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Introdugao

Adiscussdo a respeito da formacdo de professores estd relacionada com a nossa preocupagao
em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem e pela trajetdria de atuacdo na docéncia, tanto na
formacdo inicial como na formagdo continuada dos profissionais da educacdo, objeto de estudo
deste artigo.

Isso fez com que, em 2012, cridassemos um grupo de pesquisa denominado “Abordagem
histérico-cultural de Vlygotsky e as contribuicdes paraaeducagdo”, cujo objetivotem sido o de estudar
os principais conceitos da abordagem historico-cultural, da teoria do ensino desenvolvimental e de
suas contribuicOes para o processo de ensino dos conteldos das diferentes disciplinas escolares
envolvidas no projeto. Fazem parte desse projeto dois docentes do Campus Universitdrio do
Araguaia e cinco Professores Formadores do Centro de Formacao e Atualizacdo dos Profissionais da
Educacdo Basica - CEFAPRO. O grupo se encontra quinzenalmente para aprofundar os estudos, mais
especificamente, a respeito do ensino desenvolvimental e para discutir experiéncias desenvolvidas
na atuagdo profissional. Em 2015 o grupo de pesquisadores decidiu que deveria envolver outros
profissionais da educacdo nos estudos. Dessa forma, dois novos grupos foram criados: um
coordenado pelos profissionais do Centro de Formacao, que envolve profissionais da educacdo
basica e o outro, pelos professores da UFMT que decidiram envolver académicos, professores do
ensino superior privado e publico e da educacdo basica. E desse Ultimo grupo que estamos tratando
neste estudo.

Em vista disso, em 2016, os professores da UFMT elaboraram um projeto de pesquisa,
com previsdo de dois anos, intitulado “Organizacdo do ensino na perspectiva da didatica
desenvolvimental” que tem como objetivo principal analisar as contribui¢des da organizagdo do
ensino, na perspectiva da didatica desenvolvimental, na formacdo do pensamento tedrico dos
envolvidos. Além desse, outros objetivos foram elencados: discutir os principais conceitos do
materialismo histérico-dialético, da teoria histérico-cultural e da didatica desenvolvimental; planejar
a organizagdo do ensino, a partir do referencial tedrico da didatica desenvolvimental; desenvolver
o planejamento em sala de aula; avaliar a aprendizagem dos escolares, a partir da utilizacdo da
diddtica em estudo e identificar as contradigGes, na praxis do ensino, da didatica desenvolvimental.

Ametodologiaqualitativaeosprocedimentosdeobservacdoedeentrevistassemiestruturadas
auxiliam no levantamento dos dados. A observacdo é fundamental para acompanhar o
desenvolvimento da organizacdo do ensino, a mediagdo didética, a participagdo e a aprendizagem
dos alunos. As entrevistas auxiliam na avaliacdo de todo o processo de desenvolvimento do projeto,
ou seja, dos referenciais estudados, do planejamento e desenvolvimento da organizagdo do ensino,
da participagdo e aprendizagem dos alunos, das fragilidades em relacdo a teoria.

Participam do projeto trés académicos dos Cursos de Letras e Geografia, cinco professores
gue atuam na educacgdo basica e sete no ensino superior publico (cinco) e privado (dois), totalizando
quinze participantes.

Durante o primeiro ano do projeto, priorizamos os estudos referentes ao método dialético,
os principais conceitos da teoria historico-cultural e do ensino desenvolvimental. No primeiro
semestre de 2017, cada um dos participantes planejou a organizacdo do ensino com conteudo
de sua disciplina, a fim de que fosse desenvolvido em sala de aula, tanto na educac¢do basica
como no ensino superior. Essa etapa requer a sistematizagao dos conceitos estudados durante o
desenvolvimento do projeto e da selecdo, producdo e elaboragdo de material didatico-pedagdgico
para cada uma das ag¢Oes que envolvem o ensino desenvolvimental.

O proximo desafio dos pesquisadores envolvidos nesse projeto é desenvolver o planejamento
do ensino junto aos alunos, registrar o envolvimento deles, durante a realizagdo das tarefas, as
intervenges e os questionamentos, o processo de aprendizagem e avaliar a totalidade de aspectos
que envolvem a selecdo/elaboragdo dos textos, a mediagdo didatica, a participagdo dos alunos e a
relacdo alunos x alunos.

Breve histdrico da formagao continuada

Com o processo de abertura politica do pais, a partir do final da década de setenta e inicio
de oitenta, do século passado, os estudos a respeito da formacdo de professores buscaram novos
rumos, no sentido de recriar as praticas do processo de ensino-aprendizagem para que todos os
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alunos que se encontravam na escola pudessem aprender e se desenvolver.

Para isso, intensificaram-se os estudos a respeito da formagdo de professores, com o intuito
de superar a relagdo linear e mecanica, que vinha sendo perpetuada nos cursos de formagao,
principalmente durante os anos de ditadura militar. Nesse contexto, a formagdo de professores
se pautava no modelo da racionalidade técnica, herdada do positivismo e da teoria psicoldgica
behaviorista, e se constituia como aplicagdo de regras e normas advindas da teoria e da técnica a
serem aplicadas na atuagdo pedagdgica. Essa forma de tratar o conhecimento serviu de referéncia,
tanto para a educagdo escolar como para a formagdo dos professores.

Comisso, a educagdo escolar, com énfase no dominio de contetdos disciplinares, universais,
dogmaticos, fragmentados, neutros e das técnicas utilizadas para transmiti-los, passou a ser
questionada em fungdo das novas exigéncias econémicas, politicas e sociais que demandavam
formas diferentes de lidar com o conhecimento, ndo mais entendido como produto, isento de
valores, de intencionalidades e de privilégios restritos que atendiam os interesses de uma classe
bem-sucedida econdmica e socialmente.

Esse contexto de mudangas que ocorreram na sociedade brasileira, em fun¢ao da abertura
politica, permitiu o ingresso de uma parcela significativa da populagdo na escola que, também,
passou a exigir dos docentes novas forma de conceber e lidar com os conhecimentos, diferentes
daqueles aplicados no modelo da racionalidade técnica. Assim, “[...] exige-se do professor que lide
com um conhecimento em constru¢do - e ndo mais imutdvel - e que analise a educa¢do como um
compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, que considere o desenvolvimento da
pessoa a colaboragdo entre iguais e que seja capaz de conviver com a mudanga e com a incerteza”.
(MIZUKAMI et. al., 2002, p.12). Nessa perspectiva, ser professor passou a requerer uma formagao
que deve acontecer ao longo da vida profissional e que inclui tanto a formacado inicial como a
continuada.

Diante disso, os investimentos em educagdo comegaram a ser canalizados para incentivar
a formagdo continuada no local de trabalho do professor. Isso desencadeou uma série de
reflexdes e pesquisas orientadas no sentido de construir novas concepgdes de formagdo que
requerem mudangas no modelo de formagdo fundamentado na racionalidade técnica, que ndo
mais atende as demandas de formagdo de professores. Assim, a ideia de formagdo supera tal
concep¢do, amparando-se agora na racionalidade pratica, entendendo que o professor constréi
seus conhecimentos de forma “[...] idiossincratica e processual, incorporando e transcendendo o
conhecimento advindo da racionalidade técnica (MIZUKAMI et. al., 2002, p. 15).

A partir da racionalidade pratica foram surgindo diferentes estudos e teorias. Uma delas
foi desencadeada por Schon?, que, de acordo com Marcelo Garcia (1998) investiga a respeito da
epistemologia da pratica? marco das reformas educacionais que ocorreram nas décadas de oitenta
e noventa, em inumeros paises, entre eles, o Brasil. Os estudos de Schon se concentram no conceito
de reflexdao que envolve: - o conhecimento-na-a¢do - compreendido como um conhecimento
tacito, implicito, interiorizado que orienta a atividade humana e se manifesta no saber que auxilia
na solugdo de problemas, a partir de conhecimentos, de experiéncia e de reflexdes passadas que
acabam se tornando rotina na agdo pedagdgica; - reflexdo-na-ag¢do — relacionada com a reflexdo
que o professor realiza, quando da acdo, isto é, ele pensa sobre o que faz, ao mesmo tempo em
que esta atuando.

Essa reflexdo possibilita a construgdo de novos conhecimentos e reflexao sobre a agdo e
sobre a reflexdo-na-a¢do constituida por uma analise que o professor realiza apds a sua agdo. A
reflexdo sobre a agdo é fundamental para avalizar o conhecimento na agdo e a reflexdo-na-a¢ao, em
relagdo as situagdes problematicas de seu contexto. O professor, diante de novos desafios que ja
ndo sado respondidos pela experiéncia da rotina, precisa investir em novas buscas, realizar andlises,
empreender possiveis explicagdes, investigar e se apropriar de teorias que possibilitem encontrar
alternativas de solugdo. Essas trés a¢des constituem o conhecimento pratico do professor, com o

1. Pimenta (2002) diz que Schén, em sua tese de doutorado estuda Dewey, além de Wittgesnstein, Polanyi, Luria e
Kuhn nos quais busca as bases para constituir uma pedagogia de formagdo profissional.

2. Com base nessa epistemologia, busca-se a valorizagdo da pratica profissional como momento de construgdo de
conhecimento que se da por meio da reflexdo, analise e problematizagdo da pratica. Ver PIMENTA, S. G. Professor
reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Orgs.). Professor Reflexivo no Brasil: génese e
critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
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qual enfrenta as situagdes adversas da pratica docente.

Os estudos de Pimenta mostram que Schon defende “[...] uma formagao profissional baseada
numa epistemologia da pratica, ou seja, na valorizagdo da pratica profissional, como momento
de construcdo de conhecimentos, por meio da reflexdo, andlise e problematizacdo desta e do
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solugdes que os profissionais encontram
em ato”. (PIMENTA, 2002, p. 19). A proposta de Schon valoriza a pratica reflexiva na formagdo dos
professores, a fim de que possam responder as diferentes situagdes que surgem no contexto e que
envolvem a pratica docente.

Em relagdo a isso, os estudos de Pimenta (2002), mostram que as ideias de Schon foram
sendo apropriadas e ampliadas em diferentes paises, por ocasido das reformas curriculares, nas
quais “[...] se questionava a formagdo de professores numa perspectiva técnica e a necessidade de
se formar profissionais capazes de ensinar em situagdes singulares, instaveis, incertas, carregadas
de conflitos e de dilemas, que caracteriza o ensino como pratica social em contextos historicamente
situados”. (PIMENTA, 2002, p. 21)

A divulgacdo e a andlise critica das ideias de Schon desencadearam um amplo espago de
pesquisas relativo a formacdo de professores, embora ndo seja nosso objetivo aprofundar nas
criticas em relagdo a proposta de professor reflexivo, mas faz-se necessario menciona-las, para ndo
correr o risco de se reduzir a formagdo continuada a pratica reflexiva, uma vez que se entende
ser insuficiente para que o professor esteja em condigOes de se posicionar criticamente diante
da realidade e de tomar posigdo concreta, com vistas a redugdo dos problemas que perpassam o
contexto educacional.

A proposta a respeito do professor reflexivo limita e individualiza a pratica reflexiva e ignora
o contexto institucional em sua globalidade. Entendemos que a reflexdo no locus da escola é
necessaria, porém o professor também precisa de fundamentos tedricos que fagam compreender
os diferentes contextos histdricos, politicos, econdmicos, cultuais, sociais e organizacionais que
perpassam as praticas docentes.

Além das ideias de Schon sobre professor reflexivo, no inicio da década de noventa, a difusao
do livro “Os professores e sua formagdo”, coordenado por Névoa, que traz textos de varios autores
de paises, como Portugal, Espanha, Franga, Inglaterra, Estados Unidos, Canada e Australia, outras
ideias a respeito da formacdo continuada ganham espago, também no Brasil.

Esses autores citados por Névoa discutem perspectivas distintas, mas que podem, segundo
Mizukami et. al. (2002), ser representadas por trés teses que sintetizam os principais eixos de
investigacdo que, de certa forma, sdo de consenso entre os pesquisadores que estudam a formagao
continuada: a - o locus da formacdo a ser privilegiado ndo mais é a universidade e sim a prépria
escola de educagdo basica; b - o processo de formagdo continuada tem de ter como referéncia o
saber docente, o reconhecimento e a valorizagdo desse saber e ¢ - as etapas de desenvolvimento
profissional no magistério, uma vez que nao se deve tratar do mesmo modo os professores que
estdo ingressando e aqueles que ja tém experiéncia pedagdgica ou aqueles que estdo na fase final
da carreira.

Em relagdo a escola, como locus de formagdo a ser privilegiado, o estudo de Tardif (2002),
discute que os saberes sdo produzidos socialmente, embora a apropria¢do seja individual; por isso,
ndo devem estar desconectados da histdria de uma sociedade, de sua cultura e de seu espago de
produgdo. Assim, “[...] o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e
a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histdria profissional, com as suas
relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola”. (TARDIF, 2002,
p. 11). Entdo, o que se coloca aos professores é a ideia de que os saberes sdo plurais, uma vez que
envolvem conhecimentos e fazeres diversos, provenientes de fontes e natureza variadas, mas que
acabam se encontrando em um determinado espago e tempo.

Tanto os estudos de Névoa (1995) quanto os de Tardif (2002) apontam para varios tipos de
saberes, como: o saber da experiéncia, o saber curricular e o saber das disciplinas.

a - 0s experienciais estdo relacionados com os saberes que os professores desenvolvem, a
partir de seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio, ou seja, sdo os saberes praticos;

b - os curriculares dizem respeito aos saberes de que os professores se apropriaram a partir
de discursos, objetivos, conteddos e métodos que as escolas selecionam como modelos da cultura
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erudita que os professores devem aprender e aplicar e, por Gltimo,

¢ - os disciplinares que emergem da tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores de
saberes, geralmente oferecidos pelas universidades, por meio de diferentes disciplinas académicas.

Esses estudos dizem que: “[...] o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria,
sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos”. (TARDIF, 2002, p. 39)

Os diferentes estudos a respeito dos saberes docentes sao coincidentes, ao afirmarem que,
para exercer a fungdo docente, é necessario construir uma série de saberes que, muitas vezes, sem
que se dé a devida atengdo, acabam influenciando as praticas de ensino-aprendizagem. Conforme
Tardif:

[...] tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a
trajetoria pré-profissional, isto é, quando da socializagdo
primdria e, sobretudo quando da socializagdo escolar, tém um
peso importante na compreensao da natureza dos saberes, do
saber-fazer e do saber-ser que serdo mobilizados e utilizados
em seguida quando da socializagdo profissional e no préprio
exercicio do magistério (TARDIF, 2002, p. 69).

Os saberes docentes se constroem ao longo da histdria de vida e provém de diversas fontes
sociais, como a familia, a escola, as universidades, os sindicatos, a igreja, os grupos sociais, entre
outras, e sdo construidos em diferentes tempos, isto &, na passagem pela infancia, no periodo de
escolariza¢do, na formacdo profissional e no ingresso na profissao.

Assim, podem ocorrer contradi¢Oes entre as teorias estudadas nos cursos de formacao e as
crencas, as imagens e as concepgoes que foram sendo construidas, informalmente, como aluno.
Isso pode fazer com que os saberes estudados com outros professores gerem poucas mudangas na
pratica pedagdgica, uma vez que as experiéncias pessoais acabam sendo mais significativas. Para
melhor conhecer que saberes o professor constroi, ao longo de sua trajetdria de vida, e como eles se
manifestam nas praticas docentes é necessario considerar as diferentes etapas na vida profissional
que influenciam o professor como pessoa®.

Nessa perspectiva, Huberman (2000), sintetiza em cinco etapas que podem n3o ser lineares
e obrigatdrias para todos os professores, mas que acabam compondo, no geral, o perfil profissional:
entrada na carreira, a fase da estabilizacdo, experimentacdo ou diversificacdo, a busca de uma
situacdo profissional estavel e a preparagdo para a aposentadoria.

Segundo Candau (2003), é importante conhecer as etapas do exercicio profissional, uma vez
que: “[...] ndo se pode tratar do mesmo modo o professor em fase inicial do exercicio profissional,
aquele que ja conquistou uma ampla experiéncia pedagogica e aquele que ja se encaminha para
a aposentadoria”. (CANDAU, 2003, p. 143). Refletir a respeito disso é tentar compreender que os
professores ‘constroem’ saberes diferentes, em tempos diferentes, e ndo devemos igualar todos e
nem ignorar essas etapas.

Assim, os estudos a respeito da formacdo de professores se voltam ao professor reflexivo,
aos saberes docentes e as etapas da vida profissional, deixando de contemplar como esses
conhecimentos podem contribuir efetivamente com o processo de ensinar e de aprender dos
alunos.

Nesse contexto de discussdo, alguns estudiosos comegaram a defender a necessidade de
se investir, mais especificamente, em formacdes que auxiliem o professor no processo de ensino-
aprendizagem. Para isso buscam, ainda que modestamente, aprofundar as pesquisas em relacdo a
teoria do ensino desenvolvimental, proposta por Davidov e Elkonin, dentro da tradicdo daabordagem
histérico-cultural de Vygotsky, Leontiev e Luria. Exemplo disso sdo os grupos de pesquisa criados
no Instituto de Educac¢do da Universidade de Sdo Paulo-USP, da Pontificia Universidade Catdlica de
Goias, nas Federais de Goias, Uberlandia, Uberaba, Santa Maria, entre outros.

3 Estudos sobre as etapas na vida profissional dos professores encontram-se no livro “Os professores e sua
formagdo”, coordenado por Névoa. Os estudos de Huberman (2000) indicam cinco etapas que podem ndo ser
lineares e obrigatdrias para todos os professores, mas que acabam compondo, no geral, o perfil profissional.
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Trata-se de uma orientagdo tedrica que prima pela organizagdo e viabilizagdo do ensino que
contempla os contelidos cientificos, os saberes dos professores e os conhecimentos provenientes
das experiéncias cotidianas dos alunos. Assim, a teoria do ensino desenvolvimental evidencia a
questdo da formagdo do professor na dimensdo tedrica e metodoldgica, de forma articulada
a um projeto politico-pedagdgico de escola, centrado na promogdo do desenvolvimento de
personalidades humanas, para uma sociedade emancipatdria.

Ensino desenvolvimental: perspectiva para a formagao de

professores

Os estudos de Libaneo (2004) enfatizam que, no processo de ensino e de aprendizagem,
a didatica tem papel fundamental, principalmente em se tratando de cursos de formacgdo de
professores, ja que os objetivos de aprendizagem que se espera que os alunos alcancem devem ser,
antes, objetivos de estudo na formacdo de professores. Isso implica dizer que a sociedade necessita
de professores que auxiliem os alunos na aprendizagem de conceitos cientificos, de valores, de
ética, entre outros, como instrumentos para a vida e a agdo no mundo e para a participagdo ativa na
vida social e produtiva, ou, como escreve Davidov (1988), que tenham um elevado nivel de cultura
geral e preparacgdo profissional.

Nesse sentido, a formacdo continuada e/ou inicial deve contribuir para a apropriagdo de
conceitos tedricos e o desenvolvimento do pensamento cognitivo. Uma perspectiva, para isso,
tem sido a teoria desenvolvimental de Elkonin e Davidov (1999), fundamentada teoricamente no
materialismo histdrico-dialético de Marx e na abordagem histérico-cultural de Vygotsky e Leontiev.

No materialismo histdrico-dialético destaca-se a categoria trabalho, como atividade que
desenvolve o intelecto dos homens, por meio do processo dialético entre homem X natureza e das
modificagGes decorrentes dessa relagdo, tanto para o homem, para suprir suas necessidades, como
para a natureza.

Na psicologia histdrico-cultural busca-se em Vygotsky (2001, 2005) o conceito de signos,
como instrumento psicolégico produzido pela atividade de trabalho, os conceitos espontaneos
e cientificos, as fungles psicoldgicas elementares e superiores, os niveis de desenvolvimento
real e potencial, a zona de desenvolvimento proximal, entre outros, e em Leontiev (2004) os
elementos constituintes da estrutura psicolégica da atividade como uma unidade bdsica para
melhor compreender o desenvolvimento do psiquismo humano. Essa estrutura é constituida pela
necessidade, motivo (objeto), objetivo, condigdes e tarefas de realizacdo da atividade.

Davidov (1999), fundamentado nesses referenciais, cria a estrutura da atividade de
estudo®, acrescida do desejo, para desenvolver uma forma de organizagdo de ensino que visa o
desenvolvimento do pensamento tedrico. Assim, a estrutura da atividade de estudo tem contribuido
para modificar uma prética de formagdo e de ensino que tem desenvolvido, prioritariamente, o
pensamento empirico, importante, mas insuficiente para a apropriagdo dos conceitos cientificos.

O pensamento empirico se constitui pelo “[...] conhecimento do imediato na realidade,
justamente do aspecto que se expressa pela categoria de existéncia presente, de quantidade,
qualidade, propriedade, medida” (DAVIDOV, 1988, p. 123). Assim, o conhecimento empirico
se limita a descrever, nomear, quantificar, catalogar, expor, esquematizar o que é possivel de ser
observado diretamente e imediatamente pelos sentidos.

O conceito formado a partir do pensamento empirico, segundo Davidov (1988), s6 permite
a compreensao aparente do objeto, impedindo que se desvelem as conexdes internas e essenciais
dos objetos, uma vez que a formagdo desse conceito acontece pelo caminho do concreto, sensorial
imagindvel, conduzindo a uma generalizagdo empirica. O referido autor afirma que tal generalizagao
conceitual empirica possibilita a realizacdo de procedimentos mentais, como a classificagdo de
animais, plantas, objetos, figuras planas, corpos, entre outras. Dai a importancia da aquisi¢do do
conhecimento tedrico que estrutura a formagdo do pensamento tedrico e, consequentemente, o
desenvolvimento cognitivo.

4 Nesse estudo, estamos nos utilizando o termo atividade de estudo como sinénimo de atividade de aprendizagem
com “[...] osentido de uma aprendizagem que decorre de uma atividade de ensino escolar, intencional, sistematizada
e organizada, que objetiva a formagdo do pensamento tedrico”. (MOURA; ARAUJO, SOUZA, PANOSSIAN, MORETTI,
2006, p. 100.
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0 pensamento tedrico se forma a partir da abstracdo e reflexao tedrica, na qual se identificam
as relagBes genéticas do objeto de conhecimento, seu principio geral que serve como uma base
para a analise do objeto desde sua origem (génese) até as transformagdes e relagdes internas que
o constituem. Assim, o pensamento tedrico

[...] é a forma de atividade mental por intermédio da qual se
reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas relagses,
que em sua unidade refletem a universalidade ou a esséncia
do movimento do objeto material e como meio de sua
representa¢do mental, de sua estruturagdo, isto €, como acdo
mental especial (DAVIDIOV, 1988, p. 126)

Esse conjunto de procedimentos légicos do pensamento — a¢cbes mentais — possibilita a
reconstrucdo e transformac¢do mental do objeto. Assim, pensar teoricamente é “[...] desenvolver
processos mentais pelos quais se chega aos conceitos, transformando-os em ferramentas para fazer
generalizacdes conceituais e aplica-las a problemas especificos” (DAVIDOV, 1988 p. 332)

Para que as instituicbes de ensino cumpram sua fungdo - a formacdo do pensamento
tedrico — faz-se necessario modificar as praticas de ensino que regem a formagdo de professores e
alunos, ou seja, um ensino memoristico, mecanico, reprodutivo e aparente que impede uma maior
compreensdo das transformacdes, dos movimentos, das contradicdes e das varidveis préprias
da formagdo dos conceitos cientificos e imprescindiveis a formacdo do pensamento tedrico.
Nos dizeres de Sforni: “[...] a aquisicdo dos conceitos cientificos é potencialmente promotora
do desenvolvimento psiquico” (SFORNI, 2004, p. 82). Assim, é necessario que a formacdo de
professores repense [...] a diddtica, que, presa a psicologia tradicional, entende a formacdo de
conceitos cientificos como um prolongamento da formacdo de conceitos espontaneos e, com essa
compreensdo, organiza o ensino (SFORNI, 2004, p. 84)

Diferente da perspectiva tradicional, o ensino desenvolvimental traz contribuicGes
significativas para se planejar o ensino, de modo que os conceitos sejam ensinados de tal maneira
gue os professores e alunos se apropriem dos conhecimentos tedricos e desenvolvam o pensamento
cognitivo. Para isso, segundo Lompscher (1999), a organizacdo didatica deve partir das experiéncias
dos envolvidos na formacdo e de perguntas que estimulem os conflitos cognitivos.

No ensino desenvolvimental, a atividade de estudo tem papel ativo na formacdo da
consciénciahumana, que se desenvolve mediante umaformacdo que impulsiona o desenvolvimento
cognitivo. Diferente disso, os contetidos e métodos ensinados na escola tém ajudado os alunos a
desenvolverem somente o pensamento empirico que deixa de favorecer a formagdo da consciéncia
e do pensamento tedrico necessdrio para realizar generalizagdes cientificas. Assim, “[...] o
pensamento que se realiza com ajuda das abstracOes e generalizagbes de carater l6gico-formal
somente leva a formar os chamados conceitos empiricos” (DAVIDOV, 1988, p. 104). Resultado disso
tem sido a prevaléncia de um discurso de caréncia individual, tanto por parte dos alunos como dos
professores na formacdo continuada.

Promover mudancas nessa forma de agir requer um caminho pedagogico e didatico
que resulte na formacdo da generalizacdo conceitual, na qual a palavra do mais velho e/ou
mais experiente orienta a observagdo dos mais jovens ou menos experientes para o objeto de
aprendizagem e sua “[...] andlise para diferenciar os aspectos essenciais dos fendmenos daqueles
gue ndo o sao e, finalmente, a palavra-termo, sendo associada aos tracos distinguidos, comuns
para toda uma série de fendmenos se converte em seu conceito generalizador” (DAVIDOV, 1988,
p. 102-103)

Nessa perspectiva, a diferenca entre generalizacdo de conceitos empiricos e tedricos é que,
para os primeiros, a aparéncia dos fendmenos é captada sensorialmente e tomada como esséncia
e, com isso, acaba por unir coisas e fendmenos em termos aparentes. No segundo, sdo os aspectos
essenciais, 0s tracos comuns para uma série de fendmenos.

Para isso, é importante que a formacdo de professores recrie a organizacdo do ensino a
partir da estrutura de estudo constituida pelo desejo, necessidade, motivo (objeto), objetivo,
condigOes e tarefas de realizacdo da atividade. Assim, toda atividade surge da necessidade que
acaba impulsionando os motivos orientados para um objeto. O motivo é aquilo que impulsiona uma
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atividade, pois articula uma necessidade a um objeto, ou seja, o objeto da atividade é seu motivo
real. Os elementos estruturais da atividade se constituem em: atividades - a¢Ges - operagles. As
atividades estdo relacionadas com o motivo, as agdes com os objetivos que se referem ao aspecto
intencional e operacional de realizagdo das operagOes e cada agao requer diferentes operagdes e
tarefas que dependem das condiges materiais e espirituais para sua execugao.

E a partir dessa estrutura da atividade de estudo que Davidov (1988) cria as seis agdes para
a organizagdo do ensino: a) transformagdo dos dados da tarefa e identificagdo da reagdo universal
— esséncia - do objeto estudado; b) criagdo de um modelo® das relagGes levantadas previamente,
sob forma material, gréfica ou literal. Esses modelos podem ser maquetes, icnografias, equagdo
algébrica, dentre outros; c) transformacdo do modelo, com vistas a estudar as propriedades
intrinsecas ao objeto; d) criagdo de um sistema de problemas especificos que podem ser resolvidos
mediante a aplicacdo do modo geral ou criagdo de novos problemas e tarefas a partir do modelo;
e) controle da realizagdo das agOes precedentes e f) avaliagdo da aquisicao da forma geral, como
resultado da resolugdo de um problema de aprendizagem.

A realizagdo dessas agOes pode ser caracterizada como investigagGes que os professores e
alunos realizam, de forma dirigida e mediada pelos mais velhos, ou experientes, como se refere
Viygotsky. Ao completar as agdes, eles se apropriam dos conceitos, o que ocorre quando sdo capazes
de estabelecer relagdes entre a aparéncia e a esséncia, ou seja, quando o pensamento abstrai a
totalidade de conhecimentos presentes no movimento que ocorre do geral para o particular e vice-
versa.

Além disso, o movimento de ascensdo do abstrato ao concreto pensado, realizado durante a
atividade de estudo, permite ndo somente a apropriacdo dos conhecimentos tedricos, mas também
o desenvolvimento da consciéncia, do pensamento tedrico e das a¢des cognitivas relacionadas,
como a reflexdo, a andlise e o planejamento.

0 ensino desenvolvimental tem como esséncia o desencadear
do pensamento tedrico, isto €, que reproduza conscientemente
as compreensoes tedricas desenvolvidas em uma matéria
de modo a explicar as importantes relagGes estruturais que
caracterizam aquela matéria (CHAIKLIN, 1999, p. 4).

Isso implica dizer que o objetivo primeiro do ensino é fazer com que os envolvidos no
processo educativo desenvolvam habilidades de aprendizagem de pensar por si mesmos. Assim,
cabe ao professor organizar meios e situacdes adequadas para apropriacdo, por parte dos alunos,
da experiéncia histérico-social.

Desse modo, as atividades de ensino devem desencadear a mobilizacdo do pensamento,
em direcdo a apropriacdo dos conceitos tedricos. Para ensinar nessa perspectiva tedrica é preciso
considerar que os alunos, no inicio da atividade de aprendizagem, necessitam, segundo Davidov
(1988), da ajuda constante do professor para desenvolver as acoes, as operagdes e as tarefas, mas,
no decorrer do processo, eles adquirem a capacidade de aprender e de pensar, uma vez que a
base desse ensino estd pautada na apropriacdo do conteudo das diferentes disciplinas. Ou seja,
a esséncia do ensino desenvolvimental estd centrada na analise do contetido, como base para o
planejamento do ensino, tendo em vista o desenvolvimento cognitivo necessario a apropriacao
e reproducdo do conceito tedrico, entendido como: “[...] um conjunto de procedimentos para
deduzir relagGes particulares da relagdo abstrata” (CHAIKLIN, 1999, p. 4).

Essa concepgdo requer, como principio didatico, que os alunos sejam ensinados a partir
do método dedutivo para identificar a esséncia/o nuclear originaria do contetido e, a partir disso,
deduzir as suas multiplas propriedades/determinagdes. Assim, a identificacdo do nuclear ajuda os
alunos a reproduzirem mentalmente o objeto. E, portanto, no processo de desenvolvimento do
pensamento do escolar que o nuclear revela-se, como natureza universal, em um determinado
todo, atuando como base de todas as manifestacdes do concreto pensado, uma vez que, por meio
das conexdes com essas manifestagGes, realiza a fungdo de unifica-las e de concretiza-las.

5 O modelo acaba sendo uma reprodug¢do aproximada, simplificada, esquematizada do objeto real. Assim, a
elaboragdo do modelo envolve fortemente a dimensao criadora do sujeito, sendo um momento de riqueza criativa
e elaboragdo individual/social.
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Segundo Davidov (1988), o aluno deve pensar teoricamente a respeito de um objeto de
estudo e, com isso, formar um conceito tedrico para lidar com ele em situagdes concretas de vida.
Para isso, é fundamental que os envolvidos no processo de aprendizagem resolvam situagdes-
problema, pois se o conteudo for transmitido expositivamente, em forma de produto, a atividade
de estudo dificilmente acontece e os alunos deixardo de se apropriar de conhecimentos por falta
da execugdo da atividade.

O conhecimento cientifico busca a esséncia dos nexos internos das coisas que permite a
andlise e a generalizacdo que ocorre “[...] na tomada de consciéncia da existéncia de caracteristicas
comuns entre os objetos, que podem ser designadas por uma palavra que representa a ideia geral
do objeto ou fendmeno” (SFORNI, 2004, p. 52).

Organizar o ensino com a finalidade de desenvolver o pensamento tedrico requer uma
preparacdo do professor que a maioria dos cursos de formagdo, inicial e continuada, deixa de
contemplar em seus curriculos. Em fungdo disso, o professor acaba ensinando os contetidos apenas
de forma empirica que, segundo Davidov (1988), ajuda pouco no desenvolvimento integral dos
envolvidos.

Se o professor demonstra para os envolvidos no processo de aprendizagem o caminho
percorrido pelo pensamento cientifico, fazendo com que eles sigam o movimento dialético
de construgdo do conhecimento, essa forma de organizar a atividade de ensino faz com que
o pensamento deles se assemelhe ao raciocinio utilizado pelos cientistas para construir os
conceitos tedricos. Isso ndo significa dizer que os aprendizes estdo criando novos conceitos, mas se
apropriando deles no processo da atividade de estudo, uma vez que eles executam a¢des mentais
semelhantes as a¢des pelas quais tais conceitos foram construidos.

Organizar o ensino como atividade que desenvolve o pensamento tedrico, por meio
do dominio dos procedimentos logicos do pensamento, implica fazer com que os professores
compreendam o seu papel, e isso envolve compromisso politico, ético, profissional, dominio dos
conteldos, conhecimentos didatico-pedagdgicos, entre outros, que envolvem a atividade docente.

Consideragoes finais

Nas Ultimas décadasas reflexdesarespeito daformacao de professores, mais especificamente,
a continuada, tém estado presentes nas politicas educacionais e nos diferentes espagos de
discussdes, seja em nivel global e/ou escolar. Essas discussdes se justificam pela necessidade de
avangar no sentido de superar uma formagdo pautada na racionalidade técnica que predominou,
ao longo da histéria, na educagado brasileira. Para isso, estudos que trazem perspectivas voltadas
para uma formagao menos técnica fizeram com que pesquisadores buscassem outros referenciais
tedricos para a formagdo dos profissionais da educagdo. Dentre esses estudos destacam-se os
provenientes das teorias criticas, como o ensino desenvolvimental, que defende a necessidade
de formar nos escolares o pensamento tedrico. Dai a urgéncia em se buscarem alternativas para
o processo de ensino-aprendizagem, tanto dos escolares que se preparam para o exercicio da
docéncia, como dos profissionais da educagdo nos espagos de formagdo continuada.

Esse desafio tem feito com que se evidencie a preocupagdo dos estudiosos da teoria
desenvolvimental em relagdo a organizagdo do ensino, a partir das a¢des, operagdes e tarefas, da
identificagdo da célula, da preparagdo do material e da mediagdo didatica a ser realizada, tanto
junto aos professores em formagdo continuada quanto junto aos alunos para se apropriarem, de
forma tedrica, dos conceitos estudados.
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