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RESUMO

Este trabalho avalia possibilidades tedricas de renovagéo das praticas de
formagao inicial e continuada de professores com base na concepgao his-
torico-cultural da aprendizagem escolar, compreendendo o trabalho de
professor efetivamente como atividade tedricae prética. Apos constatagdo
das demandas formativas postas ao desenvolvimento tedrico da didatica
em face das exigéncias educacionais contemporaneas, sdo apontados ele-
mentos tedricos da concepgdo historico-cultural e suas vertentes, com
destaque a atividade de aprendizagem escolar. No final, sdo apresentadas
as possibilidades de aplicacdo dessa teoria a formagdo de professores,
numa tentativa de buscar um paradigma teoricamente mais ampliado de
orientacdo das préticas de formagao profissiona de professores.

Palavras-chave: Teoria histérico-cultural da atividade, ensino
desenvolvimental, formagao de professores, pensamento de V. Davydov.

ABSTRACT

Thiswork appraisestheoretical possibilities of renovationin the practices
of formation of teachers. Acknowledging the importance of reflexivity
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and refusing the idea of the professional practice as a merely technical
activity, thework of theteacher isunderstood asapractical and theoretical
activity, according to a historic e socia conception and the theory of the
activity. Initially, thereisabrief exposition on the current debate about the
contemporary educational demands. After that, theoretical elements of
the historic-cultural conception and its variations are presented, pointing
out thelearning activity. Finally, the possible applications of thistheory in
the formation of teachers is considered as an alternative to the current
formation models. The author expects this work to be evaluated as a first
approach to the theme, within the limits of his intellectual experience, in
the search for a theoretically wider paradigm to guide the practice of
formation of teachers.

Key-words. Historic cultural theory of activity, developmental teaching,
formation of teachers, V. Dadidov’s thinking.

As atuais demandas for mativas

Os sistemas de ensino e as escolas encontram-se, presentemente, frente
anovas demandas formativas. Estudos recentes sobre 0s processos do pensar
e do aprender, para além da acentuagéo do papel ativo dos sujeitos na apren-
dizagem, insistem na necessidade de os sujeitos desenvolverem habilidades
de pensamento, competéncias cognitivas. ParacasteLLs (In HARGREAVES, 2001),
atarefa das escolas e dos processos educativos € desenvolver no sujeito que
aprende a capacidade de aprender, em razdo das exigéncias postas pelo volu-
me crescente de dados acessiveis na sociedade e das redes informacionais, da
necessidade de tratar com um mundo diferente e, também, de educar ajuven-
tude em valores e gjudé-la a construir personalidades flexiveis e eticamente
ancoradas. Também morIN expressa a exigénciade se desenvolver umainteli-
géncia gera que saiba discernir o contexto, o global, o multidimensional, a
interacdo complexa dos elementos. Conforme esse autor, “acompreensdo dos
dados particulares necessita da ativagdo da inteligéncia geral, que opera e
organizaamobiliza¢&o dos conhecimentos de conjunto em cada caso particu-
lar” (2000, p. 39). Outras pesquisas vém mostrando o impacto dos meios de
comunicacdo na configuragdo dos modos de pensar e das préticas sociais da
juventude (por ex., BARBERO, 2003; porTo, 2003; BELLONI, 2002), dastecnologias
e dos meios informacionais, dos crescentes processos de homogeneizagdo e
diversificagéo cultural, afetando os processos de ensino e aprendizagem.
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Em anos recentes, ganharam destague no Brasil os estudos sobre afor-
magao de professores em paralelo atendéncia mundia das investigagdes em
torno desse tema, destacando-se na preferéncia dos pesguisadores a denomi-
nada “ concepcdo do professor reflexivo”. A abordagem reflexiva na forma-
¢do de professores aparece no final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980,
geramente associada as reformas educativas implementadas em varios pai-
Ses europeus e latino-americanos, tendo ganhado visibilidade sem preceden-
tes na pesquisaeducacional brasileira. Todavia, outras abordagens do tema se
fazem presente no campo investigativo da educagdo, associadas a concep-
¢Oes de ensino e aprendizagem. (PIMENTA, 2002; LIBANEO, 2002).

A didética atual tem se nutrido dessas investigagtes em busca de no-
VoS aportestedricos paraatender a necessi dades educativas presentes, especi-
almente as rel acionadas com aformagdo de professores, considerando-se que
a escola bésica continua sendo um dos lugares de mediagdo cultural para a
escolarizac8o. As mudancas nas formas de aprender afetam as formas de en-
sinar, em vista da subordinag&o das préticas de ensino a atividade de aprendi-
zagem e as ag0es do aprender e do pensar. Sendo assim, 0 que se espera da
aprendizagem dos alunos também devera ser esperado de um programa de
formagao dos préprios professores. Tais mudangas correspondem a expecta
tivade pavypov de que a escola de hoje ensine aos alunos a orientar-se inde-
pendentemente na informag&o cientifica e em qualquer outra, ou seja, que 0s
ensine a pensar, mediante um ensino queimpulsione o desenvol vimento men-
tal. (pavypov, 1988, p. 3)

Estetexto visaexplorar as contribui¢des tedricas recentes da concepgdo
histérico-social da aprendizagem, em especial da teoria do ensino
desenvolvimental de pavypov e dateoria daatividade, paraaformagdo inici-
al e continuada de professores da educagéo bésica. Essas teorias podem moti-
var especialmente aquel es investigadores dos campos da didética e daforma-
¢do de professores convencidos da relevancia da formac&o teorica dos pro-
fessores, da necessidade de adquirirem maior efetividade no uso das
instrumentalidades do trabal ho docente e daimportancia dos contextos cultu-
rais e ingtitucionais em que se ddo o ensino e a aprendizagem.
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Um olhar histérico da psicologia histérico-cultural
edateoriadaatividade

As posi ¢destedricas daconcepgdo historico-cultural devycotsky (1896-
1934), dentro da tradicdo da filosofia marxista, centram-se na afirmagdo do
condicionamento histdrico-social do desenvolvimento do psiquismo huma-
no, que se realiza no processo de apropriagédo da cultura mediante a comuni-
cacdo entre pessoas. Tais processos de comunicagdo e as fungdes psiquicas
superiores neles envolvidas se efetivam primeiramente na atividade externa
(interpessoal) e, em seguida, na atividade interna (intrapessoal) regulada pela
consciéncia, mediados pelalinguagem, em gue os signos adquirem significa-
do e sentido (vycotsky, 1984, p. 59-65).

Essaformulag8o real ga a atividade socio-histérica e coletivadosindivi-
duos naformagdo das fungdes mentai s superiores, portanto, o carater de me-
diac&o cultural do processo do conhecimento e, ab mesmo tempo, a atividade
individual das aprendizagens pelaqual o individuo se apropriadaexperiéncia
sociocultural como ser ativo. Dessaforma, aeducagdo e o ensino se constitu-
em formas universais e necessérias do desenvolvimento mental.

A teoriahistorico-cultural da atividade desenvol veu-se nostrabalhos de
LURIA, RUBINSTEIN € LEONTIEV, continuada depois por GALPERIN € DAVYDOV, entre
outros, e admite-se, em geral, que surge como um desdobramento da concep-
¢&o historico-cultural. Elaexpressaateoria psicol 6gica daatividade formula-
da por LeonTIEV € desenvolvida por seus seguidores. No cerne dessa teoria,
esté presente a concepgdo marxista da natureza histérico-social do ser huma:
no. A atividade representa a acdo humana que mediatiza a relagdo entre o
homem, sujeito da atividade, e os objetos da realidade, dando a configuracéo
da natureza humana. Entretanto, o desenvolvimento da atividade psiquica,
isto &, dos processos psicolOgicos superiores, tem sua origem nas rel aces
sociais que o individuo estabelece com o mundo exterior, ou sgja, com seu
contexto socia e cultural. Segundo LEoNTIEV, O estudo do desenvolvimento
psiquico humano encontrou sua expressao na concepeao da atividade psiqui-
ca como uma forma peculiar de atividade, “como um produto e um derivado
davida material, da vida externa, que se transforma em atividade da consci-
éncid’ (LeEonTIEV, INn DAVYDOV, 2002, p. 52). A teoria histérico-cultural da ati-
vidade tem, assim, como tarefa central, investigar apropriaestrutura daativi-
dade e suainteriorizagéo.

No periodo de 1930-40, LeonTiev (1903-1979) dedicou-se a pesquisar a
estreita vinculag8o dos processos internos da mente com a atividade humana
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concreta. No processo darel agéo ativa do sujeito com o objeto, aatividade se
concretiza por meio de agdes, operactes e tarefas, suscitados por necessida-
des e motivos. LEONTIEV preocupou-se especialmente com o conceito de
internalizac&o e com o papel da cultura no desenvolvimento das capacidades
humanas. Na seguéncia desses estudos, outros pesguisadores dedicaram-se
ao desenvolvimento dateoria da atividade, entre outros, caLperIN (Psicologia
Infantil), BozHovicH (Psicologia da personalidade), eLkonin (Psicologia
evolutiva e periodizagdo do desenvolvimento humano), zaporoyetz (Psicolo-
giaevolutiva), Levina (PsicologiadaEducagdo). A partir dosanos 1960, ocor-
re a expansdo da teoria da atividade para os Estados Unidos, América L atina
enorte daEuropa'. No Brasil, osestudos e pesquisas sobre ateoriadevycorsky
tiveram um consideravel desenvolvimento desde a segunda metade dos anos
1980, apresentando hoje vasta bibliografia. Em relagéo a produgéo da segun-
daeterceirageracdo de pesquisadores russos, incluindo Davydov, as pesqui-
sas sd0 mais raras, embora as existentes sejam bastante vigorosas?.
Trabalhos recentes tém discutido posi¢des tedricas da psicol ogia histo-
rico-cultural e da teoria da atividade, mostrando os pontos em comum e as
divergéncias. Para kozuLIn, boa parte das divergéncias giram em torno do
problema dainternalizac8o e darelagéo entre a atividade externadacriancae
as operacdes mentais correspondentes, questdes que teriam gerado

1 Os estudos tedricos de autores dessa regido da Europa tém trazido substantivas contribui-
¢Oes a teoria da atividade, realcando temas como étividade situada em contextos, a participagéo
como condicdo de compreensdo na prética (como aprendizagem), identidade, papel das préticas
institucionalizadas nos motivos dos alunos, a diversidade cultural etc. Para um levantamento re-
cente dessas tendéncias, veja-se: CHAIKLIN. S. HEDEGAARD, M. e JEnsen, U.J. Activity theory and
social practice: cultura-historica Approaches, Aarthus (Dinamarca): Aarthus Universitty Press,
1999, que traz textos preparados para o Primeiro Congresso da Sociedade Internacional sobre
Teoriada Atividade e Pesquisa Cultural (ISCRAT). O nome dessa Sociedade mudou, recentemen-
te, para International 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 organiza-
¢Bes que estdo passando por transformagdes, dirigido atualmente por Yrjo Engestrdm.

2 0 Grupo de Estudos sobre Teoria da Atividade, da Faculdade de Educagéo da USP, coor-
denado pelo Prof. Manoel Oriosvaldo de Moura, realiza encontros de estudos e debates sobre
pesquisas de professores e alunos nessa linha. 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 Pos-Graduagao realizados por convénio com instituigdes universitérias,
inclusive brasileiras. Outros estudos no Brasil tém destacado as idéias de vyGoTsKy e seus segui-
dores para uma proposta de ensino, por exemplo, saviani (1994), moura (2002), casrariN (2002),
DUARTE (2003), sForni (2003).
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distanciamento do grupo liderado por LeonTIEV em rel acdo asidéiasdevycoTsky
(2002). zincHENKO (1998) reconhece a existéncia de duas linhas de pesquisa
dentro da mesma escola: a psicologia histérico-cultural de vycotsky e ateo-
ria psicolOgica da atividade de LeonTiEV, com pontos de convergéncia e de
diferengas. 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 psicologica da atividade, o problema central
eraaorientagdo-objeto, em ambas as atividades mentaisinternae externa.
E claro que nateoriapsi col dgicadaatividade aquestdo mediagio também
apareceu, mas enquanto gue para vyGoTskY a consciéncia era mediada
pela cultura, para LEONTIEV a mente e a consciéncia eram mediadas por
ferramentas e objetos (ziNncHENKO, 1998, p. 44).

Tais diferencas de abordagem, acentuando-se ora o significado ora a
acdo, ora a atividade orientada a objetos ora o sentido sdo, obviamente, de
cunho filosdfico, gerando diferentes consequiéncias tedricas e préticas. DANIELS
(2003) distingue, apartir de umabase comum deidéias associadasavyGcoTsky,
a abordagem da aprendizagem situada em contextos particul ares e a aborda-
gem da cogni¢do distribuida assentada nas relagdes entre o funcionamento
cognitivo interno e a cultura. Também Lave (2001) identifica diferentesinter-
pretacOes da teoria da atividade. ziINncHENKO 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 historico-cultural da consciéncia e da atividade.

A aprendizagem escolar como atividade

A associagdo da psicologia histérico-cultural e da teoria da atividade
com a educacdo tem sido uma constante nessas linhas investigativas, ampli-
ando a compreensdo das relagBes entre cultura, aprendizagem e desenvolvi-
mento humano. O ensino e a educag8o s&0 vistos como formas sociais de
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organizac&o do processo de apropriagdo, pelo homem, das capacidades for-
madas soci o-hi storicamente e objetivadas naculturamaterial e espiritual. Mas
para queisso acontega é necessario gque o sujeito realize determinada ativida-
de, dirigidaaapropriagdo da cultura. LEONTIEV escreve que aapropriagdo “ € o
processo que tem por resultado a reproducdo, pelo individuo, das capacida-
des e procedi mentos de condutahumanas, historicamenteformados’ (pavypov,
2002, p. 55)3. Segundo LEoNTIEV, toda agdo humana esté orientada para um
objeto e, sendo assim, a atividade tem um carater objetal. Ao buscar apropri-
ar-se do objeto, mediante agdes, o ser humano se aproxima das propriedades
e das relagBes com os objetos e, dessa forma, vai construindo as imagens
correspondentes a esse objeto. 1sso constitui 0 processo de internalizagdo da
atividade externa.

A estrutura da atividade é constituida pel as necessidades, motivaos, fi-
nalidades e condic¢des de realizagéo daatividade’. A atividade surge de neces-
sidades, as quais impulsionam motivos orientados para um objeto. O ciclo
gue vai de necessidades a objetos se consuma quando a necessidade é satis-
feita, sendo que o objeto da necessidade ou motivo é tanto material quanto
ideal. Para que esses objetivos sejam atingidos, sdo requeridas ages. O obje-
tivo precisa sempre estar de acordo com o0 motivo geral da atividade mas séo
as condi¢des concretas da atividade que determinaréo as operages vincula-
das a cada a¢cdo. Segundo LEONTIEV:

(A atividade se refere) “aqueles processos que, realizando as relactes
do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele. (...) Por atividade, designamos 0s processos
psicologicamente caracterizados por aquilo que 0 processo, Como um

3 A expressdo “atividade reprodutiva’, presente nos trabalhos de LeonTIEV € bAvYDOV, NdO
deve ser interpretada como imitag8o, repeticdo, memorizagdo como na linguagem usual. A ativi-
dade, no sentido marxista, nunca seria uma reproducdo mecénica de agdes. Conforme registra
cHAIKLIN (2003): “ Em suas agoes Unicas ou singulares, a pessoa reproduz a atividade que organiza
suas agdes. LEONTIEV € DAVYDov Utilizam esta expresséo para enfatizar que ndo se trata da criagéo
deumaatividade ‘nova’, mas de uma‘versao’ nova(...) Penso que ‘reproducéo’ deve ser interpre-
tada aqui para significar que a pessoa recria as préticas humanas historicamente desenvolvidas.
Por exemplo, quando alguém aprende aritmética ha, até certo ponto, uma reproducgdo de préticas
historicamente desenvolvidas, mesmo que haja pequenas variagdes em como um individuo perce-
be a prética objetiva’. Poder-se-ia dizer, como LeonTiev, que os individuos realizam uma atividade
prética ou cognoscitiva ou cognitiva adequada a atividade humana precedente encarnada neles.

4 A estrutura geral da atividade é tratada por LeonTiev em seu livro Actividad, Conciencia
y Personalidade, p. 82-100.
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todo, se dirige (i.e, objeto), coincidindo sempre com o objetivo que
estimula o sujeito aexecutar essa atividade, isto €, o motivo”. (LEONTIEV,
1992, p. 68)

H4, pois, uma dependéncia do objetivo em relagdo ao motivo, ou sgja, a
atividade implicaum sentido. Por suavez, aagao “ € um processo cujo motivo
ndo coincide com seu objetivo, mas reside na atividade da qual faz parte”.
Conforme explicaLEoNTIEV, aatividade deler o livro somente para passar no
exame, ndo é atividade, € umaagdo, porque ler o livro por ler ndo € um obje-
tivo forte que estimula a agdo. A atividade € aleiturado livro por si mesmo,
por causa do seu contetido, ou seja, quando o motivo da atividade passa para
0 objeto da agfo, a acdo transforma-se numa atividade. E isso que pode pro-
vocar mudangas na atividade principal.

As operagdes consistem no modo de execugdo de uma agdo, é o contel-
do necessério de qualquer agdo, determinada pela natureza da tarefa. “Uma
mesma ac8o pode ser efetuada por diferentes operagfes, mas uma mesma
operacao também pode realizar diferentes agbes, porque uma operacdo de-
pende das condi¢des em que o avo da agdo é dado, enquanto uma acdo é
determinadapelo alvo” (LEONTIEV, 1992, p. 74). LEonTIEV exemplificaessa
relacdo entre agdo, tarefa e condigdes numa situagdo em que o objetivo €
decorar versos. A agdo € amemorizagdo dos versos e, paraisso, posso agir de
duas maneiras. Se a pessoa estiver sentada em casa, talvez prefira escrevé-
los; em outras condicOes, podera recorrer arepeticao mental dos versos. Nos
dois casos, a agdo € a memorizagdo, mas 0s meios de executala, isto &, as
operacOes, serdo diferentes.

A atividade humana é global, mas ela se desdobra em distintos tipos
concretos de atividade, cuja diferenciacéo é dada pelo seu contelido objetal.
Segundo LEoNTIEV, cada tipo de atividade possui um contetido perfeitamente
definido de necessidades, motivos, tarefas e agdes. Por exemplo, o contelido
objetal da atividade do jogo é substancial mente diferente da atividade de es-
tudo ou da atividade profissional. “ O que distingue uma atividade de outra é
oobjetodaatividade(...) que confereamesmadeterminadadiregdo” . (LEONTIEV,
1983, p. 83)

GALPERIN traz importantes contribui¢des para a sistematizacéo da teoria
da atividade, tendo formulado a teoria da formag&o das agBes mentais. Se-
gundo esse autor, com base em LEONTIEV, a assimilagdo de conhecimentos é
um tipo de atividade e, pararealizé-la, é requerida uma seqliéncia de etapas
de agBes mentais. O papel do professor € 0 de organizar e estruturar correta-
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mente a atividade de assimila¢&o do estudante, formulando objetivos a partir
das acOes que deve realizar no marco das matérias de estudo e das funcbes
que estas desempenham no perfil profissional e no curriculo, selecionando os
contetidos que assegurem a formac&o dos conhecimentos e caracteristicas da
personalidade necessérias para arealizagéo dos diferentes tipos de atividade,
organizacdo do processo de aprendizagem com base nos componentes funci-
onais da atividade: orientagdo, execucdo e controle®. Assumindo o entendi-
mento de que toda atividade humana esta dirigida a um objetivo, o conceito
de orientacdo da atividade é a pedra angular da teoria de caLrerRIN, pois dela
depende a eficécia da agdo formadora, portanto, da aprendizagem.

V. pavypov contribui consideravelmente para caracterizar a atividade
de aprendizagem na escola. Dando seqiiéncia as pesquisas de seus predeces-
sores, afirma que a aprendizagem € aatividade principal das criancas em ida-
de escolar e suafungéo é ade propiciar aassimilacdo dasformas de conscién-
ciasocial mais desenvolvidas — a ciéncia, a arte, amoralidade, alei. O con-
telido da aprendizagem é o conhecimento tedrico, pois a base do ensino
desenvolvimental € seu contelido, do qual derivam os métodos para organizar
0 ensino®:

Esta proposi¢céo exemplifica o ponto de vista de vYGoTsky € ELKONIN.
‘Paran0s, escreveu ELKONIN, tem importanciafundamental suaidéia(de
vycoTsky — VD) de que o ensino realiza seu papel principal no
desenvolvimento mental, antes de tudo, por meio do conteddo do
conhecimento a ser assimilado’. Concretizando esta proposi¢éo, deve-
se observar que a natureza desenvolvimental da atividade de

5 Referindo-se a esses trés elementos da atividade estabelecidos por GALPERIN, DAVYDOV
destaca o papel da execugso, ja que ela é propriamente a atividade que assegura atingir o objetivo
e satisfazer uma necessidade. Mas destaca também o papel do controle, por estar associado a
atencgdo e, portanto, a vontade. “A ateng&o (...) € um mecanismo de controle que funciona no
processo de conscientizacdo do plano para que se possa atingir um objetivo, e esta relacionada
com a vontade”. (pavypov, 1999). A nosso ver, 0 que estd sendo posto nessa interpretacéo € o
papel sumamente relevante da orientagdo da atividade e dos motivos de agéo.

5 A maior parte das citagdes de pavypov, a seguir, sdo extraidas de sua obra Problems of
Developmental Teaching, publicada em trés nimeros da Revista Soviet Education (Davydov, 1988
a, 1988b, 1988c), todas elas traduzidas pelo autor deste artigo. Os textos publicados nessa revista
ndo correspondem a obra completa publicada originalmente em russo. Todavia, a tradugdo do
inglésfoi cotejada com atradugéo espanhola da obra original cujo titulo é La ensendnza escolar y
el desarollo psiquico (1988). Registre-se, também, que todas as citagdes extraidas de obras
publicadas em espanhol foram traduzidas pelo autor.
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aprendizagem no periodo escolar estavinculadaao fato de que o conteido
da atividade académica é o conhecimento tedrico. (pavypov, 1988b, p.
19).

Para que isso ocorra faz-se necessaria uma estrutura da atividade do
aprender incluindo uma tarefa de aprendizagem, as agOes de aprendizagem e
acOes de acompanhamento e avaliagdo, visando a compreensao do objeto de
estudo em suas relagtes. O resultado disso € que os alunos aprendem como
pensar teoricamente a respeito de um objeto de estudo e, com isso, formam
um conceito tedrico apropriado desse objeto paralidar praticamente com ele
em situagBes concretas davida. A educacdo escolar constitui-se numaforma
especifica de atividade do aluno — a atividade de aprendizagem — cujameta é
apropriaaprendizagem, ou sgja, o objetivo do ensino é ensinar aos estudantes
as habilidades de aprenderem por si mesmos, ou seja, a pensar. Referindo-se
a atividade de aprendizagem, pavypov escreve que, havendo muitos tipos,
aspectos e formas de atividade, ndo podemos tratar de sua estrutura e conted-
do de forma abstrata; & preciso estudar extensivamente cadatipo. E assim que
caracteriza a atividade de aprendizagem como um dos componentes do pro-
cesso ontogenético, situando-se entre as atividades de reproducdo da experién-
ciasocio-histéricada humanidade. Ele aceitaaestrutura psicol égicada ativi-
dade descrita por LEONTIEV, mas acrescenta 0 desejo como elemento dessa
estrutura, “ o nucleo bésico de uma necessidade” (pavypov, 1999, p. 40- 41).
Segundo €ele, por detrés das ages humanas estéo as necessidades e emogdes,
antecedendo a agdo, as relagBes com os outros, as linguagens.

A coisa mais importante na atividade cientifica ndo é areflexdo nem o
pensamento, nem a tarefa, mas a esfera das necessidades e emoc0es.
(...) Asemogdes sdo muito mais fundamentai s que os pensamentos, elas
s80 a base para todas as diferentes tarefas que um homem estabelece
para s mesmo, incluindo as tarefas do pensar. (...) A fungéo geral das
emocdes € capacitar uma pessoa a por-se certas tarefas vitais, mas este
€ somente meio caminho andado. A coisa mais importante € que as
emocdes capacitam apessoaadecidir, desde o inicio se, defato, existem
meiosfisicos, espirituais e morais necessérios paraque elaconsigaatingir
seu objetivo. (bavypov, p. 45)
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Dessa forma, so real cadas questfes j& acentuadas por vyGoTsky sobre
0 papel das emogdes em relagdo as necessidades (Rey, 2000). Em discordancia
COM LEONTIEV, DAVYDOV afirma que as agdes sdo conectadas muito mais ane-
cessidades baseadas em desejos do que a hecessidades baseadas em motivos,
embora continue destacando o papel dos motivos. A importancia desse ponto
devistaé 6bvia, pois pde em relevo arelacdo entre a af etividade e a cognicéo
e suaintegracdo na subjetividade. 1sso significa que as agBes humanas estéo
impregnadas de sentidos subjetivos, projetando-se em varias esferas da vida
dos sujeitos, obviamente também na atividade dos alunos, na compreensao
das disciplinas escolares, no envolvimento com o assunto estudado.

Davydov e 0 ensino desenvolvimental

Em concordanciacom asteses devyGoTsky €LEONTIEV, DAVYDOV explicita
aidéia de que a formagdo da atividade humana depende da educacéo e do
ensino. Ao propiciarem aapropriacdo daatividade humana anterior, determi-
nam os processos do desenvolvimento mental dos alunos, ou seja, aformagdo
de capacidades mentais. Ele escreve:

Umaandlise daabordagem devycotsky eLeEoNTIEV Sobreo problemado
desenvolvimento mental permite que cheguemos as seguintes conclusdes.
Primeiro, no sentido mais amplo, a educagdo e o ensino de uma pessoa
ndo é nada mais que sua “apropriacdo”, a “reproducdo” por ela das
capacidades dadas histérica e socialmente. Segundo, a educagéo e o
ensino (“apropriagdo”) sdo formas universais de desenvol vimento mental
humano. Terceiro, a“ apropriagdo” e o desenvolvimento ndo podem atuar
como dois processosindependentes, pois se correlacionam como aforma
e o contelido de um Unico processo de desenvol vimento mental humano.
(19884, p. 54)

Como mostrou vycoTtsky, as fungdes mentais especificas ndo sdo ina
tas, mas postas como model os sociais. Por suavez, bavypov destacaa peculi-
aridade da atividade da aprendizagem, entre outros tipos de atividade, cujo
objetivo é o dominio do conhecimento tedrico, ou sgja, 0 dominio de simbo-
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los e instrumentos culturais disponiveis na sociedade, obtido pela aprendiza-
gem de conhecimentos das diversas areas do saber.

O saber contemporaneo pressupde que 0 homem domine o processo de
origem e desenvolvimento das coisas mediante o pensamento tedrico,
que estuda e descreve alégicadialética. O pensamento tedrico tem seus
tipos especificos de generalizacdo e abstracdo, seus procedimentos de
formac&o dos conceitos e operagdes com eles. Justamente, a formagéo
de tais conceitos abre aos escolares o caminho para dominar os
fundamentos da culturatedricaatual. (...) A escola, anosso juizo, deve
ensinar as criangas a pensar teoricamente. (bavypov, 2002, p. 49).

Portanto, o ensino propiciaaapropriacdo da cultura e o desenvolvimen-
to do pensamento, dois processos articulados entre si, formando uma unida-
de: enquanto o auno forma o pensamento tedrico, vai desenvolvendo acdes
mentais, mediante a solugdo de problemas que suscitam a sua atividade men-
tal. Com isso, assimila o conhecimento tedrico e as capaci dades e habilidades
relacionadas a esse conhecimento. E o que escreve davydov:

Os conhecimentos de um individuo e suas agBes mentais (abstracéo,
generalizacdo etc.) formam uma unidade. Segundo RUBINSTEIN, ‘0S
conhecimentos (...) ndo surgem dissociados da atividade cognitiva do
sujeito endo existem sem referénciaael€ . Portanto, élegitimo considerar
o conhecimento, de um lado, como o resultado das agBes mentais que
implicitamente abrangem o conhecimento e, de outro, como um processo
pelo qual podemos obter esse resultado no qual se expressa o
funcionamento das a¢Bes mentais. Consequientemente, é total mente
aceitavel usar o termo “conhecimento” para designar tanto o resultado
do pensamento (o reflexo darealidade), quanto o processo pelo qual se
obtém esseresultado (ou sgja, asagBes mentais). ‘ Todo conceito cientifico
€, simultaneamente, uma construcdo do pensamento e um reflexo do
ser’. Deste ponto de vista, um conceito €, a0 mesmo tempo, um reflexo do
ser e um procedimento da operacéo mental. (pavypov, 1988, p. 21)

As pesquisas de bavypov tiveram origem em suas criticas a organizagdo
do ensino assentada na concepcao tradicional de aprendizagem que, segundo
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ele, somente possibilita chegar ao pensamento empirico, descritivo e
classificatério. Essetipo de conhecimento adquirido por métodostransmissivos
e de memorizagdo ndo se converte em ferramenta cognitiva para lidar com a
diversidade de fenbmenos e situagdes que ocorrem navida prética. Em oposi-
¢80 a essa concepcdo, propde um ensino mais vivo e eficaz visando ao de-
senvolvimento do pensamento tedrico. O pensamento tedrico se forma pelo
dominio dos procedimentos |6gicos do pensamento que, pelo seu carater
generalizador, permite sua aplicacdo em varios ambitos da aprendizagem.
Trata-se de um processo pelo qual serevelaaessénciae desenvol vimento dos
objetos de conhecimento e com isso a aquisicdo de métodos e estratégias
cognitivas gerais de cadaciéncia, em fungdo de analisar eresolver problemas
e situagdes concretas da vida prética.

Para pbavypov, 0 pensamento tedrico se caracteriza como 0 método da
ascensdo do abstrato para o concreto. Ndo se trata de pensar apenas abstrata-
mente com um conjunto de proposi ¢Bes fixas, mas de umainstrumentalidade,
mediante a qual se desenvolve uma relagdo primaria geral que caracteriza o
assunto e se descobre como essa relagéo aparece em muitos problemas espe-
cificos. Isso €, de uma relagdo geral subjacente ao assunto ou problema se
deduzem mais relages particul ares, conforme pavypov:

Ao iniciar o dominio de qualquer matéria curricular, os alunos, com a
ajuda dos professores, analisam o conteido do materia curricular e
identificam nelearelacdo geral principal e, a0 mesmo tempo, descobrem
que esta relac@o se manifesta em muitas outras relages particulares
encontradas nesse determinado material. Aoregistrar, por meio deaguma
forma referencial, a relag@o geral principal identificada, os alunos
constroem, com isso, uma abstracdo substantiva do assunto estudado.
Continuando aandlise do material curricular, el esdetectam avinculagéo
regular dessarelag8o principal com suasdiversas manifestagdes, obtendo,
assim, uma generalizag&o substantiva do assunto estudado.

Dessa forma, as criangas utilizam consistentemente a abstragdo e a
generalizagdo substantivas para deduzir (uma vez mais com o auxilio do
professor) outras abstragbes mais particularese parauni-lasno objetointegral
(concreto) estudado. Quando comegam a fazer uso da abstracéo e da
generalizagdo iniciaiscomo meio paradeduzir e unir outras abstragdes, elas
convertem aformacao menta inicial num conceito que registrao “nticleo”
do assunto estudado. Este” nlicleo” serve, posteriormente, ascriangas, como
um principio gerd pelo qua eas podem orientar-se em toda a diversidade
dematerid curricular factua quetém queassimilar, enumaformaconceitua,
por meio da ascensdo do abstrato ao concreto. (bAvypov, p. 22)
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O que se verifica nesse processo de formagdo do pensamento tedrico €
uma claraalusdo ao movimento que vai do geral para o particular, encetado
pelo pensamento, conforme a l6gica diaética, e uma similaridade com o
método genético. Com efeito, para pavypov (1988b, p. 24), os componentes
de uma tarefa de aprendizagem apresentada pelo professor sdo: a) a anélise
do material factual para descobrir nele alguma relacdo geral que tenha uma
conexdo regular com as diversas manifestagOes desse material; b) a deducéo,
em que as criangas deduzem determinadas relages no contelido estudado,
formando um sistemaunificado dessasrelagles, isto €, 0 “nlcleo” conceitual;
¢) o dominio do modo geral pelo qual o objeto de estudo é construido, medi-
ante o processo de andlise e sintese. Junto com isso, 0 método genético refe-
re-se as condicdes de origem dos conceitos cientificos, isto €, aos modos de
atividade anteriores aplicados a investigacéo dos conceitos a serem adquiri-
dos. Paraisso, segundo pavypov, € necessario que “os alunos reproduzam o
processo atua pelo qual as pessoas criaram conceitos, imagens, valores, nor-
mas’. (pavypov, 1988b, p. 21-22). Essas duas estratégias de ensino e aprendi-
zagem representam o nucleo mais rico de sua abordagem tedrica. Elas bus-
cam superar a conhecidadicotomiaentre aénfase nos contelidos escolarese o
desenvolvimento dos processos mentais, ou seja, entre a formagdo dos con-
ceitos cientificos e o desenvolvimento das capacidades do pensar.

E clara a vinculagio dessa idéia — apropriacdo dos modos de pensar a
gue as disciplinas cientificas recorrem — com duas tendéncias fortes na peda-
gogia contemporanea: 0 método de resolucdo de problemas e 0 método do
ensino com pesquisa. As agBes mentais, segundo pavypov, implicam areso-
lugcdo de tarefas cognitivas, “que devem ser baseadas em problemas’. Eis
COMO DAVYDOV Se POsiCiona quanto aisso:

(...) podemos entender que aimplicacdo geral e o papel geral datarefa
de aprendizagem no processo de assimilagdo serdo os mesmos (a
principio) que os da educagdo baseada em problemas. (...) Observamos
gue, assim como a aprendizagem, a educagdo baseada na resolucéo de
problemas estéa internamente associada ao nivel tedrico da assimilacdo
do conhecimento e pensamento tedrico. (pavypov, 1988b, p. 29)

A idéiado ensino com pesquisa € a de que o professor faga pesquisa
enquanto ensina, presente na no¢do de ensino como “experimentacdo
formativa’, em que o professor intervém ativamente por meio de tarefas nos
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processos mentais das criangas e produz novas formagtes por meio dessa
intervencdo. Ou sgja, ndo se trata do “aprender fazendo”. Se for enfatizado
apenas o cardter concreto da experiéncia da crianga, pouco se conseguiraem
termos de desenvolvimento mental, porque ndo se chega aos conceitos. Se-
gundo pavypov, “aos conhecimentos (conceitos) empiricos correspondem
acOes empiricas (ou formais) e aos conhecimentos (conceitos) tedricos, aces
tedricas (ou substanciais)”, ou Sgja, Se 0 ensino nutre a crianga somente de
conhecimentos empiricos, ela sd poderarealizar agdes empiricas, sem influir
substancialmente no desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos.

Per spectivasrecentes da teoria da atividade: a contextualizacéo
sociocultural das préticas

Esse topi co discute a questdo da influéncia de fatores sociais, culturais,
historicos e institucionais no desenvol vimento cognitivo, afetivo e moral dos
individuos. As interpretagcdes recentes da teoria da atividade déo relevo a
contextualizag8o sociocultural daatividade apartir dacompreensio daapren-
dizagem e do desenvolvimento como processos mediados. Essaidéia, encon-
trada em primeira mao em vvcoTsky, oferece os suportes tedricos para com-
preender a mediac8o cognitiva nasinteracfes sociais. Em Pensamento e Lin-
guagem, ele destaca a organizagdo socia dainstrugdo, “forma Unica de coo-
peracdo entre a crianca e o adulto, o elemento central do processo educativo;
€ por este processo interativo se transfere conhecimento a crianga em um
sistema definido”, ressaltando-se, assim, o significado tedrico do contexto
social do pensamento para o desenvolvimento de novas formas de pensamen-
to”. (moLL, 1990, p. 14). Portanto, no processo de escolarizagdo, € essencial
criar contextos sociais para o dominio e internalizag&o de processos mentais,
nos quais esta implicada a zona de desenvolvimento préximo.

Para M. coLE, estudando as relacdes entre cultura e desenvolvimento
cognitivo, o postulado fundamental da escola sicio-historica € o de que as
fungbes psicoldgicas humanas diferem das dos processos psicoldgicos de
outros animais“ porgque estdo culturalmente mediados, se desenvolvem histo-
ricamente e surgem da atividade prética’. Dai sdo deduzidas asteses damedi-
acao pelos artefatos culturais ideais e materiais da relacdo entre os seres hu-
manos e 0 mundo fisico e social, o papel dessa mediagdo cultural na modi-
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ficag8@o das fungdes mentais e o vinculo dos processos psicol6gicos com a
atividade prética. Em resumo, “a mediacéo cultural e o fato de que o pensa-
mento se funde na atividade implicam a especificidade contextual dos pro-
cessos mentais’. (coLg, 1993, p. 111-112)

Esses autores expressam o niicleo da discussao sobre o papel dacultura
sobre a cogni¢ao e os diferentes significados atribuidos aos termos “socia” e
“cultural”. Conforme panieLs, duas tradi¢fes vinculadas a vycotsky expli-
cam o papel da cultura na aprendizagem e no desenvolvimento, a teoria
sociocultural e ateoria historico-cultural da atividade. Ambas reconhecem o
papel dos sujeitos na transformagdo desses fatores sociais e culturais, mas
tém diferente compreensdo de como esses fatores moldam a mente humana.
A primeiratem como foco de andlise a mediagdo semidtica, com destaque a
fala, asegunda, ainternalizagdo da atividade humana. (paNIELs, 2003, p. 94).
Essas duasinterpretaces so bastante conhecidas e el as se refletem nas abor-
dagens metodol dgicas de pesquisa, nas préticas pedagdgicas, especia mente,
na compreensdo dos fatores culturais na aprendizagem, com oObvias deriva
¢Oes para as formas de organizacdo escolar, os curriculos e a natureza das
relacOes professor-alunos.

Na orientagdo que prioriza o processo deinternalizagdo, aculturaéfon-
te do desenvolvimento psiquico a medida que o sujeito realiza uma determi-
nada atividade dirigida aapropriacéo das capacidades sociais, objetivadasem
formas deinstrumentos, linguagem, obras de arte etc. Essa atividade somente
pode ser realizada em comunicagdo permanente com outras pessoas. Escreve
LEONTIEV.

A comunicagdo em suaformaexternainicial, como aspecto daatividade
conjunta das pessoas, quer dizer, em forma de “ comunicagéo imediata’
ou em forma interna, interiorizada, conforma (...) as condicdes
indispensavei s e especificas do processo de apropriacdo, pel osindividuos,
doséxitos do desenvol vimento histérico dahumanidade. (pavypov, 2002,

p. 57)

Todavia, a comunicag@o da crianga com outras pessoas ndo esta
mediatizada pela palavra mas pelo objeto, pois, segundo LEONTIEV, “Unica
mente sobre a base das agdes objetais conjuntas com o adulto a crianca vai
dominando a linguagem, a comunicacdo verbal”. (LeonTiEV, p. 58). O conceito
de “social”, portanto, envolve a atividade sicio-histérica da humanidade que
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precisa ser “internalizada’ pelos individuos €, assim, a cultura € algo a ser
reproduzido por meio da comunicagdo entre as pessoas. A interiorizagdo con-
siste no processo de transformag&o da atividade coletiva em uma atividade
individual, sem dar énfase aos aspectos interacionais do préprio contexto de
aprendizagem. Numa clara critica a esse entendimento, escrevem LAVE €
WENGER:

(...) o caréter social daaprendizagem consiste em suamaior parte numa
“aura’ de socialidade que fornece insumos para o0 processo de
internalizaco visto como aguisi¢éo individualistado dado cultural. N&o
ha nada que dé conta do lugar da aprendizagem no quadro da estrutura
do mundo social. (LAvE e WENGER, 2002, p. 166)

DAVYDOV concorda em muitos pontos com LEoNTIEV em relagdo ao pro-
cesso de interiorizag8o, mas abre possibilidades de conceber arelagéo entre
cultura e desenvolvimento mental paraaém de umarelagdo mecanicaentre o
interpessoal e o intrapessoal, como se pode verificar neste trecho:

(-..) no processo de comunicagdo, seja material ou espiritual, surge um
principio basico do qual todos estamos conscientes (...) que é 0
desempenho coletivo de uma certa atividade pelos individuos. (...) O
apel o aoutras pessoas ocorre naestruturadaatividade col etiva, aatividade
gue é provida de problemas dos individuos ou da equipe. A propésito, o
apelo aos outros é a base da qual surgem padrdes num coletivo; e os
padrfes sdo protdtipos culturais. (...) Assim, no nucleo da atividade (...)
temos os seguintes pontos: primeiro, a unidade da atividade consciente
inclui a natureza coletiva da realizagdo de uma atividade pelo individuo
coletivo ou uma equipe; em outras palavras, o que chamamos de
comunicagdo prética(metddica), no sentido literal dapalavra, ndo no mete-
férico. O segundo ponto € 0 apel o das pessoas umas pel as outras, refletindo
sobre suas proprias agdes e significados e sobre agdes e significados de
outras pessoas. O terceiro aspecto do nlcleo daatividade estaincluido no
planoidea ennaimaginacdo. O quarto, éaatividade conscienteindividual
deumapessoaindividual. (bavypov, 1999, p. 10-11)

A outralinha de investigag8o ressalta a participagéo, retomando afor-
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mulagdo de vvcotsky sobre as relagBes entre a cognicéo e o mundo social e
cultural e destacando aimportancia dos fatores contextuais para o pensamen-
to. O desenvolvimento cultural individua pressupde ainser¢do dosindividuos
numa atividade sociocultural especifica, a qual implica as relagdes
interpessoais na aprendizagem, ou seja, a participagdo. A abordagem
sociocultural, freqlientemente vinculada a J. wertscH (DANIELS, 2002, p. 106),
investiga as relagdes entre o funcionamento mental e as situagles culturais,
privilegiando a aprendizagem situada (ou agdo situada), isto &, a aprendiza-
gem num determinado contexto de cultura, de relagdes, de conhecimento, ou
Seja, as pessoas agindo num determinado contexto particular, focando o fun-
cionamento cognitivo mais no campo das inter-relagdes do que no funciona-
mento interno do sistema cognitivo.

Essa orientagéo acentua as origens socioculturais do desenvolvimento
mental individual, especialmente no lugar atribuido a cultura como algo mui-
to concreto nos processos sociais e, portanto, presente nas condigdes que as-
seguram os processos mentais individuais.

(-..) o funcionamento mental humano, mesmo quando levado a cabo por
um individuo agindo em isolamento, é inerentemente social, ou
sociocultural, na medida em que incorpora ferramentas culturais
socialmente evoluidas e socialmente organizadas. (wertscH, 2002, p.
70)

Nesse sentido, 0s processos de aprendizagem dependem de compreen-
der aatividade de aprender como socioculturalmente situada. wertscH desta-
caque, em certa alturade suas pesquisas, vvcoTsky, ainda que mantendo seu
interesse naimportanciados fatores intermentai s (interpessoais) naformagéo
de conceitos, muda de foco, passando a reconhecer a forga dos contextos
socioculturais e institucionais na formagdo do pensamento conceitual .

Essa mudanca no foco de vycoTtsky € uma mudancga essencial por duas
razdes: primeiro, foi um passo rumo aandlise do pensamento conceitual
em termos de seus precursores intermentais. (...) Segundo, e mais
importante para nossos propositos, foi um passo rumo areconhecer que
um tratamento das origens sociais do funcionamento intramental ndo
pode se deter no plano intermental. Ao contrario, o importante € que as
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formas de funcionamento intermental mediadas envolvidas sejam
reconhecidas, elas mesmas, como socioculturalmente situadas com
respeito a ambientes de atividade e os correlatos instrumentos de
mediacdo. Essa transi¢do (...) sugere que, em vez de ver formas
particul ares de funcionamento mental como caracteristicas deindividuos
ou grupos de maneira geral, essas formas podem ser vistas como
caracteristicas de ambientes especificos. (WERTScH, p. 77)

A perspectiva sociocultural, portanto, opta por dar mais for¢a ao con-
ceito de acdo mediada. Mas, para além de sua determinagdo pelo ambiente
sociocultural mais geral, ela € entendida como algo presente em situagdes
concretas, em que os individuos agem em compartilhamento com as culturas
particulares que os envolve. Na expressdo de werTscH, 0S instrumentos de me-
diaco e os individuos “est@o inerentemente implicados de tal maneira que o
agir é definido como “individuos-operando-com-instrumentos-de-mediacao”.

As pesguisas mai s recentes sobre teoria da atividade vincul adas apesquisa
dores do norte da Europa também gravitam em torno da contextualizagdo socio-
histéricadaatividade, estabel ecendo estreitarel acdo entre as pessoas que atuam e
0 mundo no qual atuam’. Isso significa que fatores socioculturais exercem influ-
énciadecisiva sobre 0os motivos dosindividuos, mastambém osindividuosinter-
vém no contexto, o contexto é moldado por nossas agies, pondo em relevo, por-
tanto, a participacdo dos individuos na construcdo das instituigdes.

Isso leva a desenvolver métodos investigativos para o estudo das pra-
ticas, atendendo as agOes que realizam e aos conhecimentos diretamente re-
queridos pela tarefa, como também os fatores socioculturais e ingtitucionais
do contexto. HEDEGAARD realiza pesquisas sobre o papel das préticas
institucionais na atribui¢ao de significado e sentido por parte dos alunos e no
provimento das condic¢fes motivacionais e pedagdgicas para a aprendizagem
e desenvolvimento, ressaltando a participagéo das criangas nessas préticas.

" A relag@o entre os individuos e o ambiente e a influéncia mitua que dai decorre néo é de
forma alguma nova nas teorias da aprendizagem. O que cabe ressaltar € que nalinha cognitivista
as estruturas cognitivas dos individuos implicam agdes no ambiente e vice-versa, mas ddo pouca
importancia aos aspectos sociais e culturais. No campo da fenomenologia e da etnometodol ogia,
0s contextos se constituem como situagdes socials, espagos de experiéncia interativa ou campos
de discurso. “Isto faz com que os contextos paregam ago que pode ser criado a vontade por duas
0u mai s pessoas queinteragem, prescindindo das préticas materiai s e das estruturas soci oecondmicas
enraizadas numa cultura’, ou seja, sdo contextos interpessoais, mas tomados como entidades lin-
guiisticas, simbdlicas, empiricas (Lave, 2001).
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As criangas se desenvolvem por meio da participagdo em formas
institucionalizadas de prética, caracterizadas pela comunicagdo e
atividades compartilhadas. Estas formas de praticainiciam, mastambém
restringem, as atividades das criangas e, desse modo, tornam-se condicoes
para o seu desenvolvimento. A participagdo de uma crianga em uma
atividade contribui para a realizagdo concreta dessa atividade, a qual
contribui para as condic¢8es do préprio desenvolvimento dele ou dela.
(HEDEGAARD, 1999, p. 280)

Também Lave ewenG ER (2002) defendem uma abordagem da aprendi-
zagem como participagdo numa comunidade de prética. Em contraposicéo a
uma interpretacdo “cultural”, pelaqual a zona de desenvolvimento proximal
seria concebida como a distancia entre o conhecimento cultural fornecido
pelo contexto sdcio-histérico (tornado acessivel pelo ensino) e a experiéncia
cotidiana dos individuos, as autoras propdem uma nogao de aprendizagem
como uma parte integrante da prética social, em que mundo e atividade ndo
se separam e onde a participacdo implica negociagdes de significado situadas
no mundo.

Uma teoria da prética socia enfatiza a interdependéncia relaciona de
agente e mundo, atividade, significado, cognic¢&o, aprendizagem e
conhecimento. Enfatiza o carater inerentemente socia mente negociado
do significado e o caréter interessado, concernido do pensamento e das
acOes das pessoas-em-atividade. Estavisdo também afirmaque aprender,
pensar e saber sdo rel agles entre pessoas em atividade no mundo, com o
mundo e surgidas do mundo socialmente e culturalmente estruturado.
Este mundo é constituido socialmente: formas objetivas e sistemas de
atividade, de um lado, e entendimentos subjetivos e intersubjetivos dos
agentes, do outro, constituem mutuamente tanto 0 mundo quanto suas
formas experienciadas. (...) A nogdo de participagéo, assim, dissolve as
dicotomias entre atividade cerebral e corporal, entre contemplacdo e
envolvimento, entre abstracdo e experiéncia: pessoas, acoes e mundo
estdo implicados em todo pensar, falar, conhecer e aprender”. (LAVE e
WENGER, . 167-168)

Como se pode observar, ha notorias diferencgas nas concepgdes dos au-
tores em relagdo a teoria da atividade. Todavia, a nosso ver, a teoria da
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aprendizagem baseada na formag&do do pensamento tedrico pode ser
complementada com as teorias da prética social, que privilegiam a partici-
pacdo na prética social. Segundo as autoras mencionadas, “ainsisténcia na
natureza histérica da motivagdo, do desegjo e das proprias relagdes pelas
quais a experiéncia social e culturalmente mediada esta disponivel para as
pessoas na préatica, € uma chave para 0s objetivos a serem cumpridos no
desenvolvimento de umateoriadapratica’ . Essa perspectivaenriqueceriaa
teoria do ensino desenvolvimental e, nesse sentido, passam a ser importan-
tes asinterlocugdes, astrocas, ou seja, 0 compartilhamento de culturas num
contexto de atividade situada, assim como as formas de organizagdo esco-
lar, pois “atividades, tarefas, fungbes e nogdes ndo existem em isolamento;
s80 parte de sistemas de rel agbes mais amplos nos quais elas tém significa-
G80”". (LAVE; WENGER, p. 168)

Daniels discute as possi bili dades de complementaridade entre os mode-
losde desenvolvimento cultural, baseados na participag&o ou nainteriorizacéo,
citando matusov: “avalio a visdo de mundo dainteriorizagdo como um par-
ceiro dialdgico que estimula e até mesmo molda o desenvolvimento do mo-
delo de participagdo” (pANiELs, 2003, p. 57).

Nessa mesma direcdo, embora partindo da perspectiva davydoviana,
parece caminhar a proposta de HEDEGAARD. Ela propde uma conceituacdo do
ensino e da aprendizagem como um duplo movimento entre a atividade situ-
ada e os conceitos das disciplinas:

O plangjamento do professor deve avangar dasleisgeraisparaarealidade
circundante em todaasuacomplexidade(...) aaprendizagem das criangas
deve se desenvolver das agdes preconcebidas para a simbolizacdo do
conhecimento que obtém por mei o de suapesqui sa, resultando finalmente
numa formulacdo linglistica de relacles. As atividades iniciais devem
ser orientadas para a investigag@o concreta. Em nosso experimento
didético, tais atividadesincluem andlise investigativade objetos, visitas
amuseus e filmes. (...) H4, portanto, um movimento duplo no ensino: o
professor deve guiar o ensino com base nas leis gerais, enquanto as
criangas devem se ocupar com leis gerais na forma mais clara
possivel por meio da investigacdo da manifestac@o dessas leis.
(HEDEGAARD, 2002, p. 210)

Parece-nos, pois, possivel compreender a perspectiva dainternalizagdo
na dialética entre o0 externo e o interno como um pressuposto da perspectiva
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de participagdo. Por um lado, h& que se considerar que existem estruturas
sociais objetivas que se sobrepdem as situagdes imediatas e as interagfes so-
ciais que ocorrem no interior delas. Dai decorre, por exemplo, o estabel eci-
mento de objetivos sociais e politicos para 0 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¢éo e linguagem.

A formagcao profissional de professores como atividade
de aprendizagem em contextos socioculturais

As concepgdes de ensino e aprendizagem da teoria historico-cultural
formuladas inicialmente por vycotsky, ateoria do ensino desenvolvimental
de pavypov e ateoria historico-cultural da atividade, trazem relevantes con-
tribuicOes aos projetos de formagdo de professores. Os estudos e pesquisas
sobre a teoria de vycoTsky e sua aplicagdo a aprendizagem escolar tiveram
um desenvol vimento intenso no Brasil desde a segundametade dos anos 1980,
ndo tendo ocorrido 0 mesmo em relacdo a sua aplicacdo a formagdo de pro-
fessores. As consideragfes a seguir visam apontar algumas contribui¢des das
teorias de vvcotsky e de pavypov e dateoria da atividade para propostas de
curriculos e metodologias de formag&o inicia e continuada de professores.

A teoria de vycotsky tem como premissa basica o condicionamento
historico-social daformag&o humana e, portanto, o destaque do papel decisi-
vo da atividade coletiva dos individuos na formagdo das funcBes mentais su-
periores. Ressalta-se, assim, o papel da mediagdo cultural no processo do
conhecimento e, a0 mesmo tempo, a atividade individual de aprendizagem
para apropriagdo ativa da experiéncia sociocultural da humanidade, mediada
pela comunicaggo e pelas relagdes intersubjetivas. A educagdo, assim, € um
processo de apropriagdo de signos culturais enquanto “instrumentos psicol 6-
gicos’ que gjudam osindividuos aorganizar seu comportamento e suas agoes,
através do processo de internalizagdo (vycorsky, 1984).

DAVYDOV, com sua teoria do ensino desenvolvimental, amplia as idéias
de vycotsky. Conformejamencionado anteriormente, o conteido da ativida-
de escolar é o conhecimento tedrico-cientifico e as capaci dades e habitos cor-
respondentes a esse conhecimento, ou sgja, abase do ensino desenvolvimental
€ 0 seu contelido, dos quais sdo extraidos os métodos e a organizagdo do
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ensino. bAvybov hao investigou diretamente a aplicagdo de suateoria a for-
magcdo de professores, mas sendo seu objetivo aprofundar a compreensdo da
aprendizagem como atividade, isso nos permite compreender a formagéo de
professores como aprendizagem. Seguiremos neste artigo as posi¢des do au-
tor dinamarqués Seth cHAIKLIN, cujas pesquisas destinam-se a verificar se 0s
pressupostos do ensino desenvolvimental sdo aplicéveis paraalunos pos-edu-
cacdo bésica.

Para cHaIKLIN, 0s dois elementos centrais no ensino desenvolvimental
s80 a andlise do contetido e os motivos da aprendizagem. A andlise do con-
te(ido consiste em verificar a espinhadorsal de conceitos a partir de um con-
ceito-chave, de tal modo que o professor possa extrair uma estrutura de tare-
fas de aprendizagem compativeis com os motivos do aluno. “ O compromisso
simultaneo do assunto com os motivos é uma hipétese que pode ser conside-
rada como o coragao do ensino desenvolvimental” (cHaikLIN, 2003). Essadu-
pla caracteristica promove aligagéo entre o conhecimento teorico e o desen-
volvimento da personalidade, i.e., entre ensino e educacéo.

Todavia, de acordo com ateoria do ensino desenvolvimental, o desen-
volvimento ocorre quando o ensino é formulado em relac&o a atividade prin-
cipal dos alunos. Nesse caso, 0s autores russos que estudam a periodizagdo
dos estagios do desenvolvimento entendem que, para alunos que concluiram
aeducagdo bésica, a atividade de aprendizagem jafoi adquiridae ndo é mais
aatividade principal. Entretanto, cHalkLIN precisamente desenvolveu pesqui-
saparacomprovar que aandlise de conteido ainda € necesséria para estudan-
tes pés-educacdo basica e 0 ensino pode ser desenvolvimental, mesmo que a
atividade principal desses alunos ndo sejaa atividade de aprendizagem, e que
o papel e o significado da andlise do assunto podem ser melhor apreciados
tendo como pano de fundo a atividade de aprendizagem. Ou seja, a atividade
de aprendizagem ainda ocupa uma boa parte do trabalho desses alunos.

Conhecimento tedrico ou pensamento tedrico, na acep¢ado de bavypov,
refere-se & capaci dade de desenvolver umarelagdo principal geral que carac-
teriza um contelido e aplicar essa relagdo para analisar outros problemas es-
pecificos desse conteido. Esse processo produz um nimero de abstragtes
cujaintencdo éintegra-las ou sintetiza-las como conceitos. Segundo CHAIKLIN:

O proposito da atividade de aprendizagem € gjudar os alunos a dominar
as relacOes, abstracOes e generalizagdes e sinteses que caracterizam um
aspecto damatéria. Este dominio érefletido nasuahabilidade parafazer
reflex@o substantiva, andlise e plangjamento. A estratégia educacional

Educar, Curitiba, n. 24, p. 113-147, 2004. Editora UFPR 135



LIBANEO, J. C. A aprendizagem escolar e a formagéo de professores na...

basica para dar aos alunos a possibilidade para reproduzir pensamento
tedrico écriar tarefasinstrucionai s cujas solugfes requeiram aformagéo
de abstrag6es substantivas e generalizactes sobre as idéas centrais do
assunto. Esta aproximagdo € fundamentada na idéia de vycorsky de
internalizacdo, ou seja, aprende-se o conteldo da matéria aprendendo
os procedimentos pel os quai s se trabal hanamatériade estudo. (CHAIKLIN,
2003)

Essas consideragBes nos remetem, pois, inicialmente, a dois requisitos
de um programa de formag&o de professores: a) a andlise do contelido da
formag&o dos aunos, implicando os conteidos das matérias formativas e 0s
procedimentos pelos quais se trabalha essas matérias; 2) as motivacdes dos
alunos, considerando-se a estrutura da atividade nesse nivel de formagéo, em
gue se combina a atividade profissional e a atividade de aprendizagem.

Aplicando o ensino desenvolvimental aformagéo de professores, a ati-
vidade de aprendizagem da profisséo consiste em que os professores adqui-
ram conhecimento tedrico, isto € que reproduzam conscientemente as com-
preensdes tedricas desenvol vidas em uma matéria, de modo a poder explicar
as importantes relagles estruturai s que caracterizam essa matéria. Com efei-
to, seaatividade principal do futuro professor é ade promover aatividade de
aprendizagem de seus futuros alunos, nada mais oportuno que o professor
aprendasua profissdo naperspectivaem queirdensinar aos seusalunos. Além
disso, sendo correto entender que a base do ensino desenvolvimenta é aes-
trutura psicol6gica da atividade, com base na qual sdo criadas tarefas para
melhor promover aaprendizagem, seraimportante estabel ecer as caracteristi-
casdaatividade profissional do professor, de modo queisso se constituacomo
referéncia para o curriculo.

Cumpre destacar, ainda, aimportancia do desenvolvimento dos proces-
sos do pensar em relagdo aos contelidos. Sabe-se que sdo considerdveis as
deficiéncias do professorado em relagéo ao aprender a pensar®, de modo que
eles proprios necessitam dominar estratégias de pensar e de pensar sobre o

8 Ensinar a pensar, aprender a pensar, sd0 expressdes utilizadas aqui no sentido que pode
ser captado nateoria histérico-cultural de vycotsky e naobra de pavypov, de que a escola é lugar
de mediagdo cultura de significados. A escolarizagao significaa apropriacéo de significados soci-
ais com sentido pessoal e, para que iSso 0corra, € preciso aprender a pensar, € preciso propiciar
mediagoes cognitivas. A aprendizagem do pensar inclui o aprender a aprender, cujo pleno sentido
€ saber buscar informag&o, desenvolver autonomia de pensamento, desenvolver recursos proprios
para uma educagdo continuada.
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préprio pensar. A teoria do ensino desenvolvimental é compativel com essa
demanda, pois possibilita a aquisicdo do conhecimento tedrico e das ferra
mentas cognitivas, desenvolvendo as competéncias do pensar. Trata-se, pois,
da necessidade da reflex@o sobre a prética a partir da apropriagéo de teorias
como marco para as melhorias das préticas de ensino, em que o professor é
ajudado a compreender 0 seu proprio pensamento, a refletir de modo critico
sobre sua prética e, também, a aprimorar seu modo de agir, seu saber-fazer, a
medida que internaliza novos instrumentos de acéo.

A teoria historico-cultural da atividade, em suas vérias interpretagdes,
também traz importantes contribui¢des na configuragdo dos elementos ne-
cessarios & atividade profissional dos professores. Com base nessa teoria, 0
principio dominante na formagdo ndo seria em primeiro lugar a reflexdo em
s mesma, mas a atividade de aprendizagem, ou melhor, 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 é uma atividade
de aprendizagem e, paraisso, s80 requeridas capacidades e habilidades espe-
cificas. A atividade de aprendizagem estaria ligada aos fazeres que seriam 0
suporte do desenvol vimento do pensamento tedrico. BRUNER acrescenta sobre
iSSO as seguintes consideragoes:

(-..) amente humana constitui uma extensdo das méos e das ferramentas
quevocé utilizaedasfungdesasquaisvocéosaplica. (...) Freqlientemente
sabemos fazer as coisas muito antes de conseguirmos explicar
conceitualmente 0 que estamos fazendo ou, normativamente, por que
deveriamos estar fazendo-as. (...) O trabalho ou a atividade, ou, de
maneirageral, apratica, fornece um protétipo de cultura. (BRUNER, 2001,
p. 146)

O autor quer dizer que a culturafornece “as coisas’ (ferramentas, prati-
cas, modos de agir) que mobilizam nossa atividade cognitiva e nosso desen-
volvimento cognitivo e que “nossas formas de fazer as coisas habilmente
refletem formas implicitas de se &filiar a cultura que muitas vezes vao além
do que “sabemos’ de forma explicita.

Vimos que, paraLEoNTIEV, uma atividade se distingue de outra pelo seu
objeto, e que a atividade se realiza mediante as ages, de modo que a ativida-
de humana ndo pode existir ando ser em forma de agdes ou grupos de acoes,
de modo que a atividade laboral se manifesta em agBes laborais, a atividade
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didatica em agbes de aprendizagem, a atividade de comunicagdo em acoes de
comunicagdo. “Quando se desenvolve diante de nGs um processo concreto,
externo ou interno, nasuarelagdo com o motivo, este se manifestacomo uma
atividade humana; e no que se refere a subordinagéo ao objetivo, como acdo
ou grupo de agbes’. (LeonTiev, 1983, p. 85). Sendo assim, tanto a atividade
profissional quanto aatividade cognitivaimplicam o desenvolvimento de agles
muito especificas, obrigando-nos a néo tratar a atividade docente como algo
abstrato mas como atividade que requer instrumentalidades.

Consideramos, pois, que o professor desenvolve uma atividade prética,
entendendo praticano sentido de envolver uma ag&o intenciona marcada por
valores. O professor pode aprimorar seu trabalho apropriando-se de instru-
mentos de mediagdo desenvolvidos na experiéncia humana. N&o se trata de
voltar ao tecnicismo, mas de associar de modo mais efetivo o0 modo de fazer
e 0 principio tedrico-cientifico que Ihe da suporte. Segundo FELDMAN, N&0 se
trata de acreditar que novas teorias ou bons principios |evam, necessariamen-
te, a mudangas na prética nem que a revisdo das préticas acontega por um
trabalho de reflexdo sistemética

(Umaabordagem instrumental) sustenta que novas compreensies serao
possiveis, desde que os principios béasicos estejam expressos em
instrumentos adequados e possam ser utilizados em um ambiente
significativo, sustentado pela participacdo de pessoas com diferentes
graus de conhecimento e operagdo desse tipo de tarefa e de seus
fundamentos. (FELDMAN, 2001, p. 111)

O trabalho de professor €, portanto, um trabalho prético, entendido em
dois sentidos, 0 de ser uma agdo ética orientada para objetivos (envolvendo,
portanto, reflexdo) e o de ser uma atividade instrumental adequada a situa-
¢Oes. A reflexdo sobre a prética ndo resolve tudo, a experiénciarefletida ndo
resolvetudo. S8o necessarias estratégias, procedimentos, modos defazer, aém
de um sdlido conhecimento tedrico, que ajudam a melhor realizar o trabalho
e melhorar a capacidade reflexiva sobre 0 que e como mudar. FELDMAN escre-
ve que é possivel propor um enfoque instrumental que néo seja tecnicista,
desde que instrumental sgja entendido como o desenvolvimento de meios
para obtencdo de algum objetivo.
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Este enfoque sugere que é possivel aumentar nossa capacidade parauma
pratica mais consciente, racional e autbnoma mediante processos
significativos, assentados em uma recriagdo das possibilidades através
da busca e da utilizag&o prética de instrumentos didaticos (modelos de
ensino, estratégias, técnicas especificas etc.). Defendo que um enfoque
instrumental ndo é tecnicistaporque recuperaadimensdo praticadatarefa
de ensino e a deliberagdo prética em &mbitos coletivos. (FELDMANN, p.
113)

Também moura assume a posi¢ao de que o professor pode aprender o
saber fazer, e aposta numa teoria que possa servir e servir-se da prética de
ensinar.

(...) o aprender fazer do professor pode ser aprendido a partir do
pressuposto da didatica de que é possivel aorganizagéo de processos de
ensino maiseficientesqueoutros. (...) Daperspectivaque o conhecimento
acontece em terreno interindividual (BakHTIN) € em atividades que
satisfazem a necessidades (LeonTIEV), desenvolveremos a idéia de
atividade orientadora do ensino, como unidade de formagdo do aluno e
do professor. (Moura, 2002, p. 144)

O autor acrescentagque aorganizagdo de principios norteadores das acfes
do professor depende de compreender 0 ensino como objeto principal daati-
vidade docente, decorrendo dai as agbes e operacfes a serem realizadas, por
meio da atividade orientadora do ensino, a execugéo e o controle (MOURA,
2002, p. 154-160)

M encionamos anteriormente as contribui¢des recentes da teoria da ati-
vidade relacionadas com o entendimento da atividade docente como préatica
coletiva que ocorre em contextos socioculturais e ingtitucionais. Nessa pers-
pectiva, ndo basta buscar o conhecimento tedrico e os meios pedagdgico-
didéticos de melhorar e potencializar a aprendizagem dos professores pelas
competéncias do pensar, é preciso considerar os contextos concretos em que
se da a formagdo. O trabalho de professor ocorre num marco institucional,
expresso nas formas de organizag&o da escola, por sua vez inserido em con-
textos politicos e socioculturais. H& uma inter-relagdo entre as pessoas que
atuam e o contexto de sua atividade, havendo uma mudangatanto nas pessoas
guanto nos contextos, de modo que “ a participacéo na vida cotidiana pode ser
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concebida como um processo de cambiante compreensao na pratica, ou sgja,
como aprendizagem”. (Lave, 2001, p. 25)

E necessario, assim, na investigagdo sobre formag&o de professores, a
andlise das préticas sociais, especialmente agquelas estruturadas em préticas
institucionais. (ENGESTROM, 2002; HEDEGAARD, 1999, 2002; LAVE € WENGER, 2002;
CHAIKLIN, 2003a). No caso da escola, pode-se analisar essas préticas nas quais
estdo presentes as condi¢des motivacionais, as formas de organizagdo da es-
colae do ensino, asintervengdes pedagogi co-didéticas. Essalinhade investi-
gacao é compativel, também, com estudos que associam a organizagdo esco-
lar & cultura da escola, em que os aspectos culturais se tornam presentes na
cultura organizacional ou na comunidade de aprendizagem. (ForqQuin, 2000;
LIBANEO, 2002; caNARIO, 1997; LiPMAN, 1997; PEREZ GOMEZ, 1998; ABDALLA, 2000;
MOURA, 2003)

Segundo MouRrA, 0 espago escol ar propiciaaos professores elementos de
formag&o provenientes ndo sd da coletividade existente na propria escola,
mas de outros espacos de convivio social. 1sso significa que o corpo docente
de umaescolaentraem interacdo com crengas, val ores, conhecimentos, habi-
lidades etc., que passaram a fazer parte do conhecimento do coletivo a ser
usado em novas agBes. (Moura, 2003, p. 137). LAVE e wENGER desenvolvem
essaidéia, acentuando arelacdo entre a atuagdo das pessoas e 0s ambientes:

Achamos que é importante considerar como sistemas de significado
cultural compartilhados e estruturas politico-econémicas estdo inter-
relacionados, em geral, e como ajudam a co-constituir a aprendizagem
em comunidades de prética. (2002, p. 171)

Podemos entender, pois, aatividade profissional do professor como uma
atividade definida cultural, social e historicamente; ou sgja, € uma atividade
socialmente situada, razéo pela qual os préprios professores aprendem no
contexto de trabalho em parceria com seus colegas, ha dependéncia de estru-
turas de organizagdo e gestdo, dasrel agBesinternas, daculturaorganizacional,
das acOes de assi sténcia pedagogi ca ao professor e da ocorréncia de oportuni-
dades de reflex&o conjunta.

Considere-se, ademais, a dimensao critica da atividade profissional que
permeia todo o processo de formaco, j& que o processo do conhecimento €
histérico, implicando uma cultura critica em relacdo aos objetos de conheci-
mento e aatividade profissional. Pensar € mais do que explicar e paraisso, as
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instituicBes precisam formar sujeitos pensantes, capazes de um pensar
epistémico, ou segja, sujeitos que desenvolvam capacidades basicas em
instrumentagdo conceitual que lhes permitam, mais do que saber coisas, mais
do que receber umainformagao, colocar-se frente arealidade, apropriar-se do
momento histérico de modo a pensar historicamente realidade ereagir a
ela. Nesse sentido, eNcesTROM aponta a busca das contradic¢fes internas do
sistema de atividade analisado como um dos principios metodoldgicos da
teoria da atividade:

Umaatividade ndo é um sistemaestéavel e harmonioso. (...) Ossistemas
deatividade se caracterizam por suas contradicOesinternas. Asprincipais
contradi¢des internas refletem a contradi¢éo bésicainerente aformagéo
socioecondmica como um todo; no capitalismo, acontradicdo bésicaéa
dupla natureza das mercadorias, atensdo entre o valor de uso e o valor
de troca. Nos distintos sistemas de atividade esta tenso fundamental
aparece, embora sob formas diferentes, como a principal contradic&o.
(ENGESTROM, 2002, p. 87)

Conclusao

As consideragBes que agora concluimos nos levaram a conceber aativi-
dade profissional dos professores como o0 desenvolvimento simulténeo de
trés aspectos: o primeiro, a apropriacdo tedrico-critica dos objetos de conhe-
cimento, mediante o pensamento tedrico e considerando os contextos concre-
tos da agdo docente; 0 segundo, a apropriacédo de metodologias de agéo e de
formas de agir, a partir da explicitacgo da atividade de ensinar; o terceiro, a
consideracdo dos contextos sociais, politicos, institucionais — praticas
contextualizadas — na configuragéo das préticas escolares.

Procuramos mostrar que a psicologia historico-cultural e ateoria histo-
rico-cultural da atividade s8o teorias com grandes possibilidades de gjudar a
compreender melhor o trabalho de professor e, em conseqiiéncia, suaforma-
¢do profissional. Elas podem ser Uteis aos pesquisadores, aos formadores de
professores, as instituicdes formadoras e aos professores, pois trazem um
referencial tedrico mais abrangente, juntando os componentes da prética pro-
fissional do professor numa concepcao unitéria, uma vez que aborda a natu-
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reza e a estrutura da atividade humana, a atividade do ensino no desenvolvi-
mento humano, a atividade de aprendizagem. Especialmente, possibilitam
compreender a formagdo profissiona a partir do trabalho real, das préticas
correntes no contexto de trabalho e ndo apartir do trabal ho prescrito, tal como
aparece navisdo daracionalidade técnicae tal como aparece também nacon-
cepcao de senso comum sobre formagdo que ainda vigora fortemente nas es-
colas e nas institui¢des formadoras.

No Brasil, o percurso investigativo em torno dessas questfes esta ainda
impregnado de dificuldades tanto tedricas quanto préticas, principamente
porgue o campo cientifico e profissiona da educacdo ndo tem hoje posicoes
seguras sobre a natureza e as fungdes da educagé@o escolar e, portanto, da
atividade docente e dos objetivos e formas de organizag&o da aprendizagem
escolar. Trata-se de umaquestéo crucia poisdisso dependeriam osreferenciais
para os programas de formac&o de professores, ja que um dos pressupostos
desse trabalho é de que o critério para organizagdo das escolas de formagéo
de professores deve ser pautado pelo papel que se reserva as escolas e pela
concepcdo de aprendizagem em que se acredita.

Uma dessas dificuldades diz respeito ao dilema entre o universalismo e
o relativismo, presente na educagdo, na cultura e na ética, atingindo direta-
mente as questdes tratadas aqui, especialmente os objetivos da educacdo es-
colar. Refere-se, de um lado, a existéncia de umacultura e de valores univer-
sais e, por outro, a consideracéo do pluralismo das culturas e das diferencas.
Defender os contetidos cientificos e o desenvol vimento do pensamento tedri-
co equivale a desconsiderar as culturas particulares ou a proceder a uma im-
posic¢do cultural? Serd possivel conciliar a posi¢do relativista, em que os va
lores e préti cas s@o produtos socioculturais, portanto decorrentes do modo de
pensar e agir de grupos sociais particulares, com aexigéncia“ socia” de pro-
ver acultura geral, acessivel atodos, independentemente de contextos parti-
culares?

Desse dilema decorre outro que diz respeito a formas de organizacdo
curricular, em que se pdem, de um lado, um curriculo baseado na formagéo
do pensamento cientifico e, de outro, um curriculo baseado na experiéncia
sociocultural. Se o dilema anterior procede bem mais do campo ético, aqui
nos colocamos frente a posi¢des em relacdo ao curriculo e préticas escolares.
No primeiro caso, o foco é colocado nas mediagBes cognitivas como instru-
mento para desenvolvimento do pensamento e, assim, o curriculo e as préti-
cas escol ares estariam voltados paraainternalizagdo de elementos cognitivos,
de bases conceituais, para lidar com a realidade, sem descartar a motivagdo
do aluno, sua subjetividade e contextos de vida. No segundo, o conhecimento
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escolar estaria na experiéncia sociocultural, na convivéncia e nas préticas de
socializagdo, isto €, a cultura “escolar” estaria subordinada aos saberes de
experiénciade que sdo portadores os alunos, dissolvendo-se adisciplinaridade
em favor de um contelido mais proximo as manifestagdes culturais. Em face
desse dilema, seria pedagogicamente vidvel prover os alunos dos contelidos
cientificos sem deslegitimar os discursos dos alunos a partir de seus contex-
tos de vida? Havera efetivaincompatibilidade entre a aprendizagem dos con-
tetidos cientificos associados aos processos de pensamento e a incorporagéo
no curriculo daexperiéncia sociocultural e caracteristicas sociais e psicol 6gi-
cas dos alunos?

S0 questdes cruciais que antecedem as politicas de formagdo de pro-
fessores. As idéias desenvolvidas neste texto tém como premissa o entendi-
mento de que o trabalho pedagdgico pressupbe intencionalidades paliticas,
€ticas, didaticas em relagdo as qualidades humanas, sociais, cognitivas espe-
radas dos alunos que passam pela escola. Frente aos velhos temas da didética
como arelagdo contelido e forma, aénfase ora nos aspectos materiais oranos
aspectos formais do ensino, entre aformagao cultural e cientifica e a experi-
éncia sociocultural dos alunos, caberia apostar na universalidade da cultura
escolar, de modo que a escola caberia transmitir saberes publicos a todos, ja
gue apresentam um valor, independentemente de circunstancias e interesses
particulares. Ao mesmo tempo, permeando os contelidos, caberia considerar
a experiéncia sociocultural, a diversidade e a coexisténcia das diferengas, a
interacdo entre individuos de identidades culturais distintas.

A nosso ver, o esforco de integragéo entre os dilemas apontados encon-
tra posi¢des favoravels nos autores abordados neste texto, por exemplo, 0s
gue consideram compativeis aabordagem do desenvolvimento do pensamento
tedrico, aparticipagdo do aluno em comunidades de préticae aandlise critica
da prética presente e suas contradi¢des internas. Nesse sentido, podem se as-
sociar ateoria do ensino desenvolvimental e ateoria da atividade, as teorias
que se movem em torno das nogOes de “prética’, de cultura, de comunidade
de aprendizagem, constituindo-se numa promissora contribuicéo a formagéo
inicial e continuada de professores.
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