a participacdo das criancas nessas
préaticas:

6 A relagdo entre os individuos e o ambiente e a influéncia mitua que dai decorre
ndo € de forma alguma nova nas teorias da aprendizagem. O que cabe ressaltar é
que nalinhacognitivistaas estruturas cognitivas dosindividuosimplicam acées no
ambiente e vice-versa, mas d&o poucaimportancia aos aspectos sociais e culturais.
No campo da fenomenologia e da etnometodologia os contextos se constituem
como situacdes sociais, espacos de experiéncia interativa ou campos de discurso.
“Isto faz com que os contextos parecam algo que pode ser criado a vontade por
duas ou mais pessoas que interagem, prescindindo das praticas materiais e das
estruturas socioecondmicas enraizadas numa cultura’, ou seja, S80 contextos
interpessoais, mas tomados como entidades linglisticas, simbdlicas, empiricas
(Lave, 2001).
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As criancas se desenvolvem por meio da participacdo em formas
institucionalizadas de pratica, caracterizadas pela comunicagdo e
atividades compartilhadas. Estas formas de préatica iniciam, mas
tambémrestringem, as atividades das criancas e, desse modo, tornam-
se condic¢Oes para o0 seu desenvolvimento. A participagdo de uma
crianca em uma atividade contribui para a realizacao concreta dessa
atividade, a qual contribui para as condi¢bes do proprio
desenvolvimento dele ou dela. (Hedegaard, 1999, p. 280)

Também Lave e Wengler (2002, p. 167-168) defendem uma
abordagem da aprendizagem como participacéo numa comunidade de
prética. Em contraposi¢do a uma interpretacdo “cultural” pelaqua a
zona de desenvolvimento proximal seria concebida como a distancia
entre o conhecimento cultural fornecido pelo contexto socio-historico
(tornado acessivel pelo ensino) e aexperiénciacotidianadosindividuos,
propdem uma nogdo de aprendizagem como uma parte integrante da
pratica social, em que mundo e atividade ndo se separam e onde a
participagdo implicaem negociagdes de significado situadas no mundo.

Como se pode observar, h& notérias diferencas nas concepcdes
dos autores em relacéo a teoria da atividade. Todavia, a nosso ver, a
teoria da aprendizagem baseada na formagdo do pensamento tedrico
pode ser complementada com as teorias da prética social, que
privilegiam a participacdo na prética social. Segundo as autoras
mencionadas, “a insisténcia na natureza histérica da motivacéo, do
desejo e das proprias relacdes pelas quais a experiéncia social e
culturalmente mediada esta disponivel para as pessoas ha prética, €
uma chave para os objetivos a serem cumpridos no desenvol vimento
de uma teoria da pratica’. Essa perspectiva enriqueceria a teoria do
ensino desenvolvimental e, nesse sentido, passam a ser importantes as
interlocucdes, as trocas, ou seja, 0 compartilhamento de culturas num
contexto de atividade situada, assim como as formas de organizagao
escolar, pois “atividades, tarefas, funcdes e nogcdes ndo existem em
isolamento; sdo parte de sistemas de relagdes mais amplos nos quais
elas tém significacdo”. (Lave e Wenger, p. 168). Daniels discute as
possibilidades de complementaridade entre os modelos de
desenvolvimento cultural baseados na participag&o ou nainteriorizacao,
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citando Matusov: “avalio avisao de mundo dainteriorizagdo como um
parceiro dial 6gico que estimula e até mesmo molda o desenvol vimento
do modelo de participagéo” (Daniels, 2003, p. 57).

Parece-nos, pois, possivel compreender a perspectiva da
interiorizacéo na dialética entre o externo e o interno como um
pressuposto da perspectiva de participacéo. Por um lado, ha que se
considerar que existem estruturas sociai s objetivas que se sobrepdem
as situacdes imediatas e as interagbes sociai s que ocorrem no interior
delas. Dai decorre, por exemplo, o estabelecimento de objetivos
sociais e politicos para o ensino a partir de necessidades coletivas da
sociedade como um todo. Mas, por outro, a atividade de ensino
depende, sim, de seus contextos socioculturais e institucionais como
propiciadores dos instrumentos de cogni¢ao e linguagem.

3. A formacdao profissional de professores como atividade de
aprendizagem em contextos socioculturais

As concepcdes de ensino e aprendizagem da teoria historico-
cultural formuladas inicialmente por Vygotsky, a teoria do ensino
desenvolvimental de Davydov e a teoria historico-cultural da
atividade, trazem rel evantes contribuicdes aos programas de formacéo
de professores. Embora pesquisas sobre a teoria de Vygotsky e sua
aplicacéo a aprendizagem escolar tenham tido desenvolvimento
intenso no Brasil nos Ultimos 20 anos, ndo tem ocorrido 0 mesmo em
relacdo a sua aplicacdo aformacéo de professores. As consideracoes
a seguir visam apontar algumas contribuicdes dessas teorias para
curriculos e metodologias de formacao inicial e continuada de
professores.

Davydov ndo investigou diretamente a formagédo de professores
mas, ao aprofundar acompreensado da aprendizagem como atividade,
propicia um caminho solido para ampliar estudos sobre esse tema.
Seth Chaiklin realizou pesquisas destinadas a verificar se os
pressupostos do ensino desenvol vimental séo aplicaveisaalunos que
iniciam cursos universitarios. Segundo €ele, os dois elementos centrais
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no ensino desenvolvimental séo a anélise do contetido e 0os motivos
da aprendizagem. A andlise do conteldo consiste em verificar a
espinhadorsal de conceitosapartir de um conceito-chave detal modo
gue o professor possa extrair umaestruturade tarefas de aprendizagem
compativeis com o0s motivos do aluno. “O compromisso simulténeo
do assunto com os motivos é uma hipotese que pode ser considerada
como o coragéo do ensino desenvolvimental” (Chaiklin, 2003). Essa
dupla caracteristica promove aligacdo entre o conhecimento tedrico
e o desenvolvimento da personalidade, i.e., entre ensino e educagéo.

De acordo com a teoria do ensino desenvolvimental, o
desenvolvimento ocorre quando o ensino é formulado em relagdo a
atividade principal dos alunos. Nesse caso, 0S autores russos que
estudam a periodizacdo dos estagios do desenvolvimento entendem
gue, para alunos que concluiram a educacao basica, a atividade de
aprendizagem ja foi adquirida e ndo € mais a atividade principal.
Entretanto, Chaiklin precisamente desenvolveu pesquisa para
comprovar que a analise de conteido ainda é necesséaria para
estudantes pés-educacéo bésicae o ensino pode ser desenvolvimental,
mesmo que a atividade principal desses alunos ndo seja a atividade
de aprendizagem, e que o papel e o significado da analise do assunto
podem ser melhor apreciados tendo como pano de fundo a atividade
de aprendizagem. Ou segja, a atividade de aprendizagem ainda ocupa
uma boa parte do trabalho desses alunos.

Resulta, pois, da teoria do ensino desenvolvimental que a
atividade de aprendizagem da profissdo consiste em que os professores
adquiram conhecimento tedrico, isto é, que reproduzam
conscientemente as compreensdes tedricas desenvolvidas em uma
matéria de modo apoder explicar asimportantes relacfes estruturais
gue caracterizam essa matéria. Com efeito, se a atividade principal
do futuro professor é a de promover a atividade de aprendizagem de
seus futuros alunos, nada mais oportuno que o professor aprenda sua
profissdo na perspectiva em que ira ensinar aos seus alunos. Na
acepcao de Davydov, conhecimento tedrico ou pensamento tedrico
refere-se a capacidade de desenvolver uma relacéo principal geral
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gue caracterizaum contelido e aplicar essarelacdo paraanalisar outros
problemas especificos desse conteldo. Esse processo produz um
numero de abstragcdes cujaintencdo é integra-1as ou sintetiza-las como
conceitos. Segundo Chaiklin:

O propdsito da atividade de aprendizagem € ajudar os alunos a
dominar as relacles, abstracdes e generalizacdes, e sinteses que
caracterizam um aspecto da matéria. Este dominio € refletido na sua
habilidade para fazer reflex@o substantiva, analise e planejamento. A
estratégia educacional basica para dar aos alunos a possibilidade
parareproduzir pensamento tedrico é criar tarefasinstrucionais cujas
solugdes requeiram a formagdo de abstragbes substantivas e
generalizacdes sobre asidéias centrais do assunto. Esta aproximacao
é fundamentada na idéia de Vygotsky de interiorizacdo, ou seja,
aprende-se 0 contetido da matéria aprendendo os procedi mentos pelos
quais se trabalha na matéria de estudo. (Ib.)

Essas consideragcdes nos remetem, pois, inicialmente, a dois
requisitos de um programa de formacgéo de professores. a) a analise
do contetido da formag&o dos alunos, implicando os contetidos das
matérias formativas e os processos do pensar’ associados a essas
matérias; 2) as motivagdes dos alunos, considerando-se a estrutura
da atividade nesse nivel de formagdo, em que se combinaa atividade
profissional e a atividade de aprendizagem.

A teoria histérico-cultural da atividade, em suas varias
interpretacfes, também traz importantes contribuicdes na
configuragéo dos elementos necessérios a atividade profissional dos
professores. Se o0 suporte do ensino desenvolvimental é a estrutura

7 Ensinar a pensar, aprender a pensar, S30 expressies utilizadas aqui no sentido que
pode ser captado nateoria historico-cultural deVygotsky e naobrade Davydov, de
que aescolaélugar de mediacgéo cultural designificados. A escolarizagdo significa
aapropriacdo de significados sociais com sentido pessoal e, paraqueisso ocorra, €
preciso aprender apensar, € preciso propiciar mediagdes cognitivas. A aprendizegem
do pensar inclui o aprender aaprender, cujo pleno sentido € saber buscar informagao,
desenvolver autonomia de pensamento, desenvolver recursos proprios para uma
educacéo continuada.
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psicol 6gica da atividade desde a qual séo criadas tarefas para melhor
promover a aprendizagem, sera importante estabelecer as
caracteristicas da atividade profissional do professor, de modo que
isso se constitua como referéncia para o curriculo. Com base nessa
teoria, 0 principio dominante naformacdo ndo seriaem primeiro lugar
areflexdo em si mesma, mas a atividade de aprendizagem, ou mel hor,
a atividade pensada de aprender, com todos os desdobramentos que
isso implica em termos de teorias do ensino e da aprendizagem. O
tornar-se professor € uma atividade de aprendizagem e, para isso,
sdo requeridas capacidades e habilidades especificas. A atividade de
aprendizagem estaria ligada aos fazeres que seriam o suporte do
desenvol vimento do pensamento teorico.

Vimos que, para Leontiev, uma atividade se distingue de outra
pelo seu objeto, e que a atividade se realiza mediante as acles, de
modo que a atividade humana ndo pode existir ando ser em formade
acoes ou grupos de acles. Ou sgja, a atividade laboral se manifesta
em acles laborais, a atividade didatica em acdes de aprendizagem, a
atividade de comunicacdo em acgdes de comunicacgdo. “Quando se
desenvolve diante de nds um processo concreto, externo ou interno,
na sua relagdo com o motivo, este se manifesta como uma atividade
humana; e no que serefere a subordinacéo ao objetivo, como acédo ou
grupo de agdes’. (Leontiev, 1983, p. 85). Sendo assim, tanto a
atividade profissional quanto a atividade cognitiva implicam o
desenvolvimento de acBes muito especificas, obrigando-nos a ndo
tratar a atividade docente como algo abstrato mas como atividade
gue requer instrumentalidades.

O professor pode, pois, aprimorar seu trabalho apropriando-se
de instrumentos de mediagdo desenvolvidos na experiéncia humana.
N&o se trata de voltar ao tecnicismo, mas de associar de modo mais
efetivo o modo de fazer e o principio tedrico-cientifico que Ihe da
suporte. Segundo Feldman, o trabalho de professor é um trabalho
prético, entendido em dois sentidos, o de ser uma agéo ética orientada
para objetivos (envolvendo, portanto, reflexdo) e o de ser uma
atividade instrumental adequada a situacdes. Entretanto, novasteorias
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e bons principios ou areflex&o sisteméti ca sobre a préticando levam,
necessariamente, a mudancas na prética. Sao necessarias estratégias,
procedimentos, modos de fazer, além de um solido conhecimento
tedrico, que ajudam a melhor realizar o trabalho e melhorar a
capacidade reflexiva sobre o que e como mudar. Feldman escreve
gue é possivel propor um enfoque instrumental que ndo sejatecnicista,
desde que instrumental seja entendido como o desenvolvimento de
meios para obtencdo de algum objetivo, como modelos de ensino,
estratégias, técnicas especificas, etc. (2001, p. 113)

Também Moura assume a posi¢éo de que o professor pode
aprender o saber fazer, e aposta numateoriaque possaservir e servir-
se da pratica de ensinar. O autor acrescenta que a organizacao de
principios norteadores das acdes do professor depende de
compreender o0 ensino como objeto principal da atividade docente,
decorrendo dai as agdes e operagdes a serem realizadas, por meio da
atividade orientadora do ensino, a execucdo e o controle (2002, p.
154-160)

Mas ndo basta buscar o conhecimento tedrico e os meios
pedagdgico-didéaticos de melhorar e potencializar a aprendizagem dos
professores pelas competéncias do pensar, é preciso considerar 0s
contextos concretos em que se daaformacao. O trabal ho de professor
ocorre num marco institucional, expresso nas formas de organizagéao
daescola, por suavez inserido em contextos politicos e socioculturais.
Haumainter-relacdo entre as pessoas que atuam e o contexto de sua
atividade, havendo uma mudanca tanto nas pessoas quanto nos
contextos, de modo que “a participagdo na vida cotidiana pode ser
concebida como um processo de cambiante compreensao na prética,
ou seja, como aprendizagem”. (Lave, p. 25). E necessario, assim, na
investigacéo sobre formacdo de professores, a andlise das praticas
sociais, especialmente aquel as estruturadas em praticasinstitucionais,
nas quais estéo presentes as condicdes motivacionais, as formas de
organizacdo da escola e do ensino, as intervencdes pedagdgico-
didéticas. Esta linha de investigacdo € compativel com estudos que
associam aorganizagao escolar a culturadaescola, em que 0s aspectos
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culturais se tornam presentes na cultura organizacional ou na
comunidade de aprendizagem. (Forquin, 1993; Libaneo, 2004,
Canério, 1997; Lipman, 1997; Abdalla, 2000; Moura, 2003)

Segundo Moura, 0 espaco escolar propicia aos professores
elementos de formagao provenientes ndo s da col etividade existente
na propria escola, mas de outros espacos de convivio social. 1sso
significa que o corpo docente de uma escola entra em interagdo com
crencas, valores, conhecimentos, habilidades, etc., que passaram a
fazer parte do conhecimento do coletivo a ser usado em novas agoes.
(Moura, 2003, p. 137). Lave e Wenger desenvolvem esta idéia,
acentuando arelacdo entre a atuagao das pessoas e 0s ambientes (2002,
p. 171).

Podemos entender, pois, a atividade profissional do professor
como uma atividade definida cultural, social e historicamente; ou
seja, € umaatividade socialmente situada, razéo pelaqual os proprios
professores aprendem no contexto de trabalho em parceria com seus
colegas, na dependéncia de estruturas de organizacéo e gestdo, das
relagdes internas, da cultura organizacional, das agdes de assisténcia
pedagdgica ao professor e da ocorréncia de oportunidades de reflex&o
conjunta. H& que se considerar, ademais, a dimensado critica da
atividade profissional que permeia todo o processo de formacao, ja
gue o processo do conhecimento € historico, implicando uma cultura
critica em relacdo aos objetos de conhecimento e a atividade
profissional. Pensar é mais do que explicar e paraisso, asinstituicdes
precisam formar sujeitos pensantes, capazes de um pensar epistémico,
ou seja, sujeitos que desenvolvam capacidades basicas em
instrumentac&o conceitual que lhes permitam, mais do que saber
coisas, mais do que receber uma informacao, colocar-se frente a
realidade, apropriar-se do momento historico de modo a pensar
historicamente essarealidade ereagir aela. Nesse sentido, Engestrom
aponta como um dos principios metodol 6gicos da teoria da atividade
a busca das contradi¢des internas do sistema de atividade que se
analisa, a partir da contradicao basica inerente ao capitalismo, que é
atensdo entre o valor de uso e o valor de troca. (2001, p. 87)
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Conclusao

A atividade profissional dos professores e sua formagao
envolvem, simultaneamente, trés aspectos: o primeiro, a apropriacao
tedrico-critica dos objetos de conhecimento, mediante o pensamento
tedrico e considerando os contextos concretos da acdo docente; o
segundo, a apropriagdo de metodologias de acdo e de formas de agir,
a partir da explicitacdo da atividade de ensinar; o terceiro, a
consideracdo dos contextos sociais, politicos, institucionais—praticas
contextualizadas— na configuracéo das praticas escolares.

Procuramos mostrar que a psicologia histérico-cultural e a teoria
histérico-cultural da atividade séo teorias com grandes possibilidades
de ajudar a compreender melhor o trabalho de professor e, em
consequiéncia, sua formagdo profissional. Elas podem ser Uteis aos
pesquisadores, aosformadores de professores, asinstituicoes formadoras
e aos professores, pois trazem um referencia tedrico mais abrangente,
juntando os componentes da préatica profissional do professor numa
concepcao unitéria, uma vez gque aborda a natureza e a estrutura da
atividade humana, a atividade do ensino no desenvolvimento humano, a
atividade de aprendizagem. Especialmente, possibilitam compreender a
formacéo profissional apartir do trabalho real, das praticas correntes no
contexto detrabalho e ndo apartir do trabal ho prescrito, tal como aparece
na visdo da racionalidade técnica e tal como aparece também na
concepcao de senso comum sobre formagdo que aindavigorafortemente
nas escol as e nas institui cbes formadoras.

No Brasil, o percurso investigativo em torno destas questdes esta
ainda impregnado de dificuldades tanto tetricas quanto préticas,
especialmente porque o campo cientifico e profissional da educacéo
ndo tem hoje posicdes seguras sobre a natureza e as funcdes da
educacdo escolar e, portanto, da atividade docente e dos objetivos e
formas de organizagdo da aprendizagem escolar. Trata-se de uma
guestdo crucial, pois disso dependem os referenciais para 0s
programas de formacédo de professores, ja que um dos pressupostos
deste ensaio € de que o critério para organizacéo das escolas de
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formacéo de professores deve ser pautado pelo papel que se reserva
as escolas e pela concepcao de aprendizagem em que se acredita.

Asidéias aqui desenvolvidas tém como premissao entendimento
de que o trabalho pedagdgico pressupde intencionalidades politicas,
éticas, didéticas em relacdo as qualidades humanas, sociais, cognitivas
esperadas dos alunos que passam pela escola. Frente aos velhos temas
dadidaticacomo arelacéo contetido e forma, a énfase ora nos aspectos
materiais oranos aspectosformais do ensino, entre aformacéao cultural
e cientifica e a experiéncia sociocultural dos alunos, caberia apostar
na universalidade da cultura escolar de modo que a escola caberia
transmitir saberes publicos a todos, ja que apresentam um valor,
independentemente de circunstancias e interesses particulares. Ao
mesmo tempo, permeando os conteldos, caberia considerar a
experiéncia sociocultural, a diversidade e a coexisténcia das
diferencas, a interagdo entre individuos de identidades culturais
distintas. Esta posi¢éo esta de acordo com os autores abordados, por
exemplo, 0os que consideram compativeis a abordagem do
desenvolvimento do pensamento tedrico, a participacéo do aluno em
comunidades de pratica e a andlise critica da pratica presente e suas
contradic¢des internas. Podem, pois, associar-se a teoria do ensino
desenvolvimental e a teoria da atividade, as teorias que se movem
em torno das nocdes de “prética’, de cultura, de comunidade de
aprendizagem, constituindo-se numa promissora contribuicéo a
formagéo inicial e continuada de professores.
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